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Beihilfe
zum Hunger

l'~ \ i"'\'.~\\

terre deshommes hilft Kindern
in Not. Seit fast 20 Jahren. In 30
Ländern der Dritten Welt.

terre des hommes unterstützt
Selbsthilfe projekte. Eltern sollen
selbst für ihre Kinder sorgen
können. Immer häufiger aber
müssen wir Menschen satt
machen, die gar nicht hungern
müßten.

Beispiel: Die Insel Negros auf
den Philippinen. terre des hommes
unterstützt dort Familien, die vom
Zuckeranbau lebten. Der Zucker
ist kaum noch zu verkaufen, seit
die Europäische Gemeinschaft ihre
Zuckerüberschüsse auf dem
Weltmarkt losschlägt. So werden
die Preise gedrückt, auf Kosten
der Steuerzahler. Und zu Lasten
der Zuckerarbeiter auf Negros: Sie
haben keine Arbeit mehr und
können ihre Familien nicht mehr
ernähren.

Beihilfe zum Hunger.

Beispiel: Peru. Dort unterstützt
terre des hommes Volksküchen, in
denen die Frauen aus den
Elendsvierteln gemeinsam

'.. kochen, um Geld zu sparen.
." ".. Früher konnten die
ocpon ".. Frauengruppen die

•• Lebensmittel selbst
'~~~~~\~~cnLiue~, bezahlen. Als die

~~~~'~:"'n"•••• Subventionen für
me ArhCI! von ' , Brot, Reis
tens des hornmev ,

Die Armen in der Dritten Welt
haben die Auslandsschulden

nicht gemacht, aber sie sollen
sie bezahlen ..

o
terre des hommes

Hilfe für Kinder in Not
Postfach 4126 . 4500 üsnabrück

Spendenkonto 700
Bank tür Gemeinwirtschaft

und Mais gestrictien wurden, gin'g
das nicht mehr. terre des hommes
mußte einspringen.'

Die Streichung der Subven-
tionen hat der Internationale
Währungsfonds verordnet.

Beihilfe zum Hunger.

Die Politik des Internationalen
Währungsfonds bestimmen die
wirtschaftlich starken Staaten.
Auch die Bundesrepublik
Deutschland.

terre des hommes kann Not
lindern. Not abschaffen kann die
Politik.

terre des hommes fordert von
der Bundesregierung eine
Außenwirtschaftspolitik. die die
Dritte Welt nicht benachteiligt. Und
terre des hommes fordert eine
·Änderung der Politik des
Internationalen Währungsfonds.

Eine Wende zugunsten der
Armen.

Im Januar ist Bundestagswahl.
Erkundigen Sie sich. welche Partei
solche Forderungen mitträgt.

Viele Menschen in der Dritten
Welt haben keine Wahl. Wir haben
eine. Schreiben Sie uns, wenn Sie
Fragen haben oder mehr zum
Thema "Beihilfe zum Hunger"
wissen wollen.
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Jo Winter: Danach.
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ZEP
Zeitschrift fOr EntwickvngsPödogogik

Inhalt
ZEP-Intern 2

Leserbrief 3

Editorial:
Natur und Pädagogik 3

Birgitta M. Schulte
Ökologische Pädagogik. - Versuch der Vermittlung einer Sichtweise am Bei-
spiel des Stadt-Natur-Bezugs 5

Joachim Winter
Zwischenziel: Beziehungsfähigkeit. - Kritische Anmerkungen zu Vorausset-
zungen und Zielen der Umwelterziehung nebst Anregungen zur Abhilfe 9

Gabi Strobel-Eisele
Natur, Zivilisation und Erziehung 13

Arnold l(öpCke-Duttler
Zur Rechtsethik der Natur 17

Hansjörg Seybold
Schulische Umwelterziehung. - Meinungen und Fakten 20

G. Matern
Tschernobyl - Wackersdorf - und das Ende? 23

Umfrage:
Pädagogik und ihre politischen Voraussetzungen im Schatten von Tschernobyl
(M. Gronemeyer, H. Schreier, H. Speichert, G. Steffen, B.J. Warneken) 26

Rezensionen 29

Inf orrna tionen 32

Impressum
Herausgeber: Alfred K, Treml . Redaktion: Gottfried Orth,
Wilhelmstr. 36, 7500 Karlsruhe, Tel. 0721/691377; Klaus Seitz, Alfred K. Treml, Altheimer Str, 2; 7410 Reutlingen 24,
Tel. 07121/66910; Erwin Wagner, SchwärzlocherSIr. 86. 7400 Tübingen. Tel. 07071/42224.

Bestellungen: WOCHENSCHAU Verlag, Adolf-Damaschke-Str. 105, 0-6231 SchwalbachfTs.

Erscheinungsweise: vier Hefte pro Jahr. Bezugspreise: Einzelheft DM 6,-;
Jahresabonnement DM 20,-; alle Preise zuzüglich Versandkosten. Vertrieb
und Anzeigen: WOCHENSCHAU' Verlag, Adolf-Damaschke-Str. 103-105,
6231 SchwalbachlTs., Tel. 06196/84010. Bankverbindung: Postgirokonto
Frankfurt/M. Nr.102540- 601 (BLZ 500 100 60); Dresdner Bank, Firn-Höchst
Nr. 7657717 (BLZ 50(80000); Volksbank Weinheim/Bergstraße Nr. 1270907
(BLZ 67092300). Kündigung des Abonnements 8Wochen vor Jahresschluß
(31.10.). Herstellung und Gestaltung: Jo Winter I Heinz-Dieter Winzen.
Manuskripte sind der Redaktion willkommen und werd.en sorgfältig geprüft.



ZEPmmm
10 JAHRE ZEP - 20 JAHRE ARBEITSKREIS DRIITE
WELT REUTLIIiGEII'

Die Vorbereitungen zum 10-jährigen Geburtstag der
ZEP, sowie zum ZO-jährigen Bestehen des' Arbeits-
kreises Dritte Welt in Reutlingen, sind noch nicht
weit gediehen. fest steht bislang nur der Termin:
21.-27. September 1987. Voraussichtliches Programm:

- Montag, 21. - Mittwoch 23. 9.87: "10 JAHRE ZEP
- LESER - UND AUTORENTREFFEN" mit Gesprä-
chen, Diskussionen und viel freier und geselliger Zeit
im "Haus Falken" Pfullendorf-Denkingen.
- Donnerstag, . .24. - Freitag, 25.9.: "VON DER DRIT-
Ti::N-WELT-PADAGOGIK ZUR ENTWICKLUNGS-
PADAGOGIK ~ 20 JAHRE ENTWICKLUNGSBEZO-
GENE BILDUNG", Symposion mit Vorträgen und Ar-
beitsgr uppen an der Universität Tübingen.
- ·Freitag, 25. - Sonntag, 27.9.: "DRITTE-WELT IN
SPIEL, THEATER, KABARET UND MUSIK - 20 JAH-
RE ARBEITSKREIS DRITTE WELT REUTLINGEN"
in Reutlingen.

Über die weiteren Planungen halten wir unsere Leser
auf dem Laufenden. Bitte aber auf jeden Fall den
Termin schon vormerken!

HAUS' "FALKEN"

In Krisenzeiten setzt die Natur "auf eine risikoreiche
Innovationsstrategie statt auf Festklammern am
einmal Erreichten'' (Hubert Markl), Analog dazu ver-
sucht der Herausgeber der ZEP, mit der Krise seiner
drc;>hen?en Arbeitslo~~gkeit (besser: Einkommenslosig-
keit) Im Herbst nachsten Jahres fertigzuwerden.
Seit MItte November wurden bei Pfullendorf-Denkin-
gen (zwischen Bodensee und Donau/Schw.-Alb) zwei
ehemalige Forsthäuser gepachtet bzw. gekauft. Hier
soll nach einer Renovierung ab 1.3.1987 ein freies
Tagungshaus entstehen. Davon kann eine Familie
mit bald 5 Personen nicht existieren, aber wenigstens
Ist damit em (oder ein balbes?) Bein aus der Universi-
tät gebracht. "Halls -Falken" liegt idyllisch .in Allein-
lage arn Waldrand und' steht allen Gruppen, Familien
fur Tagungen, Seminare oder .Ferien zur ausschließli-
eben Benutzung zur Verfügung (rnax. 20 Plätze,
Selbstversorger oder Vollpension nach Absprache);'
aUßer,dem we~~en e.igen.~ Seminare angeboten ZU:
Entwlcklungsp·adagoglk,. Okologie, Umwelterziehung,
3. Weit, Handwerk. Naheres im nächsten Heft.

Terminbuchungen werden schon jetzt fu 1987 ange-
nommen, ebenfalls kann das Seminarprogramm ange-
fordert werden (Rückpor tol). Adresse: Haus Falken,
Falkenstraße 5 (Forsthaus), 7798 Pfullendorf-Denkin-
gen, Tel. 07552/7450.

ZEP-TITEL

F~ "dieses Heft hat die Graphiker-in Br-igit te Schneider,
Luftelberg, wieder ein symbolträchtiges Titelbild ent wik-
~clt. Ihr sei herzlich dafür gedankt! (Ihrem Einspruch
Jst auch zu verdanken. daß die ZEP - zumindest auf der
Titelseite - nicht durch ungezügelte Ranken eingewachsen
ist). . :

Ruhige Tage am Albrand
Ber-ich t-vom ZEP-Trelfen 1986

In man~herlei Hinsicht stand das diesjährige ZEP-TreCfen
unter emem guten Stern - nicht nur wegen der stem.kla_
r~n, ~~ernschnupp~~eichen Nächte auf der herbstlich
emgefarbten Schwäbischen Alb. Am Abend des 3. Oktober
ge~en 18.00 Uhr ~raf Ich el.n und - ich muß es zugeben
- Ich hatte auf em ~~rberelte,~es Abendessen spekuliert.
Doch, vor ,de~ angezmeteten Hauschen im Familienferien_
do:f In Tier-ingen saßen in der hereinbrechenden Dunkel-
beit ,J 0 und Dietmar: alle anderen waren noch auf einem
Spaziergang, Das Abendessen verschob sich •••

Das ZEP-Treffen fand vom 3. bis S. Oktober statt· '
landschaftlich reizvoller Umgebung trafen sich 8 Me:
sehen: Klaus Se it a und Alfred K. Treml, als ZEP-Mach
Ulrike Ba~mann, Doktorandin zum Thema "Werterz~~'
hung"; Gabi Strobel-Eisele, Lehrerin und gerade an eine
~oktorarbei,t zum Thema "Schule und sozialer Wandel:
SItzend; Uh Klemm, VHS-Mitarbeiter und verantwortli-
ch,er Reda,kteur einer der nächsten ZEP-Nummer, Joachim
Wmter, BIologe, Mitarbeiter am DIFF und verantwortli-
c~er Redakteur des ZEP-Heftes "Natur und Pädagogik";
Dte tm ar Fund, Redakteur, und Hans Gängler, Dipl.-Päd-
agoge, beide langjährige ZEP-Leser und -Au tor-en,

Nach dem Abendessen - von Alfred besorgt - stand zu-
nächst eine Infor~,ations- und Diskussionsr-unde zur Lage
der ZEP an. Die Ubernahme der technischen Herstellung
und des, Vertriebs durch den Wochenachau-Ver-Lag wurde
allgemem begrüßt, beklagt hingegen die geringe Abon-
ne~tenzah1. Der Verlust vieler Abonnenten, der in jüngster
Zelt vor .allem auch durch die schlechte Abonnenten-
Betreuung und eine oftmals verspätete Auslieferung durch
den Stattwerk-Verlag bedingt war, solle nun durch ver-
stärkte Wer:bung im "Nahbereich", also durch mündliche
Empfehlungen der ZEP-Leser wettgemacht werden. Auch
wenn hier noch einiges zu tun ist, um die ZEP auf ein
gesichertes finanzielles Fundament zu stellen (wofür der
W. ochenschau- Verlag sich auf Werbungsebene auch stark
el~setzt), wa: doch die Stimmung insgesamt so optimi-
stisch. daß SIch bei der Themensammlung für zukünftige
ZEP-Hefte beim anschließenden Brain-Storming eine Liste
e,rgab, di,~ die nä~hsten Jahre oder Jahrzehnte Stoff genug
hefern konnte. Hier ein Ausschnitt aus der Vielzahl mögli-
cher Themen: Musik, Milita.lj.smus/Friedenserziehung,
Kultur, Alternativschulen, Frauen, Religion, Genetik,
V:rkehr, literarische Vorläufer' der Entwicklungspädago-
gI~, Stadt, "gutes Leben", Ironie, Ungleichheit/Gerechtig-
kei t , Evolution, Didaktik, Pädagogik' und Naturwissen-
schaft, Biographie/Lebenslauf, Bildung, Arbeit/ Arbeitslo-
sigkeit, ~issenschaft, Experimentierfeld: literarisch,
Alltag .•. An Ideen für die ZEP, wie man leicht sehen 'kann,
mangelt es also nicht.

Manche begannen den Samstagmorgen mit einem erfri-
schenden .,Be,such im Schwimmbad. Nac~' dem ausg-iebigen
und .gemütfichen frühstück diskutierten wir den Text
von Jo Winter: "Zwischenziel: Beaiebungsfähigkett". Ja
vertrat die These, daß die Fähigkeit, Beziehungen auf au-
nehm~n un~ zu vertiefen, Grundlage und Voraussetzung
aller ökologischer- Bildung sei. Diese Fähigkeit verkümme-

. re mehr und' mehr, deshalb sei hier auch ein möglicher
Ansatzpunkt entwick.lungspädagogischer Bildungsarbeit.

Durch die Wacholderheide ins Dorfgasthaus hinunter
f~te unser Weg zum Mittagessen. Am Nachmittag trug
e~n langer Spaziergang am Albtrauf entlang dazu bei,
nicht nur "geistige" Bewegungsübungen zu machen. Zwi-
schen den herbstlich eingefärbten Buchen und den Kiefern
allerdings nur entspannt zu gehen ist kaum mehr möglich,
wenn man inzwischen schon auf 'Schritt und Tritt vom
A~blick kranker und absterbender Bäume begleitet wird .••

So eingehend wie Kaffee und Kuchen widmeten wir uns
anschließend auch dem Text von Gabi Strobel-Eisele:
"Natur - Pädagogik - Schule". Das Verhältnis zur und das
Verständnis von Natur, das sich im Verlaufe der sozialen

Vu!utlOli Yl!lt~H~IH ll", UMIN~llilIU 11I1~h.MW. u ••u U 01'''' Ut agogische Vet-atändni s von Umw el ter-el ebung (vgl. dazu
auch das vorliegende Heft). ,

~:'~y Abends vertrat Klaus Seitz mit dem Thema "Umweltkri-
, se und Unterentwicklung" Thesen dazu, daß die Umwelt-..f krisen generell in den überen twickel ten Ländern produ-

'I ziert, die Folgen der Umweltkrisen (Giftmüll u.a.m.) bin-l~:gegen in die unterentwickelten, Länder exportiert werden.
Der intensiven und interessanten Diskussion folgte auf
dem Fuße eine selbstproduzierte "Um we ltkr'i se"; Wir hat-
ten im offenen Kamin ein Feuer gemacht. Der Rauch
hingegen zog eigensinnig nicht den vorgedachten Weg,
sondern ließ unseren Raum mehr und mehr zur Räucher-
kammer werden. Soweit mir bekannt, ist jedoch niemand
zu Schaden gekommen .••

~"I,!ill'
!I:'
.~.

Am Sonntagroorgen wurde schließlich A.K~ Tremls Text
"Umwelterziehung im Sportsystem" dis~utiert. Trernl
unterscheidet hier drei Urnweltbegriffe: einen instrumen-
tellen, einen mimetischen und einen systemtheoretiscben,
die jeweils für sich verabsolutiert zu Fehlentwicklungen
führen. Ihnen entsprechen im Erziehungssystem pädagogi-
sche Verant wor-tung, pädagogischer Takt und systemtheo-
retisches Denken, die alle drei als didaktische Konzeptio-
nen in der Um welterziehung zu berücksichtigen seien.
Eine lebhafte Diskussion entspann sich an der Frage (die
bereits am Vorabend diskutiert worden war), ob denn der
Planet Erde als offenes der als geschlossenes System zu
verstehen sei (Sonnenener-giel), Dies sei, so als vorläufi-
ges Diskussionsergebnis, abhängig von-der Wahl des jewei-

ligen Zeitborizontes, innerhalb dessen bestimmte Energie-
formen entstehen bzw , erzeugt werden. Ein weiterer Dis-
kussionspunkt ging dahin, ob traditionelle pädagogische
Kategorien überhaupt zureichend seien iri einer Situation,
in der deutlich wird, daß auch die sinnreichste pädagogi-
sche Konzeption bislang gegen die Entwicklung globaler
Umweltkrisen scheinbar nichts auszurichten imstande
war.

Natur und Pädagogik

Ein selbstgekochtes Mittagessen rundete das gelungene
Treffen auf der Alb ab: begünstigt vom herbstlichen 50n-
nenwe t ter-, in ruhiger, schöner und vielfältiger Umgebung
und interessant durch Teilnehmer, Themen und Diskussio-
nen.

Tübingen, im November 1986
Hans Gängler

Leserbrief
Lieber Herr Trem~

haben Sie nachträglich vtelen Dank für d{e ZU3endWlgvon
ZEP. Von der Ex{stenz dieser Ze{t$chrift,dfe Sie heraus-
geben, habe ich bisher mcnts gewußl, Aber ich bin eben
kein PÖdagoge. Ihre AUB{ührungen über Eth{k finde ich
recht beachtlich. Nur mit Ihrer ersten Maxime !"Schaffe
bei deinen ethiSchen UberlegtOlgen die UnterscheidWlg
von Mensch und Natur radikal ab") bin ich nicht einver-
standen. Ich kann nicht aufhören, diese UnterscheidWlg
vor-zunehmen, weil ein wesentlicher Unterschied besteht.
Und dieser Unterschied ist ethisch relevant. Einem Ding
ohne Bewußtsein Wld Interessen gegenüber habe {ch keine
Pflichten. Nur Personen gegenüber habe {ch P{l{chten,
und nur Personen können mir gegenÜber Rechte haben.
Mein Verhalten gegenüber der Natur ist n{cht eth{sch be-
stimmt, sondem 'istheUseh, ökanomisch etc, Ethische Ge-
sichtspWlkte treten nur insofem hinzu, als ich Interessen
anderer Personen in Bezug auf {hre Umwelt zu berück-
Sichtigen habe.,."

Prof. Dr. Reinhard Kleinknecht, München

Es gibt so versch{edene Ans{chten über Natur und Um-
gangsformen nut Natur w{e es pädagog{sche Konzepte
gibt. IVas heute allerd{ngs ins Auge springt, ist die Domi-
nariz eines der möglichen Verhältnisse 'zur Natur, mensch-
licher wie außermenschlicher: des QUS dem 'tterr und Mei-
ster'-Standpunkt heraus verfügenden, technologisch orien-
tierten, kÜhl berechnend distanzierten. Einsichten und
Anwandlungen, die die Betrachtwlg und die Inanspruch-
nahme der Natur als freie Ware stören könnten, wE;rden
verfemt, ignoriert; verdrängt, verlacht - verschüttet.
Diese Einscllt.itzung gilt für die InduSlriekulturen. Durch
die alltCigliche Kolonisation in jedem nur denkbaren Be-
reich ist jedoch weltweit eine NiveIliertDlg aller und jeder
Besonderheiten zu beobachten~

Die sogenannte o'kologische Krise, die cus diesem ein,sei-
tigen Umgang mit Natur erwuchs, wird' von den gesell-
schaftlich bestimmenden J{rciften irrigerweise weder als
bedrohlich für die Fortexistenz der Biospeiire erachtet,
noch wird sie als ein Zeichen für das Scheitern des techno-
logischen Naturzugrifrs gewertet; im Gegenteil: mit po-
tenzierten technologischen Methoden wird versucht, der
uncnpenenmen Symtome HERR zu werden.

Die lllgenieurwissellschaften entwickeln die ge{orderten
Apparaturen, die Naturwisser.scha{ten die benötigen Ver-
bindungen - und registrieren peinlich genou den Kronk-
he{tszustand und d{e (ALls)Sterberote des Lebendigen:
der Räume, Flüsse' und Seen, der Luft, des Bodens, der
P(lonzen- und Tierarten einschließlich des Menschen;
Jahr für Jahr säuberlich zusammengeste IIt, trockene Sto-
Ust'iken. Die Ökonomen sleuen! d{e llereclUlung des ßntt-
tosozialprodukts bei, Wld schlagen Alarm, wenn die Stei-
genmgstendenz im Abfallen begr'fren ist .. Die PÖcfagogen
werden mit den Aggressionen, der Bezieflwlgswlfiihigkeit
und der Entfremdung konfrontiert, und ... 7

Die Stellung der Pädagogik wnr immer schon vertrackt.
Die on sie geste ttten Anspr.üche sind' in ihrer Kombination
konflil<tre{ch: Einerseits fällt ihr die A"{gaoe zu,. den
Menschen die Anschata.qlgen unä Normen nahe,zubringen,
die iil (Ier jeweiligen Gesellschaft verbindlich sind; sie
ist ols solche in ihrem TUn (instilutionalisrerler) Ausdruck
des Wertesy,C:;lems. A~f äer anderen Seite ist es eine Auf-
gabe, von I'iidrrgogik, die Ent.faltung der Persönlichkeit
der ihr, anvertrauten Menschen zu fördern, die Entwick-
IWlg der im Menschen liegenden Möglichkeiten (sofem
es nicht rein destruktive seien) anzuregen. Und scllließlich
und endlich hut Piidagogik immer auch die Zulamft in
den Blick zu nehmen, mb'gliche Ansprüche an den Men-
sehen in dieser Perspektive vorwegzudenken.

tteute jedoch scheinen die Gretlzen piidagogischen Den-
kens und 1fandelns endgiiltfg dadurch' erreicht, dCIß die
(scheinlKlr sllhjekllos) vorangetriebenen rigurosen VeriJ'n-
derwlgen' im techlli:3Chen und damit auch im' Umweltbe-
reich cin solches Ausmaß erreicht' haben, daß selbst der'
VerSUCh, sie intellektuell nachzuvollziehen, schon im An-
satz stecken bleibt. .

Die EindimensionaliWt (in) der Gesellscha{t wirkt er-
drUckend, Hesignation haL unter den Pi"idagogen Platz
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ergriffen; zu viele haben aufgeho'rt, Stachel im Fleisch
der Gewohnheit, der schlechten Fortdauer des Bestehen-
den zu sein. Erlasse und Dienstanweisungen, der ein-
schränkende verwets auf b"konomische Rentabilitiit, die
beharrlichen Widersttinde des ze-rmiirbenden und zermah-
lenden bilrokratischen Apparats, vor allem im Schulsy-
stem, sie bevormunden, ersticken Neues und Anderes,
führen schon heute zu einer gefiihrlichen ideologischen
Uniformitiit.

Was sich an menschlichen Katastrophen apokalyptischen
Ausmaßes allein in diesem Jahrhundert zugetragen hat,
dessen haben sich die Piidagogen nicht besonders ange-
nommen. Diese Ereignisse scheinen ihnen im Ressort 'Ge-
schichte' gut aufgehoben.

Der verzweifelte Pro-test einer Studentengeneration
im Mai des Jahres '68, ihr Anrennen gegen die Verkrll.stun-
gen, gegen die Blindheit und Taubheit angesichts der all-
gegenwärtigen verschleißenden und zerriittenden Auswir-
kungen des Machbarkeitswahns, ihr Ruf nach einer Wei-
chenstellung für eine menschenfreundliche, weil dem
Menschen dienende Technik, er prallte ab am Panzer der
Wirtschaftlichen und politischen (Kurzzeit)lnteressen,
wurae iibertiint: durch das Geifem um die Form der Kritik.

Jetzt, im Mai des Jahres '86 wurden warnende Prophe-
zeihungen pUitzlich Wirklichkeit - und wieder leiden die
Warner doppelt: weil sie sich der Gefiihrdung bewußt Sind
rmd dabei mitansehen müssen, wie die Ignoranz und die
Skrupellosigkeit fortgeschrieben werden.

. Und die Antworten, die die Industriegesellschaft auf nicht
qesteüte Fragen bekommt - monehe reden von der 'Rache
der Natur' dabei, - sie nehmen an Zahl und Ausmaß zu.

Doch kann sich Pädagogik wirklich mit diesem heil-
losen Zustand abfinden? Sie, die weiß, daß das menschli-
che Leben.nicht auf und in technischen Struktttren gedei-
hen, sondern in oll seinen Qualitäten und Xußerungen
immer nur in Bezug zur Natur sich entfalten kann. Piid-
agogen, neben J(ünstlern die sensibelsten Seismographen
für die Brscniitrerunqen qeouiitter Natur, df.irfen nicht
schweigen, auch nicht mit dem Hinweis auf die Sachzwtin-
ge, unter denen sie tnren Aufgaben nachkommen miissen.
Wenn Pädagogik die politische Dimension ihrer Aufgaben-
steIlung und ihrer Rahl11enbedingungen als Herausforde-
rung beg"eift und Pädagog/inn/en zu politischen Menschen
werden, dies auch OI,lS der Einsicht, daß jeder Naturbezug
gdselischafUich bestimmt und somit auch politisch verön-
der'bar ist - dann besteht die Chance, daß sie -sich nicht
immer iJ"fters in Situationen wiederfinden, in denen sie
nur mit völliger.llilf- lind Ratlosigkeit auf die elementa-
ren Existenzä'ngste der ihnen cnverzrcuten Menschen rea-
gieren können, wie dies nach der Atamkatnstrophe von
Tschemobyl der VaU war.

Woher nun oll den Mut noch nehmen, die Kraft zum Wei-
termachen·?

Schnelle und allaemeingiiltige Antworten fehlen - zumin-
dest mir'.

Vielleicht ist ein mö'glicher Weg, sit.h nerso'nUch zu einer
großen ElIrIichkeit (/Ilrehzuringen, die triiijeriscner Sicher-
heit und scheinf)arem Wissen den ]joden entzieht - dafiir
aber eine wichtige' nette Basis schafft, um mit Mitmen-
schen- iiber die gemeinsamen Xngste zu 'reden, lind die
sie verursachenden Faktoren wld Mechanismen gemeinsam
zu iibet'<lenken und Wege aus der Stert-e zu sucnen,

Welche Kraft ist auch dorQus zu sch6pfen, kleine Kinder
mit ihrer ungebrochenen Lebenslust zu erfahren! Zu lieben
und geliebt zu werden! Oder die zU.weflell 111lbiindige
SchiJ'nheit: einer Natur'begegnung zu genießen ... jede/r
{indet da ihre/seine Qu(~lfe(n). Aber oll 'diesen Momenten
ist gemeinsam, duR sie nach Dauer, nach ErhaltlUlg urui
Bewa/1"lUlg schreien; auch nach dem planvollen Einsatz
unserer Kräfte, danrrch, mit unserem Sein eine ungemein
große Vernn t worUulg zu übemehmen und ihr- ge recht zu
werden.
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Für die Pädagogik allgemein sehe ich als VOrdringftc
Aufgabe." daß sie Mu.t macht, Ungewohntes zu denlaeti:~~'-<.
und zu OItßern, daß sie die Lust. Alternativen zu entw'~'
kein, weckt und pflegt, daß sie VerSChüttetes aus dem
D~kel ,hervorholt, der Dis!'firninierwtg entzieht, ihren
Tell betsteuerr, es denk-wurdig und handlungs-f1ihlg zu
machen.

Zu solehern Tun. bedarf es allerdings auch der entap ••••••
.chenden Perspekt ive, nie in letzter Zeit in den Blickwin-
kel genickte Kategorie des 'Uberlebens' scheint mir darar
mcht geeIgnet. Zu seltr haftet dem Begriff das Moment
des Nade lönrs an, seine Enge und Not, ist zudem auf den
Augenblick bezogen ("ich habe diese Situation iiberlebt
•.. "), birgt noch keine Zukunft in sich. Uberleben mUssen
wir, dem ist nicht zu widersprechen - aber als Perspektive
und als Anreiz, die lebensbedrohlichen GefiJnrdungen deo
Menschen (lmd der Natur) durch den Menschen abzubauen,
dazu taugt der Begriff m. E. nicht.

Wir, die wir im Uberfluß inmitten eines Meeres von lIun-
ger und Armut ·leben, wir wissen sehr wohl, daß die Erde
tragfanig ist für ein gutes Leben von allen MenSChen.
Doch welche Zwänge verhindem, daß unsere Einsicht
im Alltag konkret wird? Unter dieser Fragestellung
scheint mir die Kategorie der 'Befreitmg' verheißW1gsvoll:
Befreitmg in solidarischer Bindlmg.

Befreiung von dem (meist - und noch - [iir andere) mör-
derischen Gewohnheitstrott, aus der - Ausbeutung'voraus-
setzenden - Konsumhaltung, ans geistiger TrCigheit, dem
Joch des Mitliiufertums, dem Privatprofit, aus. den Klam-
mem des nach außen und innen gerichteten Kultur'- lmd
Wirtscl"'ftsimperialismlls; und damit eben euch Befreiung
aus der· Not, aus dem uunqer und der Unterdrückung.

Hier sehe ich einen rm die Pb'dagogik geriChteten Bedarf:
doll sie gemeinsam mit Ethik, Politik und den Betroffenen
Kriterien und Handlungsrahmen für ein (zukiinftiges) gutes
Leben sich vergegenwiirUgt und versucht, im Alltag umzu-
setzen.

Doch die immer wieder eingeworfene bange Frage nach
der Zeit, haben wir denn noch so viel [iir die vielen kleinen
Schrittehen ? - diese Fr'age muß unbeantwortet bleiben;
in bestem Fall kann sie uns darauf verweisen, uns auf
das Wesentliche zu konzentrieren.

Es bleibt zu hoffen, daß uns das mit den Beiträgen dieses
Heftes wenigstens in Anstitzen gellmgen ist. Sie alle krei-
sen !J.rh die PvlariUit MenSCh-Natur, versuchen nus der
Sicht der PCidagogik (lmd darin eingeschlosser das" was
man. unter Vrnw,elterzi.e1UOlg versteht), Ethik und dem
Naturr·echL auf eine t(jl'ichte Anthr9pozentr'ik hinzuwei-
sen .• auf Iferrschaftsverhb'ltnisse - aber auch auf mögliche
Ansatzpunkte [iir ein anderes Fragen, Sehen und Handeln.

Joachim \Vinter Breitenholz, im Dez. 1986

2.) welches sie nahelegt. Welche Art der Naturerfah-
rung propagiert die Stadt? Welche macht sie (unlrnög-
lieh?

Birgitta M. Schulte

Ökologische Pädagogik

Ersteres ist eine sozialwissenschafltiche Fragestel-
lung. Die zweite ist eine Frage an die eigenen Sinne,
beispielweise: wie bewege ich mich? Welchen Emfluß
hat dabei die gebaute und natürliche Umgebung ..auf
mich und wie beeinflusse ich sie? Fragen, die uber
die Wahrnehmung der eigenen (inneren) Natur zur
ersten (äußeren) Natur führen können. Diese Fragen
erleichtern eine genaue Beobachtung desfr) Verhält-
nisse(s) und werfen sofort ein Schlaglicht auf die
(Nicht)Erfüllung von Bedürfnissen. Darüber hinaus
ist die Bestimmung der 'zweiten Natur', also des ge-
sellschaftlichen und damit politischen Moments der
Ökologie beim Thema 'Stadt' ein ganz besonders wich-
tiger Bereich.

Ein Zugang ließe sich über die Beobachtung von
Kindern und ihren Verhaltensformen in der Stadt
erschließen. Die Unmittelbarkeit ihres Ausdrucks
macht es uns leichter, das Erwachsenen-Verhältnis
zu' Gemeinschaft, Heimat oder Zuhause zu erkennen.
Simulation: Wie bewegen sich Alte? Kranke? Wenn
wir so fragen, spüren wir geradezu, wodurch in uns~-
rem eigenen Stadtleben Wünsche offen bleiben. Sie
deuten darauf, welche Erfahrungen hicht gemacht
werden können; die eine Bestimmung des Verhältnis-
ses zur Natur erst ermöglichen. .

'Umschlag von Wissen in Handeln'?

Ökologische Pädagogik setzt sich nicht zur. Aufgabe,
"Lernprozesse in Gang zu setzen, die zu okol0!5lsch
angemessenem Handeln führen", wie S? ,hauflg I.n
umwelterzieherischer Literatur zu lesen Ist. Okologi-
sc he Pädagogik will die Voraussetzungen für eine
mögliche Auseinandersetzung mit der inneren und
äußeren Natur schaffen. IVas angemessen ist, weiß
sie nicht im voraus. So bleibt der Lernprozeß ein
offener. Schutz der U 111 welt ist allzu- leic ht nie hts
anderes als die moderne Variante des Raubbaus an
der Natur zweckrational, zweckdienlich, dem Men-
schen sei~er Gesundheit zum Erhalt und damit dann
auch 'der nicht anzutastenden Form des Wirtschaf-
tens, nun zukünftigen Genera tionen das Ausbeutungs-
verhal tnis sichernd.

Versuch der Vermittlung einer Sichtweise

am Beispiel des Stadt-Natur-Bezugs

Ökologische Pädagogik ist enthaltsam. Ökologische
Pädagogigk will nicht mehr .als Voraussetzungen
schaffen versucht die Auseinandersetzung mit 'Um-
welt', di~ Bestimmung des Verhältnisses yon Mensch
und Natur allererst zu e:möglichen. O.kOI~~ls~he
Pädagogik versucht, "den Himmel aufzureißen : el~e
Lücke in die Wolkendecke, so daß ZUkunft, wie sie
sein könnte, erahnbar und bestimmbar wird.I,·:,.

;
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Der Zukunftsbezug , der Bezug auf Lebe~ al~ Tun
unterscheidet Pädagogik von anderen Sozialwissen-
schaften, der Bezug auf eine Zukunft gleicher R~chte
für Menschen und Natur unterscheidetOkol~!l"lsc~e
Pädagogik von 'Umwelterziehung' - dem Verstan~nIs,
das weitgehend der Arbeit d:r Naturschu~zverbande
und einer naturwissenschaftlIchen Orientierung zu-
grundeliegt, .wo Ökologie als neuer Fachinhalt propa-
giert wird. Okologischer Pädagogik geht es. m~ofern
nicht um den 'Lern-Inhalt', sondern um die Lern-
Umgebung', besser: es geht um das 'Wie', um ein 'in-
dem' ..

r
'.

Was kann das auf 'Stadt' als Ausdruck eines Verhält"
nisses von Menschen zu ihrer Umwelt heiße'~? Zu
beobachten wäre 'Stadt' als Ausdruck des Verhältnis-
ses Mensch/Natur und des Verhältnisses Mensch/
Mensch - gestaltete Umw",:lt. Meine Fra.ge lautet
dann: 'welches Verhältnis' druckt Stadt In Ihrem So-
Sein aus, mit ihren Kennzeichen eines Ballungsraumes
und Umschlagplatzes:
- historisch in ihrer Entstehung (Ausdifferenzierung
Land/Stadt;' Verhältnis Stadt/Rand/Acker/'freie Na-
tur')
- historisch, in ihren Wandlungen (WeChsel von den
20-er zu den 30-er Jahren: Abbau des Ornaments
als Öffnung des Blicks - scheinbares Sichzuwenden
zur Natur)

- aktuell mit ihren Straßen (Öffentlichkeit/Privat-
heit)

mit ihren Plätzen (Heimat)
- mit ihren Hinterhöfen und Balkonpflanzen

mit ihren Parks und ihren Schrebergärten.

Es ginge also darum, herauszufinden,
1.) welches Naturverhältnis die Erscheinungsform
Stadt abbildet, und



Umweltschutz bricht andererseits (ohne Blick auf
den Menschen) die Lanze für eine Na tur, deren Ist-
Zustand unhinterfragt zum Maßstab erhoben wird.
Was romantisch verklärt für den Inbegriff der wild-
freien Natur gehalten wird, ist oftmals die vollendete
Kuns tsituation. Und dennoch - hat die Lüneburger
Heide nicht ästhetischen Reiz? Und die bewußt ge-
staltete Natur nicht auch: der Park als französischer
Garten, mit Schnur und Zirkel und Unkraut-Ex ge-
pflegt? Wieso gilt heute der Natur-Garten (schon
die Wortbildung verweist auf den inneren Wider-
spruch) als Höchstes und Schönstes? Die Lust der
Sinne ist wandelbar - wer wollte da bestimmen, wie
Natur richtig ist oder wieviel der Fläche grün zu
sein hat? Darüber hinaus: "Es ist nicht nur der Frivo-
lität zuzurechnen, wenn Grüne Partei mi tglieder hin-
ter vorgehaltener Hand zu erkennen geben, daß etwa
die Asthetik der Spiegeltürme am Frankfurter Opern-
pla tz eine gewisse Faszination auf sie ausübe. Es
stehen also nicht nur ökologische Ungetüme zur Dis-
position, sondern auch gesellschaftliche Symbole"
(HERTERICH 1985). Die Prämisse von (Fort)Bildung
im Bereich 'Stadt' kann nicht der zu erzielende Um-
schlag von ökologischem Wissen in Handeln sein.
So eindeutig ist eine Kausalbeziehung nicht herzustel-
len. Was zu handeln ist, muß ausgehandelt werden.
Zu begehen ist das Seil der Paradoxie, den nicht zu
erreichenden Ausgleich suchend zwischen dem
Schutzbedürfnis der Natur und dem Anspruch des
Subjekts auf Freihe it.

Zudem - was ist 'ökologisches Wissen'? "Was ökolo-
gisch falsch und was richtig ist - die Auskunft darüber
ist gar nicht aus der Ökologie zu erlangen, vielmehr
ist jedes Urteil darüber von den Wünschen und Wert-
setzungen . dessen abhängig, der das Urteil abgibt"
(DAHL 1984, s. 67).

Ökologie ist eine Wissenschaft, die rechnet und
mißt, etne Wissenschaft, die beschreibt, was ist; mit-
nichten eine, die wertet und Handlungsanweisungen
gibt, Das Wissen um ineinandergreifende Stoffwechsel
kann zur handlungsleitenden Maxime werden - "aber
jene, deren Persönlichkeit immer gänzlich in ihrem
Anliegen aufgeht, die nur für alle sprechen können,
die grunsatzlich im Namen der Natur handeln - ist
es denn ausgemacht, daß von ihnen in der Geschichte
soviel weniger Unfug angestellt wurde? ... Stadt
Frankfurt hejßt eben nicht nur Wasser aus dem. Vo-
gelsberg, Energie aus Biblis und saurer Regen auf
den Taunus, sondern heißt auch politischer Diskurs
und kulturelles Exper-iment ... Und wie übrigens sollte
der WerteWandel für eine andere, gesündere und
menschlichere Art zu leben, ... , Platz greifen ohne
die Medien städtiSCher Öffentlichkeit ... ? Wir urbanen
Parasiten sind so aufgeklärt, daß wir die Frage, was
wir für ein besseres Leben bereit wären zu opfern,
ernsthaft prüfen. Beispielsweise würden wir das Auto
schon hingeben, wenn es denn sein müßte, obwohl
es uns nicht leicht' fiele ... Städtische Öffentlichkeit
dagegen und urbanes Leben sind wir nicht bereit
preiszugeben, auch nicht, wenn man es im Namen
der Natur von uns verlangt", formuliert Frank Herte-
rich (a.a.Ov) hier mit Blick auf die Umweltschützer
als Partei im Frankfurter Stadtparlament.

Das Thema 'Stadt' bedeutet mehr als andere die
gleichzeitige lnblicknahme von Gesellschaft und Na-
tur. Stadt - das ist Urbanität, ihr Erhalt ist nicht
nur über die Vielfarbigkeit getrennter Mülltonnen
zu sichern. Essentiell ist ohne Zweifel eigenes, un-

vermittelbares Erfahren der urbanen, elnschlleßlicl
der n?-türl.ic.hen, sozialen und kulturellen Umwel~
und dIe Emubung vo~ 'ökologischem Denken', also
einem Denken, das, In der kartesianiSChen Tradi-
tion der Linearität formuliert, ·die Vernetztheit und
Vielschichtigkeit ökologischer Zusammenhänge be-
rücksichtigt, das, den Paradigmen wechsel versuchend
'ökologisch' formuliert, den Aufstieg in Spiralen wa-
gen würde (vgl. auch BATESON 1981, dessen zentra-
le: Begriff der der Zirkulari~ät ist). 'Es ist wichtig,
wie alle DInge ine inendergreifen'. Okologie ist nicht
ein Zustand, sondern ein Prinzip, Welt zu sehen und
Prozesse zu interpretieren.

Versuche ich es also neu, kreisend, noch einmal
von vorn: Welches Verhältnis zur Natur drückt 'Stadt'
aus? Welches macht sie möglich?

I. historisch

Stadt ist überhaupt erst die Voraussetzung für Natur-
Empfindung, für kontemplative Naturbetrachtung.
Erst rni t der Trennung von Stadt und Land wird die
Natur der sinnlichen Wahrnehmung als nicht mehr
nur untergeordneter Erfahrung zugänglich. Erst seit
der Renaissance wird Stadt als vom Menschen ge-
schaffene 'künstliche Welt' begriffen. Landleben
heißt, eingebunden sein in ein unmittelbares Nut-
zungsverhältnis zur Natur; Leben in der Stadt ermög-
licht den losgelösten, fremden Blick auf die Natur.
"Landschaft wird Natur erst für den, der hinausgeht
(transcensus), um draußen an der Natur selbst als
an dem 'Ganzen', das in ihr und als sie gegenwärtig
ist, in freier genießender Betrachtung teilzuhaben"
(RITTER 1974, zitiert nach de HAAN 1984).

. Das sollten Städter sich in Erinnerung rufen: Das
Naturschöne, die ästhetische Natur, die wir heute
als Stadt-Bewohner zur Erholung suchen, wurde wahr-
nehmbar erst durch das Handels-, das Ballungszen-
trum,- auch ein Grund für die WertSChätzung der
städtischen Lebensform und ein Argument gegen
die Stadtkritiker, die in ihr das schlechthin 'Unnatür-
liche' sehen und die Rückkehr zur Natur als Nachah-
mung fordern. Genießen können die Menschen Natur
nur, wenn sie sie nicht um der notwendigen Existenz-
sicherung .. willen ver-arbeiten müssen. Insofern ist
unser Begriff vom Wild-NatürliChem, vom Naturschö-
nen ein historisch gewachsener,- ein Wissen, das unse-
re· Sehnsucht nach Wiederherstellung des Natürlichen
vom Wildbluinenrasen über die Kaufhausbegrünung
bis zum Abenteuerspielplatz nur relativieren kann.

Die "fürchterlich-schönen Stilimitationen unserer
Väter und Großväter" (Kracauer), das Ornament noch
an den Bauten der Zwanziger Jahre wird durch die-
funktionale Sachlichkeit im Zeichen der "formalisti-
schen Bauhausirnpctenz" (vgl. TOEPLER 1982) ver-
drängt:
"Die geometrisch Simplen Häuserzeilen und die glatte
Fassade als Signum der neuen Zeit? Funktionale Of-
fenheit und Helle als das Versprechen eines neuen
und besseren Zustandes? Doch was ist hinter der
'gläsemen Offenheit'? ... Die emanzipative Absicht
nehmen die errichteten Bauten zurück. Die Hufeisen-
siedlung Berlin-Britz (ein Beispiel): die Hufeisenform
des Hauses als Symbol des Zusammenschlusses einer
aufbegehrenden Klasse intendiert, meint wirklich:
'Verbundenheit zur - eben für Siedlungszwecke auf-
gehobenen - Scholle, kleinbürgerliche Bodenständig-
keit ..• ; es enthält ebenso in seiner Uterusform und
in der feierlichen Um rundung des eiszeitlichen Sees
chthonisch-mutterreligiöse Züge, die das kollektive
Unbewußte nicht mißkennen kann.'

Hier wird auf einer anderen Ebene vorweggenom-
men, was nationalsozialistische Politik betreibt: Fes-
selung der Masse an die Scholle. Pferde-beschlagene
Männer, das Feld-bestellende-Menschen und Kinder-
hütende-Frauen sind nicht zufällig als ornamentale
Bilder an den Bauten der frühen Anti-Stadt kenn-
ze ichnend appliziert."

Toepler, der mit "Anti-Stadt" die Architektur der
zweckra tionalen Sachlichkeit (zeilenartiger Häuser-
bau / Ein- und Zweifamilienhäuser) umschreibt,
macht hier auf eine andere Jdeologisierung des Natür-
lichen aufmerksam. "Immer wenn der Mensch vor-
sätzlich Natur zu seinem Prinzip macht, regrediert
er auf primitive Triebe" (HORKHEIMER 1974, S.
123). Rückholung von Natur in die Stadt ist eine
schwierige, Fingerspi tzengefühl erfordernde An-
gelegenheit. Sie gelingt nicht, wenn 'Natur' überhöht
oder verklärt wird, sie setzt voraus, daß Menschen
ihr Verhä'ltnis zur Natur heute und unter ihren Le-
bensumständen zuallererst einmal bestimmen - dafür
'hat ökologische Pädagogik die Voraussetzungen zu
schaffen.

11I.historisch, in den 60-er Jahren

Auch das Ausweichen in die Natur vor der Stadt kann
den Widerspruch nicht versöhnen. "Die Häuser der
grünen Wiese, Bäume, 'ursprünglicher Zustand', die
Natur (Licht, Sonne und Luft): das dörfliche Idyll
ist perfekt. Doch der Schein trügt: die moderne Fa-
brik, mit .neuester Produktionstechnologie arbeitend,
ist keine tausend Meter weit entfernt und zu Fuß
leicht erreichbar" (TOEPLER 1982, s. 88). Auch die
grünen Witwen sind dem Himmel nicht naher. Die
Kinder dagegen scheinen die Weite des Abstandgrüns
zu schätzen. Auf die Fragen der Wissenschaftler
entworteten 60% der angesprochenen Kinder in Span-
dau, sie seien mit ihrem Wohngebiet sehr zufrieden,
von den Kreuzberger und den Schöneberger Kindern
antworteten nur 27% mit so positiver Einschätzung
(BERG-LA ASE /BERNING/GRAF/JACOB 1985).
Spandau, die Wohnstadt mit den Hochhäusern der
60-er Jahre in Berlin, hat außer dem Planerrasen
auch die 'Prärie', feuchte Wiesen arn Kanal - wer
weiß, wie sehr die zur Einschätzung der Kinder beige-
tragen haben. Es ist die versteckte Lüge der Vorstadt

If/I H H\" I

sie In die NlItur nicht Ingr Iren" (,I' IWLllll)· dt
eine Aussöhnung im Verhältnis zur Natur nicht erwar-
ten läßt. Aber es ist auch gar nicht so, daß Welt zer-
fiele in Stadt - Ackerland - freie Natur. Natur ist
auch eine gesellschaftliche Kategorie und 'Stadt'
in ihr enthalten. Die Verteilung der Funktionen (Fa-
brikation, Wohnen, Transport, Einkaufen, _Kommuni-
kation) auf der grünen Wiese bedeutet den Zerfall
der Stadt. Die traditionelle Stadt bietet durch ihre
Unübersichtlichkeit, Winkeligkeit, ihre Zwischen-
stockwerke, Eingänge und Durchgange, Höfe und
Keller Fluchträume, Rückzugsmöglichkeiten, 'meinen
Platz' vor allem für Kinder. Kinder, die Experten
im Umnutzen, finden die Orte "mehrfacher Deutbar-
keit" (Louis VOELLMY) - Erwachsene brauchen sie.
'Ökologisch' wäre dann nicht melrnur 'Grün in die
Stadt', schon gar nicht durch Suburbanisierung der
Stadt, ihr Zerfließen ins Umland, mit toten Schlaf-
siedlungen und weiten Pendelwegen. "Initiativen für
eine Stadt, die deutlich vom Umland abgegrenzt ist,
in der die Vielfalt der Nutzungen gewalrt bleibt \IDd
der lließende Über-gang zwischen Arbeiten \IDd Woh-
nen, Kultur und Konsum möglich ist", ist eine Forde-
rung an eine ökologisch orientierte Stadtpolitik, die
eben nicht darin bestehen kann, Hochhäuser und
Stadtautobahnen niederzureißen. Es geht nicht um
die 'Rettung des Lebens vor der Stadt', sondern da-
rum, dem Leben in der Stadt Raum zu schaffen (vgL
den Entwurf zum Programmpunkt Stadtentwicklung,
vorgelegt von Frank Herterich und Diwi Dreysse,
übernommen ins Kommunalprogramm der Grünen
im Römer, Frankfurt 1985).

IV. heute, mit ihren Straßen, ihren Plätzen I Hinter-
höfen, SChrebergärten, Spielplätzen und Garten-
schauen

Viele Stichworte fallen mir· ein, viele Assoziationen
tauchen auf, zu 'Platz' allein: Öffentlichkeit/Privat-
heit , Heimat, die· Dorf-Linde, Mc Donaids als Treff,
Brunnen, in denen vor allem Touristen sich die Füße
kühlen. In jedem steckt ein Aspekt von Stadtgestal-
tung und Naturerfahrung, dem unter 'humanökologi-
schen' Gesichtspunkten nachzugehen wäre. Empfehlen
kann ich nur, die tatsächliche Nutzung z.B. von stei-
nernen Tischtennisplatten oder besonders von Müll-
tonnen zu beobachten und dabei vor allem das Au-
genmerk auf die Kinder zu richten (vgt. JACOB 1985).
Mar tha Muchow (MUCHOW/MUCHOW. 1980) hat
darauf hingewiesen, daß das Großstadtkind Stadt
nicht nur "erlebt", sondern auch lebt. Stadt enthält
viele "herausfordernde Hindernisse", die Kinder zu
nutzen wissen. Daß sie gerade deshalb auch eine nütz-
liche Kategorie für Spielplatzgestalter sind, dafür
hat Louis Voellmy eine vergnügliche Anleitung gege-
ben (BRÜGGER/VOELLMY 1984). Es ist nicht so,
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daß der Verlust des Bachsaums und des Heckendunkels
nur zu beklagen wäre, und sicher muß gegen die "Ge-
fahr sc.~werer Umweltveränderungen" nicht ein "poli-
tisch/pacagogisches Hilfssystem" aus Experten er-
rl.?htet werden, wie es in der Diskussion unter Berufs-
padagogen diskutiert wird, aber gestalten - und das
kann auch heißen: begrünen - sollten Bewohner ihre
Stadt ~chon. Wie? Was? - das herauszufinden, erleich-
te rn die folgenden Fragen:
: Wo ist mein Ort? Wo fühle ich mich wohl?

Für WaS fiihle ich mich verantwortlich? (Es gibt
Sta.dtb~woh:,er, dl~ den öffentlichen Baum gießen,
well SIe eine Pr irnel an seinem Fuß gepflanzt
haben.)
Was sagen d.ie Spuren auf der Straßenmöblierung
(Sicherungskästen, Laternenpfähle, Sandkisten)?
Wo spüre ich Wärme? Kälte?
Wann .ist mein Gleichgewichtssinn angesprochen?
Was fuhle Ich unter den Füßen?

* Was fühlen die Fjnger ? Trockenes, Brüchiges?
WIe erfahre ich Frühling, Sommer, Herbst und
Wmter?

* Wasser? Erde? Feuer? Luft?
* Wetter? Jahreszeit? Licht?
* Wieviel Himmel kann ich sehen?
* Was schmecke ich? Rieche ich?
* Welche Farben, welche Geräusche stürmen auf

mich ein?
* Was höre ich wo?
* Wie bewege ich mich fort?

(Würden den einzelnen Verkehrsarten eindeutige
Sohneisen zugeordnet, gäbe es also ganze Straßen-
züge, die wie andere den Autos den Fahrrädern
zustünden, röche ich meinen Schweiß und die
Hyazinthen in den Vorgärten.)

* Wie verändert sich das, was ich spüre wenn ich
spüre, daß ich spüre? - '

---~
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Zwischenziel: Beziehungsfähigkeit

Kritische Anmerkungen zu Voraussetzungen
und Zielen der Umwelterziehung
nebst Anregungen zur Abhilfe

Umwelterziehung. Umwelt-Erziehung; ja, damit be-
ginnt das Problem. Wer soll hier erzogen werden?
Die Umwelt? Oder jemand zur Umwelt hin - aber
zu welcher Umwelt dann, zu der aktuell vorfindbaren,
oder einer im vorwärtsträumenden Kopfe steckenden?
Der Begriff in sich ist paradox: Im einen Teil wird
etwas abgetrennt, von mir weg als Um-Welt auf Di-
stanz gebracht, im anderen - was sich zumindest
in dem Erziehungsziel äußert - soll gerade das Be-
wußtsein für die menschliche Abhängigkeit und Für-
sorgepflicht von und für eben dieses Außerhalb des
Menschen entwickelt und gefördert werden,

Dieser Widerspruch, der in der Begriffskonstruktion
steckt, spiegelt er etwa die (möglicherweise unbe-
wußt so gewollte) umwelterzieherische Praxis wider?

Nun, auch der Begriff der Vmwelterziehung ist
historisch, kam etwa Mitte der 70-er Jahre auf, in
einer Zeit also, in der die (humaniökologischen Kri-
senerscheinungen als Begleiterscheinungen des indu-
striellen, und damit mathematisch-naturwissenschaft-
lichen' Zugriffs auf die Natur unübersehbar wurden

"und' nur noch als Ausdruck einer, weitläufigen Kontra-
produkti vität zu deuten waren.: -

Hier, mußte eine gesellSChaftliche Reaktion erfol-
gen. Die Schule wurde als ein zentraler (warum ei-
gentlich?) Ansatzpunkt ausgemacht; "der Unterricht
sollte auf die Erziehung von Um weltbewuß tsein und
Umweltschutz ausgerichtet werden (vgl, als Höhe-
punkt der staatlichen Bem ühungen den Beschluß der
Kultusministerkonferenz von 1980).

Doch jene Zeit dachte auch noch immer unter, dem
Primat des Technischen, Verfügenden: die Themenbe-
reiche der erstarkenden Biologiedidaktik waren dem-
entsprechend weitgehend dem analytischen Ber eic h
entnommen (vgl. etwa TROMMER 1984) - und: es
herrschte die Auffassung vor, man könne den ökologi-
schen problemen dadurch beikommen, daß man einen
technischen UmweltSChutz. betreibt und Methoden
der technischen Problemlösung an die junge Generati-
on vermittelt. Sicher, auch im technologischen Be-
reich sind Entwicklungen zu fördern, die eine größere
Um w al tver tt-agl ic hkejt versprechen. Doch, und das

ist deutlich zu erkennen, führten diese Art der Pro-
blembetrachtung und das ihr innewohnende Vertrauen
in die (technische) Bewältigbarkeit der Probleme
dazu, daß zwar (auch) sehr sinnvolle Detailvorschläge
in die Diskussion eingebracht werden konnten, diese
aber, wie etwa die Forderung nach ,vermehrtem inter-
disziplinärem Unterricht, nach fächerübergreifender
Lehreraus- und fortbildung, nach praxisnaher, breiter
Öffnung der Schule in den gesellschaftlichen Raum
oder nach problern- und handlungsorientiertem Unter-
richt, bis heute nicht in schulische Alltagspraxis um-
gesetzt wurden, und, noch folgenreicher , das Grunddi-
lemma der Umwelterziehw:g nicht ernsthaft in das
Gespräch gebracht wurde: Uber der Problemlösungs-
strategie wurde die viel naheliegendere Frage nach
der Problem vermeidung ausgeklammert' (vgl. dazu
besonders FUND 1982). Der (na wem denn?) nützliche
Effekt: Das herrschende Weltbild mit all seinen es
bedingenden und von ihm diktierten Werten blieb
tabu; die herrschende Praxis konnte - z.T. um Nuan-
cen zwar verfeinert - wie gehabt weiterbetrieben
werden.

WENN ZEIT GELD IST
UND NICHT. LEBEN

wo bleibt dann das Leben?

Heute jedoch ist nach, und 'nach zu erkennen, daß
dieser Weg in seiner Konsequenz in die Irre führen
mußtet selbst die. scheinbaren Problemlösungen ent-
puppten sich, im Grund genommen als reine räumliche
und/oder zeitliche Verlagerungen (man denke nur
an die Politik der hohen Schornsteine, die "End"lage-
rung von chemischem oder r'adioaktivem Müll in
durChrostenden Fässern in den Meeren, oder an vieles
andere mehr).

Auch, gilt unzweifelhaft, daß eine Gesellschaft s .

die glaubt, Kindern und Jugendlichen die Lösung ihrer
ureigenen Problem e aufbürden zu können, ohne für
sich selbst diese eigene Praxis radikal in Frage zu
stellen, vom Ansatz her falsch und unglaubwürdig
handelt. Wie sehr dieses Vorgehen öffentlich insze-
niertes Täuschungs- und (Selbst)Beschwichtigungsma-
növer ("man tut ja was") ist, erkennt man spätestens
dann, wenn man' sich bewußt macht, wie wenig politi-
sche Mitwirkungs- und Eingriffsmöglichl<eiten gerade
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Cl n E<lndern und Jugendlichen In dieser unserer Ce-
selfschaft zugestanden werden; wie diffamiert, dis-
kriminiert - und kriminalisiert gerade jene werden,
die Vorschläge zum Umdenken machen, diese einfor-
dern oder versuchen selbst vorzuleben'

Von der .padagogischen Seite her gesehen offenbart
dieser Ansatz die beispiellose Ignoranz von Verant-
wortlichen in Politik und Kultusverwaltung: Wie sol-
len Kinder zu Umweltbewußtsein und Umweltschutz
erzogen werden können, wenn Erzieher selbst bar
ebensolcher· Qualitäten sind und ·die Gesellschaft
als Kollektiv nicht nur keinen grundlegencen.Umwelt-
schutz betreibt, .sondern nachgerade von der totalen
Naturausbeutung lebt, ihrem Werte kodex mit Konkur-
renzprinzip und Profitmaximierung entsprechend
auf eine. Ressourcenverschleuderung gigantischen
Maßstabes angewiesen ist?!

WENN IN DER ÖKONOMIE DIE DEVISE GILT:
MACH DEN ANDEREN KAPUTT

BEVOR ER DICH KAPUTT MACHT
STATT GEMEINSAM FÜR EIN GUTES LEBEN

ZU ARBEITEN
wie soll dann eine Gesellschaft
gerecht, sozial und Entfaltungs-

mögl ichkeit für alle sein?

Eine Gesellschaft, die so skrupellos mit der Gesund-
heit und dem Leben ihrer Mitglieder umgeht, daß
ihr in das "Risiko des Fortschritts" jährlich über
11 000 Verkehrstote und unzählige Verletzte und
verkrüppelte passen (und der die damit verbundene,
in die Milliarden gehende Vernichtung gebauter kultu-
reller Substanz nicht zu schade ist); eine Gesell-
schaft, der (in lächerlichem Gerangel letztendlich
ökonomisch ·.bestimmte) sogenannte Grenzwerte im
Bereich der chemischen, biologischen und physikali-
schen Verseuchung von Pflanze, Tier und Mensch
so glatt über die Lippen gehen, frech einkalkulierend
die, die durch die Maschen fallen; eine Gesellschaft,
die es sich erlauben kann, einen immense Summen
verschlingenden Krankheitsreparaturapparat zu un-
terhalten; eine Gesellschaft, die die .schleichende
Vergiftung durch· Pestizide, Bau- und Arbeitsstoffe,
durch. den Betr-ieb von Atomkraftwerken und durch
die unzähligen Atornwaff'enversuche für tolerabel
hält; eine Gesellschaft; die ·Wa:ffenarsenale überfüllt
mit in ihrer Raffinesse schon fast nicht mehr denkba-

.ren Massenvernichtungsmitteln; die rnitverschuloeten
weltweiten Hunger und Armut in nie gekanntem Aus-
maß einfach nur zur Kenntnis riimmt; ·oder,. vielen
viel zu banal, die mit einer Massenarbeitslosigkeit
zu leben bereit ist, welche Millioner. die berufliche
und persönliche Entfaltung und Zukunft verbaut -
eine solche Gesellschaft kann in Tat und Wahrheit

keine lebens- und praxisrelevante ökologische Bildung
hervorbringen. Denn jede Erfahrung lehrt, daß der
eigentliche Lernort für Heranwachsende die Hand-
lungsfelder der Gesellschaft sind.

Wie möchte denn jemand, der in seinem privaten
und beruflichen Denken und Handeln den Idealen
des eigenen Fortkommens, Wohlergehens und - es
ermöglichend - Verdrängens huldigt, der Expansion
und Profit als Leitziel hat, wie möchte so jemand
von Schülern und/oder den eigenen Kindern umwelt-
bewußtes und vernünftiges Verhalten fordern? Solan-
ge die Unvernunft den Alltag regiert, ist (selbst)

d~e sogenann te Umwelterzlehung wirkungslos; im
hingenommenen, angst-, siechturn- und tOdbringenden
Isotopenregen e ines GAU's ist sie geradezu absurd!

Diese Einschätzung - sei sie nun pessimistisch oder
realistisch zu nennen - macht deutlich, daß. mit Kos-
metik hier nichts mehr zu kaschieren' ist. Aus itr
kann auch abgeleitet werden, daß nicht vorrangig
die Schule, sondern nur die Gesellschaft insgesamt
der Ansatzpunkt für eine Veränderung sein kann;
daß diese aus der Selbsterkenntnis und dem Selbstbe-
wußtsein heraus.. in den irreversiblen Kollaps zu steu-
ern, bereit und willens werden muß, sich tiefgreifend
umzugestalten.

Für eine Umwelterziehung, die auf dieser Basis sich
an der gesellschaftlichen Entwicklung beteiligen
will, folgert, daß sie zuallererst ihre Begrifflichkeit
auf Tragfähigkeit hinterfragen muß: "Umwelterzie-
hung", bei der der Egozentrismus so offen zutage
tritt, sollte aufgegeben werden zugunsten eines tref-
fenderen, zumindest jedoch neutralen Begriffs, etwa
jenem des "ökologischen Lemens" oder "ökologischer
Erziehung", wobei hier durch "ökologisch" gleichzeitig
auf Inhalt und Lernprozess verwiesen wird. "Umwelt"
bekommt als "Mitwelt" einen anderen Ton. Betrachtet
man die Welt -unter der Perspektive der "Mitwelt",
wird offenbar, was verloren ging: die Beziehung.

WENN FÜR EINE GESELLSCHAFT
ATUR NUR OBJEKT DER FREIEN AUSBEUTUNG IS

UND KEIN EIGEN RECHT BESITZT
wie kann dann je ?

die Zerstörung der Lebenswelt verhindert werden.

Für ökologisches Lernen folgert dann daraus, daß
die Art und Weise der gesellschaftlichen Naturaneig-
nung und Naturverarlleitung in den Diskussionsbrenn-
punkt gestellt wird, daß präzise und schlüssig aufge-
zeigt wird, welche gesellschaftliche Praxis welche
ökologischen Folgeprobleme erzeugt, verstärkt und
erhält; und darüber hinaus beleuchtet, welche Zu-
sammenhänge zwischen dieser Praxis und der festzu-
stellenden tiefgreifenden und alle Lebens- und Bezie-
hungsbereiche umfassenden Entfremdung bestehen.

Es folgert weiter daraus, daß die Entwicklung einer
solidarischen Gesellschaft, d.h. einer Gesellschaft,
die nicht auf dem ··Konkurrenzprinzip basier-t, als
Leitidee bedeutsam wird: denn das Konkurrenzprinzip

.wird als Grundlage der \Ienschen- und Naturausbeu-
tung er kann t .

Wie sehr dieses gesellschaftliche Grundprinzip der
Konkurrenz· heute noch alle Strukturen prägt und
alle Funktionen beherrscht, ist gut 11m Schulsystem
zu beobachten. Seit mehr als einem Jahrzehnt fordern
Pädagogen und Didaktiker vermehrten interdisziplinä-
ren Unterricht an unseren Schulen - traurige Realität
ist, daß auch Themenkomplexe, die sachgemäß nur
fächerübergreifend vermittelbar sind, aus o.g, Grund
immer noch in einzelnen Fächern verankert sind und
selbst die Koordination minimal ist, bzw. vom beson-
deren Engagement des einzelnen Lehrers abhängt.

Wirkliche ökologische Bildung, die mehr sein will
als technischer Umweltschutz, steht und fällt mit
den Grundwerten einer Gesellschaft. Die bestehenden
anzutasten ist ein Sakrileg - sie zu überdenken pure
Notwendigkeit.

Ohne Zweifel, die Analyse allein macht noch ~eine
Veränderung. Von der Erkenntnis und selbst Einsicht,
daß da auch im (eigene~) Verhalten ~nd Tun etwa~
geändert werden müsse, '~t es no.:h ein schmerzhaf
ter, persönliche und politische Ka~pfe .~rforde~nder
weg' denn betroffen sind hier lang emgeubte ethische
Nor~en und Werte, betroffen sind GewohnheItshan-
dein und vordergründige Bequemhchkelt, und vo~
allem betroffen sind eingefahrene He~rschaftsstruk
turen und Machtverhältni~se, die zu Jeder Zelt das
Bestreben haben, zumindest den Status quo zu zemen-
tieren.

Möchte sich Aus- und Fortbildung im ökologischen
Themenbereich im weitesten Sinne also nicht den
Vorwurf gefallen lassen müssen, sie sei als Umwelter-
ziehung bloßes Instrument zur (schlechten und Im mer
hin terherhinkenden) Repara tur des gesellschafthch
ständig neu produzierten Fehlausstoßes, so hat sie
keine andere Wahl, als sich der politischen Herausfo~-
derung voll und ganz zu stellen ~d sie produktIV
in die gemeinschaftliche Aurarbeitung der Zusam-
menhänge zwischen Ursachen und..Wirkw:'gen el~mun-
den zu lassen, einen internen und offentlichen DISkurs
über die gesellschaftlichen. _Normen und. Werte zu
initiieren, und sich für die Uberwmdung des aus der
Entfremdung rührenden Verlustes von Anteilnahme,
des Gefühls von MaChtlosigkeit, einzusetzen.

Wird aber solcherart Erziehung als Ermutigung
(FLITN ER) verstanden, als Stärkung des selbstbe=
wußtseins und als politische Emmlschung und Par tizt
pation, so wird sie zwar für jene, die Sich allzusehr
daran gewöhnt haben, per Gesetz und Erlaß kr itische
Einflußnahme einzudämmen, sehr unbequem s:1n
_ aber nur so können auch die wertvollen Energien
und d:r oft große persönliChe Eins~tz und die. Hoff-
nungen der an heutiger Um welterzlehun.g Betelltgten
vor (ungewollter) immer. neuer Enttauschung un~
vor dem Abgleiten in ReSignatIOn und Zymsmus be
wahrt werden. Ihr Engagement darf .mcht weiter
auf dem ..Altar des technischen "Fortschritts" geopfert·

. werden; eine Gesellschaft beraubt Sich sonst der
Triebfedern zu ihrer lebenswichtigen eigenen Erneu-
erung.

ökologische Bildung ist zu wichtig, .~IS daß sie von
Einzelkämpfern getragen werden konnt~. Sie SInd
ohne Zweifel unverzichtbar - aber, auch eine ~truktu-
relle Veränderung der Institutionen ist unumgangltc~.
Für die Institution Schule ist aus heutiger Sicht die
weitreichende Konsequenz abzuleiten, dllß sie - abge-
sehen von der Vermittlung von Grund-legenden
Kenntnissen und Kulturtechniken, etwa des Lesens,
SChreibens oder Rechnens, ~er Fre~dsprachen oder
"Grammatik" musiSCh-ästhetIscher Bildung ~ Lernen
in anderer Form ermöglichen muß .. I?les he.Ißt,. hier
nur ganz pauschal formuliert, daß fur. und In dieser
Institution, wo immer es nur geht, die Korse~~s zu
lockern sind, Freiräume bereitgestellt bzw. erkampft
werden sei es in inhaltlicher, pädagoglsch-d.ldaktt-
'scher, ~echtlicher, organisatorischer und (~ell nach
außen wirkend) politiSCher Hinsicht. Also mc~t V~r-

altung und Uniformisierung, sondern Arumation
:u Phantasie, Nachdenken, kritischer Bewertung
und Handlungserprobung.

Ein wichtiger konkreter Schritt zur E~~leitw:'g d~eses
neuen, anderen Lernens ist, die Facheremte~~
aufzugeben zugunsten einer Betrachtung ganZheitli-
cher WirklichkeitsBusschnitte,. die dem lebensweltlt-
chen und ökologischen Pr-inzip gemaßer sind ~ wa~
konnte "Umwelterziehung als ökologisches Prmzlp
i: der Schule anders bedeuten?' Auch ~üßte Lernen
noch stärker im ökologischen Imd. SOZIalen U~feld
angesiedelt und dementsprechend anders orgamslert
sein Beispielsweise könnten sich SChulen oder Grup-
pen . (ruhig in Altersstufen ,~emischt u~d dann eben
einen je ihnen gemäßen Beitrag. em~rtngend) einer
ganzen Region (oder eben dem jewe ils vom. vorge-
nommenen Problembereich betroffenen Gebiet) zu-
sammentun, um gemeinsam das zu er- und bearbeiten,
was an Problemen ansteht. Auf diese Welse .konnten
etwa Biotopkartierungen, Umwelt- oder Gewass.ergu-
tekarten entstehen, Nahverkehrskonzepte entWickelt
werden - dies alles natürlich nicht als weltferne
Spielerei für die Lehrerschubfächer, sondern als ech-
ter Beitrag für den Alltag der Gesellschaft: analysiert
und diskutiert mit den verschiedenen Interessengrup-

en ethisch bewertet und politisch vertreten. Solche
.~rt' von Lernen macht Sinn, da es realitätsnah, .sach-.
gemäß, eingreifend, also stllatsbürg~rlich~ Teilhabe
ist. Daß dies praktisch sehr wohl moghch 1St, ze~gen
in Ansätzen die Waldorfpädagogik und die wemgen
sogenannten Freien Schulen - doch schon die ProJekt-
t~ge. der. :Regelschulen geb~~ einen V?rgeschma?k.
Mit der Uberwindung, der Facherzersplttterung Wird

.de~. verrückte Drei1nertel-Stlmden-Takt und die all~s
bestimmende, schematische LeistungskontroUe, die
Auf teilung des Lernstoffes in 'abfrugbare Happchen,
überwunden bzw. erschwert - das ist gut so; denn
ökologische Bildung legt vor allem Wert auf PrInzIpI-
en, Zusammenhänge, die Inhaltsbedeutungen und
deren Verständnis.

4

Wie die Institution Schule, so bedarf auch die Leh-
rerfortbildung gleichermaßen der Um?rtentterun~.
Grundsätzlich sollte sie schwerpunktmaßlg kollegi-
umsintern durchgeführt werden. Um MIßverstandms-
sen vorzubeugen: diese Sicht der Dmge hat nicht
jenen Hintergrund, den man bei den Bestrebungen
eines süddeutschen "Kultus"ministers vermuten darf,
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nämlich weitere Kostenreduzierung im Bildungssektor
und weitere kontrollierende Einflußnahme der Schul-
rektoren. Vielmehr wird hier die Möglichkeit gesehen,
daß die Lehrer/innen die Inhalte und Formen ihrer
Fortbildung selbst bestimmen, entscheiden, ob exter-
ne Fachleute hinzugezogen werden oder nicht. Sie
kennen sich und ihre Problerne - und hier im berufli-
chen und sozialen Kontext sind die Rahmenbedin-
gungen für den Unterricht vorgegeben: gute oder
schlechte Kollegialität, Interesse oder Desinteresse
an fächerübergreifender Zusammenarbeit, Sympathie
oder Antipathie der verschiedenen Fachlehrer/innen
zueinander, usw. Dies sind die bestimmenden. Parame-
ter bei der Umsetzung eines anderen Unterrichts;
ohne ihre Berücksichtigung läuft eine personen- und
fachisolierte Fortbildung an der fernen Akademie
"zuhause" sehr schnell in die Leere. Die lokale An-
siedlung der Lehrerfortbildung schafft auch die Vor-
aussetzungen für eine intensivere, über längere Zeit-
räume mögliche Auseinandersetzung mit humanökolo-
gischen Brennpunkten, ermöglicht die orts- und men-
talitätsbezogene Analyse der vorgefundenen Situati-
onen, ihre spezifische Bewertung und die Erarbeitung
von Handlungsstrategien, die Verantwortung beinhal-
ten. Lernen im Leben für das Leben lernen.

Lehrerfortbildung könnte auch den Rahmen stellen
für ein angstfreies Lernen von Gruppenarbei t, einer
Fähigkeit, deren Bedeutung gerade für das .oben ange-
deutete andere Lernen nicht un terschätzt werden
kann.

Weiter könnte Lehrerfortbildung das Forum abgeben
für einen intensiven (dialogisch organisierten) Erfah-
rungsaustausch der Lehrer/innen untereinander, wo
sie über ihre eigenen Ängste, SChwierigkeiten und
Glücksmomente reden und sich weiterhelfen könnten.

Als großes Ziel scheint es mir wünschenswert, daß
nicht nur das ganze Kollegium als Gruppe sich wei-
terbildet, sondern die Schüler (und warum auch nicht
die Eltern, wo möglich) gleichermaßen in den Aus-
wahl-, Gestaltungs- und Lernprozess miteinbezogen
werden. Dadurch könn te dem von vielen Lehrern
verspürten Zwang, immer alles wissen zu müssen
und als Faktenvermittler aufzutreten; begegnet wer-
den. Die Hierarchie· und Polartsierung der heutigen
Lernsituation ließe sich zugunsten eines lebendigen,
gemeinsamen Sucbens und Lernens auflösen - und
würde den Lehrenden 'durch die eingestandene Be-
scheidenheit angesichts der immensen anstehenden
ungelösten Probleme zu. einer alle motivierenden.
Glaubwürdigkeit verhelfen.

Auch wäre in dieser Konstellation eine ausre ichend
heterogene Gruppe beisammen, die sehr wohl Kristal-
lisationspunkt . für die Wertediskussion sein könnte,
derer unsere Gesellschaft und ihre ökologische Trans-
formation so sehr bedar f.

In aller Konsequenz würde ein so aufgefaßtes Lernen
isolierte Lehrerfortbildung überflüssig machen, sie
wäre voll in das immer- neuartige, von keinem Lehr-
plan schematisch vorgegebene Alltagslernen an der
Schule, die, es sei wiederholt, eine "Schule" in den
gesellschaftlichen Handlungsfeldern wäre, integriert.
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Ein abschließender Hinweis: Hier wurde versucnr,
aus dem Wissen um die tiefgreifende (human}öko-
logische Krise und der ihr zutiefst unangemessenen
Schul- und Lernsi tuation in unserer Gesellsc haft
Leitziele zu entwickeln und einige Hemmnisse z~
benennen. Falsch verstanden wären diese Ausführun-
gen allerdings, wollte man darin einen Katalog belie-
biger Maximalforderungen sehen. Grundsätzlich be-
greife ich die Anregungen als Minimalvoraussetzung
um so etwas wie ökologische Bildung auf den We~
zu bringen. Natürlich wären Lehrer/innen unter den
aktuell gegebenen schulischen Bedingungen schlicht
überfordert, nun plctzlich eine solche Art des Lernens
zu organisieren, die nur ungenügend - weil emotional
vorbelastet - mit projektorientiertem Lernen um-
schrieben werden kann. Was sie allerdings mit aller
Deutlichkeit benennen können, sind die hemmenden
Strukturen und Formen heutigen Unterrichtens. Hier
aus pädagogischer Verantwortlichkeit Schritt für
Schritt (gemeinsam mit Schillern und Eltern) die not-
wendigen Veränderungen einzufordern, d.h. politisch
zu werden, das scheint mir möglich und nötig. In
diesem Zusammenhang einen Satz an berufene Adres-
se: Wem es im Staate ernst ist mit dem Schutz der
Mitwelt (Umwelt), wer von der poli tischen Seite her
wirklich handlungsrelevantes Mitwelt-Bewußtsein
will, der ist auch bereit, solche institutionellen und
personellen Rahmenbedingungen an den Schulen zu
schaffen, daß neben dem organisatorischen Aufwand
auch inhaltiche Arbeit möglich wird; der ermöglicht
jenen, die es noch können, die bei so Vielen zu erken-
nende, sprachlos machende Betroffenheit aufzugrei-
fen, ihr zum Ausdruck zu helfen, und so dein Rückzug
in die soziale Isolation entgegenzuwirken, entgegen-
zuwirken der Entfremdung von der Arbeit und ihren
Produkten, von der Natur, von den MHmenschen,
von dem eigenen Körper und den Gefühlen, ihr Schritt
für Schritt durch ein ganzheitliches Lehren und Ler-
nen beizukommen, und dadurch die Fähigkeit entwi-
ckeln zu helfen, überhaupt (wieder) Beziehungen
aufnehmen und vertiefen zu können. Diese Fähigkeit
ist Grundlage aller ökologischen Bildung. Sie ist auch
Quelle menschlicher Eigenart.
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1. Zum spannungsvollen Zusammenhang von Natfir und
Zivilisation .

Nietzsehe und Freud haben nach dem zur vollen Herr--
schaft gelangten abendländischen Fortschrittsdenken

. eine Perspektive entwor-fen, die verständlich macht, wa-
rum die berechnende Rationalität, die ja dem zivilisatori-
schen Fortschritt zugrundeliegt, gleichzeitig immer grö-
ßer werdende Destruktionspotentiale und Pathologien
produzierte. Ihr Aufkomrne'n führen beide auf die ge-
schichtlich gewachsene Spannung zwischen Natur und
Zivilisation zurück. Ihrer Uber-aeugung nach verlangt das
immer dichter werdende Netz von Ordnungen und Regeln
der Zivilisation eine zu starke Disziplinierung des mensch-
lichen Trieblebens, wodurch ein immer haßvollerer Auf-
stand der Triebe gegen die disziplinierenden Strukturen
entsteht (vg l, auch ELIAS 1978).

Gabi Strobel- EiseIe

Natur, Zivilisation und Erziehung

Ganz offensichtlich hat der wissenschaftlich-technische
Fortschritt uns nicht nur kein goldenes Zeitalter und die
Maximierung des Lustpotentials (FREUD ·1970). gebracht,
sondern auch eine immer einseitigere, monotonere Arbeit
im funktionalen System, mehr Konkurrenzkampf und
Streß. Um den seiner naturhaften Lust beraubten Zivili-
sierten doch. bei der Stange zu ha1-te~, entwickelte die
Zivilisation eine Vergnügungs-, Genuß- und-Unterhaltungs-
industrie. Aber offensichtlich 'wird gegenwärtig die.ange-
bot ene Kompensation auch brüchig, Das Anwachsen der
Gewaltkriminalität und der Brut altsierung des sozialen
Miteinanders dürfen als derartige destruktive Symptome
interpretiert werden.

Eine Vergegenwärtigung der Krise zum Zweck ihrer
Überwindung erfordert eine Rekonstruktion ihrer ge-
schichtlichen Herkunft. Der Frage, wie frühere Zeiten
das Verhältnis von Natur und Zivilisation reguliert 'haben,
soll nun durch eine knappe geschichtliche Rekonstruktion
nachgegangen' werden.

2. Geschichtliche Herkunft unseres zivilisatoriscb gebro-
chenen Verbältnisse.s zur Natur ...

Eine evolutionäre Rekonstruktion hilft uns zu verstehen,
wie Natur und Zivilisation im Ganzen beschaffen waren,
und wie' die weltgeschichtlich einzigartige Bedrohung
der Natur durch die Zivilisation sich entwickelte. Di
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Einem Bauern wuchs sein Kom nicht schnell genug. in
seiner Ungeduld ging er auf das Feld und zog die Halme
zu sich empor, um das Wachstum zu beschleWligen. Am
nächsten Tag fand er das Feld verdorrt.

Chinesische Legende

Wo aber Gefahr ist, wächst
Das Rettende auch.

Hölderlin

o. Zur Problematik der Begriffe "Natur" und ·Zivilisa-

tion·
Paradoxerweise gesteht gerade im Zeitalter der "Natur"-
Wissenschaft diese selbst eine tiefe Velegenheit bezüglich
der Frage ein, was Natur denn eigentlich sei. Seit einigen
Jahren schon kritisieren Vertreter des Holismus (u,a, CA-
PRA 1983; BATESON 1978) das lineare, kausale naturwis-
senschaftliche Denken, das von einem naturiiberlegenen,
anthropozentrischen Standort aus die Natur als beobacht-
bare, raum-zeitliche Außenwelt begreift. Als Ausdruck
des typisch abendländischen Bewußtseins habe es nicht
unser Wissen von, sondern nur das über die Natur ver-
mehrt. Daher fordern sie ein neues, ganzheitlich-ver-
netzendes, ökologisches Denken, das Mensch und Natur
bzw , Natur- und Geisteswissenschaften nicht mehr dicho-
tom, sondern einheitlich deutet.

Auf der anderen Seite wird heute' auch der Begriff der
.Zivilisation als Inbegriff des gegenüber dem natürlich
Vorgegebenen künstlich vom Menschen Geschaffene pro-
blematisch. Kulturkritisc\le anthropologische Reflexionen
(vgl.. HABERMAS 1913; HORKHEIMER/ ADORNO 1969)

'sehen gerade -in den künstlichen' Hervorbr-ingurigen der
sogenannten "Kultur" selber noch e in .naturhaftes ·Motiv, .
etwa das der Selbstbehauptung, wirken: Die Zivilisation
zeigt sich als' Fortsetzung des natürl ichen Daseinskampfes
mit anderen Mitteln (Werkzeuge, Sprache, rationalisieren-
der Verstand). Die idealistische, sich souverän, übernatür-
lich und autonom dünkende geachi cht li che Vernunft werde
in Wahrheit weiterhin - sogar noch brutaler als früher
_ vom Trieb naturhafter Selbstbehauptung bestimmt. Un-
ter evoluti onarer Perspektive darf Natur daher nicht als
außerhalb von Zivilisation stehend betrachtet werden.
Mit der soweit gewonnen Einsicht allein wissen wir aber
noch nichts über den Unterschied zwischen beiden Begrif-
fen.

Die Problematik der Begriffsbestimmllng von Natur
und Zivilisation kann hier nur angedeutet werden: Natur
wurde offenbar' durch die Naturwissenschaften selbst
immer unbestimmter, Zivilisati~n durch die idealistische
Philosophie immer unverständlicher, da sie souverän vorn
absoluten Geist reden zu können glaubte und dabei ver-'
kannte, daß in allen kultur lien Konstruktionon na turhnft o
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- Die Menschen der archaischen oder segmentären Ge-

sellschaftsformationen deuteten die Natur als eine
Ihnen unendlich überlegene Macht. Ihre Mittel und
Werkzeuge waren entsprechend gering. Der Mensch
mußte versuchen, sich dem natürlichen Kosmos anzu-
passen und sich in ihn einzuordnen.

- In einer 'Zweiten evolutionären Etappe kann man den
Menschen in einem labilen Gleichgewicht zur Natur
sehen. In der antiken Klassik. entwickelten die Men-
schen mehr ziyilisatorische Mittel. die ihnen Schutz,
a~er auc~ Herrschaft gewährten. G'leicbaeittg entstand
em ~enken, das es ihnen ermöglichte, sich von jedem
unrni t te lb az-en Naturverhältnis zu distanzieren. Die
~eistesgeschichte dokumentiert sehr vielfältig, daß
sich =.M,ensch der antiken Hochkultur langsam aus
dem nat.urhchen Zusammenhang herauszulösen begann.
Wenn die Menschen etwas Selbständiges, Künstliches
g.eschaffen hatten, kam ihnen ihr Tun hybrid vor und
s~e bemühten ~~c~.~nRitualen oder Kulten, ihre prakti-
.zIerte Souveramtat gegenüber dem Kosmos wieder
zurückzunehmen. Sämtliche antiken Kulturen waren
daher Sühnekulte , die mindestens ein latentes Bewußt-
sein sündhaften Verhaltens erkennen lassen.

- Auf der dritten Stufe tritt das Christentum. an die
Stelle der Natur-re lfgionen und stiftet nun eine Glau-
bensbeziehung zu e.inem übernatürlichen Schöpfergott.
Der Supranaturalismus hat zur Folge, daß der Mensch
gegen die äußere Natur ("Macht euch die Erde unter-
tan") und gegen seine innere Natur, im Namen Gottes
eingestellt wird (Kasteiungen des Fleisches asket isch-
m?ral!_sc~ePra-ktiken, Flagellantentum im Mittelalter).
D.Ie sündige ,Natur muß durch eine supranaturale Be-
ZIehung zu emem Gott überwunden werden.

Die neuzeitliche Wissenschaft "säkularisiert" diese
Position und löst das menschliche Selbstbewußtsein
auch aus der rettstösen Bindung, Nun steht der Mensch
~ndgültig über der Natur: Sein Denken setzt die Natur
immer mehr als Konstrukt seiner Vernunft herab zu
einern zur- beliebigen Verfügung bereitstehenden M~te-
rial. Für die neuzeitliche Philosophie bringt Descartes
das ne':le Bewußtsein auf einen Punkt: Natur erscheint
als res extensa, der gegenüber der Mensch als überle-
gene, denkende Substanz (r-es cogitans) steht. Am ex-
tremen Ende der Geschichte versteht sich der Mensch'
sogar als sein eigener Schöpfer, der keine Natur mehr
hat, sondern das ist, was er aus sich gemacht hat.
Der bisher positiv als Fortschritt bewertete Pro zeß
in ~em die Natur:welt in eine anthropoz.entr-ische Z.ivili~
sa.tlOn ve~wandelt, wurde, wird zunehmend fragwürdig.
~lr err-ei chen geg~nwärtig ein Bewußtsein, das uns
sagt, daß diese' Form des menschlichen Denkens zu
Ende geht: Ein "Quartär sinkt hintenÜber\' um mit
Benn zu sprechen. Wir sehen, wie sehr wir einmal von
der inneren Natur unserer Triebe abhängig geblieben
sind (Fr-eud}, trotz oder wegen aller Moral- und, Ver-
nunftanstrengungen; .zum anderen. wird WlS unsere
Abhängigkeit von den Ressourcen der Natur bewußt
die uns flicht mehr lang gewährt werden. Das Bewußt-
sein, eine Rücltkehr. in die Einheits- oder Ganzheitsvor-
stellung v~n Mensch und Natur zu suchen, dürfte als
Anzeichen einer 4. evolutionären Etappe, der Postmo-
derne, gedeutet werden: die Revision einer' von der
Theologie begonnenen und von der Wissenschaft säku-
larisiert Ior tgeset'aten Einste llung zur Natur.

Wir müssen neu fragen, was Natur und Zivilisation
für uns bedeuten.

3. Erziehung
Die ganz 'Z~ Anf~g beschriebene chinesische Legende
steckt paradigrnat.isch das Feld ab, innerhalb dessen die
~terschiedlichen pädagogischen Systeme die "anthr-opolo-
gisehe Nötigung des Menschen zur Kultur" (vgl. modeme
Kulturanthropologen, u.a. GEHLEN .19631 deuteten: ob
rm Sinne des mehr am "Ziehen" und techniscb-methOOisch
Machbaren oder eher an der Prämisse des Wacbsen1as5eDS
und Waltenlassens organischer Entwicklungsprozesse.

Reko~stru!ert man die Pädagogik vor diesem Hintergrund,
so zetgt SIch, daß sie Erziehung einmal stärker als Unter-
werfung der menschlichen Natur unter die zivilisatori-
schen Anforderungen der Zeit propagierte, -zum anderen
die Kunst des Wachsenlassens kultivierte - bis hin zu ex-
tremen Formen des Nichterziehens - und dabei die struk-
turellen Bedingungen der Umwelt idealisierte.

«i.'"
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3.1. Die Theoretiker der Aufklärung haben in ihrem Be-
mühen um die Erziehung zur Vernunft, Moralität, Selbst-
bestimmung, Disziplinienmg der Triebe, ja sogar der Nei-
gungen sicher eine unbestreitbare Gemeinsamkeit. Der
Sinn der Kant'schen und Fichte'schen Anthropozentrik
läßt sich zusammenfassen in dem Satz: Der Mensch
schafft sich sein Bewußtsein selbst. "Alles aus sich selbst
herausbringen" (KANT 1984, S. 2,7f.) zeigt den Menschen
in einem, Verhältnis, zur Natur, wie es als typisch für die
3. Etappe der Evolution beschrieben wurde. Noch bedin-
gungsloser als Kant strebt Fichte, dem er-zteher-iscben
Ziel der HersteU!IDgeines 'autonomen Bewußtseins entge-
gen. Den Gipfel seines anthropozentrischen Denkens mar-
kieren in pädagogischer- "Hinsicht seine Reden an die deut-
sche Nation: "Bis in die Wurzel der Lebensr-egungen und .

. Bewegungen hinein" (FICHTE 1808 b z w, 19621 und nach
einer' das menschliche Leben von Anfang bis, zum Ende
umfassenden Programmatik soll Erziehung 'erfolgen. Die
dazu nötigen Mittel sind an-fangs Disziplin und Zucht,
so~ann die selbst verantwortliche Erzeugung des Bewußt-
sems von leh und Welt. ,

D,ie Selbstliebe, so wenden Kant und Fichte gegen die
Philanthr-open ein, stehe als ungebr emst naturhaftes Motiv
der Er-aiehung zum sittlichen Individuum diametral entge-
gen. Im 19. Jahrhundert sind es die Herbartianer, die mehr,
die instrumentalistisch-imperialistische Seite der Erzie-
hung betonen und offenbar vom Fichte'schen Geist durch-
tränkt sind. Herbart selbst lieferte die theoretische Basis
für den Verlust des natürlichen Zusammenhangs von Ziel
und.Met~ode! we~ler die Pädagogik arbeitsteilig zwischen
Ethik (die die ZIele bestimmt) und Psychologie (die die
notwendige Material- und Methodenerkenntnis liefert)
aufspaltet. Der antike Begriff der Paideia kannte noch
den Zusammenhang von Ziel und Methode und wußte
daß die Methode (Methodosl nicht für beliebige Zielset-
zungen geeignet ist. Gerade die Formalstufenlehre Her-
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siert worden ist, hypostastiert eine für alle Stoffe, Unter-
richtsziele und -gegenstände, ja für alle Schulstufen und
Schularten gültige Methode. Damit wurde auch in der
Schulpädagogik die Tendenz zur Macbbarkeit der Erzie-
hung immer stärker wirksam. Die Ordnungs- und Auf-
sichtsrituale des Unterrichts im späten 19. und auch noch
im ZOo Jahrhundert fanden' in Schulromanen ihre eiri-
drucksvollsten Beschreibungen •.

Die Kritik an den angeführten pädagogischen Systemen
wächst aus den zu weit getriebenen moralisierenden und
"ziehenden" Übergriffen· auf die menschliche Natur. Die
Überbetonung des moralischen Altruismus zwang das Indi-
viduum dazu,' zu sehr von seinen Trieben und Neigungen
absehen zu müssen. Dabei gehe, so Nietzsche und Ft-eud,
die eigentlich vitale Kraft des Menschen verloren. Die
zu starke Ausrichtung an Er-Iorderrrissen der Zivilisation
und der Erwartungen anderer fördert. letztlich nur die
Anpassung an das Bestehende und verhindert aufgrund
der starken Betonung der sozialen Identität die Entwick-
lung von Ich-Identität (HABERMAS 19761.

3.2.. Die geisteswissenschaftliche Pädagogik nimmt im
Vergleich zur Pädagogik der Aufklärung und zu den im
nächsten Punkt noch zu betrachtenden "anti"pädagogi-
sehen Systemen eine mittlere Stellung ein.

Die Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pädagogik
gehen von einer organologischen Entwicltlungstheorie
aus, die seit Aristoteles unter dem Begriff der Entelechie
bekannt ist. Nach diesem Entwicklungsprinzip strebt alles
Natürliche zur Verw irklichung und Vollendung seiner im
Keim bereits angelegten Möglichkeiten. Die Pädagogik
hat es daher mit der Pflege oder "Kultivierung" des natür-
lichen Wachstums zu tun, um' es zu seiner vollen Entfal-
tung zu führen. Die Beziehungen der geisteswissenschaft-
lichen Pädagogen zum Neuhumanismus Humboldts deuten
sich an: Die harmonisch-proportionierliche Bildung aller
im Menschen liegenden Kräfte, so Humboldt s Beaeichnung
(HUMBOLDT 19561, bringt diese pädagogischen Ziele
auf die kürzeste Formel. Die Annahme eines im Menschen
liegenden Wesenskerns findet sich schon bei Comenius,
hier allerdings noch göttlich gedeutet. Er sieht in der
Seele des Menschen eine göttliche Substanz liegen, die
der Erziehbarkeit Grenzen setzt, da sie im Machtbereich
der Gnade Gottes liegt. "Was sich nicht selbst formt,
darf auch von uns nicht geformt werden" (COMENIUS
1960, S. 1991.

Für die geisteswissenschaftliche Pädagogik 'resp. ihre
existenzphilosophische Richtung (Bollnow) kann aufgrund
der Unverfügbarkeit des Wesenskerns des Menschen Erzie-
hung nicht beliebig technologisiert werden in dem Sinne,
daß bestimmte Ergebnisse gewährleistet oder sicher er-
wartbar würden. Gerade das, "worauf es ankommt, (ist)
der Macht des Erziebens wesenhaft entzogen" (FLITNER
1950, S. 55). Gegenwärtig scheint im Begriff des Menschen
als "selbstreferentielles System" (LUHMANN/SCHORR
1979) auf diese Einsicht wieder Bezug genommen zu wer-
den.
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sehen" (SCHELER 1962, S. 84) kritisiert Max Scheler die
pädagogischen organologisch-harmonisch ausgerichteten
Wachstumstheorien. Gerade unter evolutionärer Perspek-
tive wurde oben (Punkte O. und LI die gegenwärtige Zivili-
sation als Ausdruck des naturhaften Motivs der Selbstbe-
haupturig und der Herrschaft interpretiert und konsequen-
terweise kann eine unkritische und idealistische Einschät-
zung der sogenanrrten "Kul tur" nicht akzept ier-t werden.
Auf dem skizzierten Pr-ob le mhjn tet-gr'und sind auch die
VoraussetzWlgen für Humboldts Annahme von den bilden-
den Kräften der "Weltbezüge", die in ihrer Totalität die
höchste Bildung des Menschen ausmachen, nicht mehr
gegeben.

Der unbestreitbare Vorteil der organologischen Erzie-
hungstheorie .gegenüber der moralisierenden Aufklärungs-
pädagogik liegt in der Annahme einer relativen Unverfüg-
barkeit des Wesenskerns des Individuums und in der prakti-
schen Konsequenz, dem zu Erziehenden Achtung und Re-
spekt entgegenbringen zu müssen. Gleichzeitig kann je-
doch den triebhaften Motiven keine Grenze gesetzt wer-
den, sie "wachsen" organologisch gesehen ebenfalls mit.
Entsprechend kann die von Litt auf die Formel gebrachte
Dualität von Führen oder Wachsenlassen (LITT 1949) keine
Ausgangsposition für Erziehung sein.

3.3. Als extreme Position des bloßen Wachsenlassens
soll abschließend die Diskussion um die Antipädagogik
(bes. v, BRAUNMÜHL 1978; v. SCHOENEBECK 19811
und ihnen nahestehende Richtungen unter der Perspektive
ihrer Interpretation des Verhältnisses von Natur, Mensch
und Zivilisation betrachtet werden.

Erziehung scheint für die Verfechter der Antipädagogik
unweigerlich mit Herabwürdigung, Unfreiheit und Verzer-
rung der menschlichen Natur verbunden zu sein, die die
Entwicklung von Selbstbestimmungsmöglichkeiten des
Kindes systematisch verhindert. Die hier interessierende
Frage nach dem Naturverständnis der Antipädagogen
offenbart zunächst einmal deren historische Unbeküm-
mertheit. Zwischen den Zeilen enthüllt sich eine naturali-
stisch-romantische Vorst ellung, die dem Menschen eine
W"sprünglich "gute" Natur attestiert, die .sich jenseits
gesellschaftlicher Einflüsse gtetchsam von selbst entfal-
tet, wenn man sie nur freundlich genug empfängt und
sie gewähren läßt. Implizit wird hier auf das monadologi-
sehe Entwicklungsprinzip (Leibniz) rekurriert, das die
soziale Seite der Ich-Entwicklung zu wenig berücksichtigt.
Als einzig "Iegitimer'' Widerstand aus der sozialen Umwelt
gelten die hedonistischen, narzistischen Bedürfnisse der
Erwachsenen. Das Postulat, Verantwortung für, die Erzie-
hung abzulehnen, ist daher nur konsequen tt Zur pädagogi-
schen Verantwortung gehörte es -näm licb, zu 'reflektieren
und .zu bewer-ten, welche subjektiven und dann natürlich
auch welche objektiven kulturellen Ansprüche; Normen
und. Erwartungen zu Recht besteh~~ Und welche eher ab-
gelehnt werden sollten.' Enthebt der Erzieher sich der-arti-
ger Reflexionen, Iiefert es in Wahrheit das Kind der Um-
wel,t aus und gibt damit auch dessen Zukunft preis.

In groben Zügen trifft die vorgetragene Kritik auch auf
die Freiheitspädagogik (u,a. Totstoi , Key, Holt) und teil-
weise auf antiautoritäre Bewegungen (u.a. Neil!) zu. Wenn
die Freiheit, so 'Tolst.oi, das einzig tolerierbare pädagogi-
sche Kr-i t eriurn darstellt, bleibt die Beziehung zur Natur
zunächst unbestimmt und damit sowohl für ein herrschaft-
lich-ausbeuterisches als auch ein freundschaftlich-pflege-
risches Verhältnis offen. Unter der evolutionären Perspek-
tive sind wir der Natur gegenüber jedoch nicht frei inso-
fern, als wir, berücksichtigen müssen, was sie von uns
an Fortsetzung ihrer selbst verlangt.

In den drei dargestellten pädagogischen Systemen domi-
nierte ein anthropozentrisches, den Menschen und seine
EntfaltUngsmöglichkeiten in das Zentrum stellende Denk-
weise. Die Bedingung der Möglichkeit von Zukunft ist
aber zweifellos an die Veränderung eines diesem Denken
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zugrunde liegenden Welt- und Selbstbildes geknüpft, das
auch dre Richtung und die Strukturen der gegenwärtigen
Wissenschaft neu bestimmen muß. Unter evolutionärer
Perspektive bietet keines der diskutierten Modelle eine
ausreichende, alle 'drei Bereiche - Natur, Zivilisation und
Erziehung. - umfassende Interpretat ion.

4. Ausblick
Heute stellt sich uns sehr dringlich die Aufgabe, die Kon-
stellation von Natur, Zivilisation und Erziehung neu zu
überdenken und in ein allen drei Dimensionen dienliches
Verhältnis zu bringen. (Dazu konnte der vorliegende Bei-
trag angesichts der Weite des Themas nur- stichwortartig
und sicher unvollständig einige grundlegende "Bemerkun-
gen" liefern.)

Voraussetzung für die Bewältigung der Aufgabe ist eine
Veränderung des theoretischen und praktischen Selbst-
und Weltverständnisses, auf das hin Erziehung heute

schon ausgerichtet sein sollte. Die Erziehungswissenschaft
würde in diesem Sinne ein evotuttonär innovatives Poten-
tial sein, das evoluttonäre "Schübe" vorbereiten könnte.
Zu lange hat sich das anthropozentrische Denken' und
Tun durchgesetzt und schädigende, ja vernichtende Folgen
für die Umwelt, die Mitwelt und die Nachwelt gebracht.
Die genannten 3 Dimensionen Umwelt, Mitwelt (soziales
Miteinander der Menschen) und .Nacbe ett (Wirkungen
auf die späteren Generationen) können die konstitutiven
Bereiche einer Umweltethik sein (vgl, MARCUSE 1969,
S. 171-180), an deren En twi cklung die Pädagogik mitarbei-
ten müßte urid,auf,die 'sich Erziehung rückbeziehen sollte.

Die verlorengegangene Einheit zw ischen Natur, ,Mensch
und Ziv iltsafion bedarf der> Rückgewinnung. Die, Antike
kannte den Begriff der Te chne, Techne was, das Handwerk
der Kunstr Ihre Bildungen- wurden von einem Wissen, um
das We~n der Natur' (sowohl der' äußeren' als auch der
inneren) geleitet •. Der Handwerker durfte nur etwas "na-
turgemäßes" schaffen, das in Korrespondenz zur' sich
schaffenden Natur stand, wobef er- sich ihr eher anglich
als sie transformierte. Damit waren durch die Natur selbst
Grenzengegeben, "die ihr die Anzahl und die Kraft ihrer
Instrumente und das Werk, das sie produaier-te, setzten"
(VERNANT 1973, ,5. Z(6). Auch die Erziehung war Tecbne,
die Kunst der Hervorbringung der-menschlichen Natur.

Eine Ziv ili sat ion, die sich anschickt, die sinnlichen Er-
fahrungsmöglichkeiten, urigelenkte Kreativität und Spon-
taneität rationalistisch zu formieren, beschneidet den
Menschen in seinen anthropologischen Möglichkeiten 'und
ist daher gegen seine Natur. .Gerade der zu sehr arn unge-
duldigen Machen und Rationalisieren orientierte Wissen-
schaftsbetrieb aeit igt "en twur-zelnde" Erfolge, die letzt-
lich auch zerstörerisch für die 'menachlf che Natur sind,
genauso wie es die aiehend'e Hand des Bauen für die Halme
war, von dem zu Anfang di e Rede war.
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Ökologisches Recht

Arnold Kopcke-Duttler

Zur Rechtsethik der Natur

Die Selbstvernichtung der Menschheit schon durch
die Drohung mit Massenvernichtungsmitteln, der
"Geist der Ungleichheit: der Menschenverachtung
und Menschenvernichtung" (Werner Maihof'er), des
Terrors atomarer, biologischer und chemischer Rü-
stung, die längst in den Weltraum vorgedrungen ist,
und die Zerstörung der Natur, der Mitwelten bilden
eine Grundbewegung, die den fundamentalen Rechts-
gedanken der Solidarität zwischen Menschen und
Mit-Welten nicht achtet. Denkt Werner Maihofer
die Demokratie als "Ordnung der Brüderlichkeit in
Freiheit", Brüderlichkeit als "Füreinanderdasein und
Füreinandereinstehen", als Umschaffung der gesell-
schaftlichen Verhältnisse derart, "daß es in ihnen
von ihren 'Mitmenschen' Erniedrigte oder Geknechte-
te, Verlassene oder Ausgebeutete nicht mehr geben
kann" (5), läßt er in der Liebe zum Nächsten mir
die Personalität des Anderen mit dem ihm eigenen
Recht begegnen, Solidarität als Mitverantwortlichkeit
der Gesellschaft für Benachteiligte als Freiheitstat
aufgehen, so arbeitet dieser "Entwurf von Humanität
(Solidarität oder Brüderlichkeit bis hin - in je-eige-
nen Bewegungen und je-eigener Intensität - zu einer
"alle Gesellschaften übergreifenden moralischen
Mitverantwortung für die Menschheit im Ganzen")
in der Moderne, der Epoche der Industriegesellschaf-
ten und Massendemokratien, der Industriezivilisation,
in der die Prinzipien der ökologischen Rentabilität,
der technischen Effektivität, der Verwundbarkeit
von Dingen, ihrer Erniedrigung zu Sachen, der Ein-
setzbarkeit von Menschen im Fabrikwesen und im
Militär dominieren, auch im mer gegen sich. Humani-
tät verfehlt sich, wenn sie nicht transzendiert wird
hin auf die Grunderfahrungder Rele tionali ts t, des
umfassenden Übergehens von humaner Solidarität
über sich hinaus zu sich (6). Anders gesprochen: Das
Recht des Menschen verfehlt sich, gerade, wenn es
auf sich bescteänkt bleibt, wenn z.B. durch den Um-
weltschutz in Wirklichkeit nicht die' N'atur, sondern
nur' der .Mensch geschützt werden soll bzw. 'soziale'
und 'individuelle', menschliche Werte '(7). Bezieht
sich die Sorge um die 'Natur weitgehend, wenn nicht'
ausschließlich auf den Menschen, wird der Umwelt-
schutz, zur "Schicksalsaufgabe des 'modernen Staates"
erhoben, präsentiert sich der "ressourcen ökonomische
und ökologische Interessenschutz", mag er auch von
der Erhaltung natürlicher Ressourcen, dem Schutz
der Biosphäre, der Ökosysteme, der natürlichen
Kreisläufe, der Schonung der Tier- und Pflanzenwelt
sprechen, als ein anthropozentrischer (8). Doch wird
auch in der Rechtswissenschaft schon danach gesucht,
den ausschließlichen Maßstab der anthropozentr-ischen
Bestim mung (Funktionsfähigkeit der Natur zum Nut-
zen des Menschen, besser: der erobernden, und verge-
waltigenden Weltökonomie) eine ökozentrische Kom-
ponente beizuordnen. "Denn die Natur hat eigenen
Stand und eigenes Sein für sich, unabhängig von ihren
Funktionen, die sie auch für den Menschen hat. Sie
hat damit einen Eigenwert und eine eigene Existenz-
berechtigung. Es kann nicht nur darum gehen, die

17

Umwelt tmd Oikos

Dorothee Sölles zornige Bemerkung, das Wort 'Um-
welt' sei ein imperialistisches und deshalb zu tilgen
(1)" kann so verstanden wer,den: Umwelt wird zum
verfügbaren Material, zuweilen zum mechanischen
Lebensgetriebe der Menschen der lndustr iegesell-
schaf t deklariert. Sie gerät zu einer Bezeichnung
für Minderungen des Nutzwerts, die dem Material
zugefügt werden, zu einer Habe des Menschen, der
sich zur Mitte der Weltbewegungen erhebt und zu-
gleich in hybrider ~nthropozentrik sich zu .einem
Massenwesen mit emer nivellierten Lebensfuhrung
herabsetzt. Deren Ansprüchen sollen jene Materialien
und Energien verfügbar sein, die als Umwelt zusarn-
mengefaßt werden, als Verbrauchsgut. "Die menschli-
che Gesellschaft unserer Tage setzt Preise fest für
Dinge, deren Wert zu ermessen sie gar nicht imstande
ist. So findet sie auch nichts dabei, Abgas, Abwasser,
Abwärme und Abfall im Ressort 'Umwelt' zusammen-
zufassen mit 'Natur', mit freilebenden Pflanzen und
Tieren. Es gibt eben nur Menschen einerseits und
'Umwelt' andererseits. Umwelt ist alles, was der
Mensch braucht, was ihn behindert oder bedroht,
was er ignoriert" (2). Das von dem Dänen Jens Bagge-
sen (1764 bis 1826) geschöpfte Wort Umwelt (3) ist
immer schon auf den Menschen als Mitte und Eigen-
tümer (seiner Umwelt), als Grundsinn aller Lebenszu-
sammenhänge bezogen gedacht. Wer von Umwelt
spricht, statuiert gerade, daß er Herr über Leben
und Tod sei, leugnet, daß er Leben' inmitten von an-
dersartigen, je-eigenen Lebewesen ist, eines, dessen
Herrschaft in sich dem Verfall entgegenstürzt und
Züge der Menschlichkeit verliert. Hier kann Schwabes
Grunderfahrung aufgenommen werden, daß Leben
immer als Leben in Beziehungen, in Relationen ge-
schieht; in solchem Gewebe wurzele der Mensch,
dessen Raum außermenschliches Leben fülle, den
außermenschliches Leben hervorgebracht habe und'
dem 'es immer, noch Leben gebe (4). Schwabe ruft
auf zur Befreiung vom guten Gewissen und will den"
Blick schärfen für den wirkenden Zusammenhang
von Innenwelt und Umwelt und für die Mitschuld
der Menschen. Spricht 'er auch noch von einer der
Mit- und Umwelt zugewandten Ethik, die es nicht

, mehr, 'oder noch nicht gebe, so wird doch Umwelt
hier nicht als Objekt menschlicher Verfügungsmacht '
gedacht; denn einmal achtet er diese zu suchende
Ethik, dieses Ethos als Wegweiser in Regionen, wo
der Verstand versagt und an seine Grenzen und
Selbstverfehlungen stößt, zum anderen ist für ihn
das "Umweltgewissen" zugleich das Gewissen vor
der Nachwelt.

Die in diesen Andeutungen sich hervorwagende
Ethik, die sich nicht einengt auf die Regelung der
Innerlichkeit und die Ordnung der Gesinnung und
die nicht das Recht als Anleitung der nach außen
dringenden und andere Menschen treffenden Handlun-
gen sich entgegensetzt, soll in Gedanken zu einem
Eigen-Recht der Mitweiten, der "natürlichen Mitwelt"
(Meyer-Abicb) bedacht werden.
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stellung des Daseins in moderner Politik und Technik
ist kein 'Auftrag' des Menschenwesens, den es von
irgendeiner übermenschlichen Macht empfängt. Und
doch ist diese Herstellung eine Provoka tion des Seins.
Vielleicht ist nur die Welt groß genug, den promethe-
ischen Titanensturm des Menschen zu umfangen -
und vielleicht nur die Weltweisheit gelassen genug,
die Spiele der Freiheit und zugleich die unverfügbare
Schicksalsmacht von Liebe und Tod zu bejahen" (21).
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über die Mitwelten verhängt. "Selbstregulierung,
Selbstbestimmung, Selbstverantwortlichkeit - dies
alles sah vielversprechend aus, als noch etwas anderes
da war, das von der Höhe her bestimmte und von
der Tiefe her verbot, mahnte und Rat gab - der sich
selbst leitende Mensch. der Gegenwart beginnt eine
Vision voll Grauen zu werden ... "(20). Die von dem
Pädagogen Friedrich Wilhelm Foerster schon vor
einem halben Jahrhundert der Gegenwart abverlang-
te grundlegende Aufgabe der Erziehung und Selbster-
ziehung lautet dann, in der Not geboren, in sich das
Wissen zu sammeln von dem, was der Mensch den
Mitwelten, den Mitkreaturen schuldet, und nach dem
Maß dieser Schuld zu handeln, zu schweigen, zu spre-
chen, einer Schuld, die von dem partikularen Lebens-
recht des hybriden Menschen verdrängt ist. Eugen
Fink schon hat von der Offenheit des gähnenden Ab-
grunds gesprochen, dem das Menschengeschlecht
"mit der Vehemenz seiner Maschinenkultur" zurase,
und angesichts der ontologischen Probleme des endli-
chen Schöpfer-turns die Hinfälligkeit und Gebrechlich-
keit des Menschen hervorgehoben. Dem praktischen
Atheismus, nach dem der Mensch handelt, berechnet,
plant, als wäre er allein im Weltall, wirft er die
Nächstenliebe, das Mitleid, den "Brudersinn" entge-
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spektierten Na tur: so verstanden wäre Anthropozen-
trik jedenfalls vor manchem Mißverständnis gefeit"
(15). Den anthropozentrischen Funktionalismus abzu-
weisen heißt nun nicht, die Menschen und die natürli-
che Mitwelt einem allgemeinen und äußerlichen Maß
unterzuordnen; vielmehr sucht ein ökolCJgisches Recht
als ein gebendes Recht die Bewegung der Eigenheit
der verschiedenen Lebewesen zu stützen. Legehen-
nenbatterien z.B, vernichten die Eigenheit der Tiere
und sind auch nicht mit einem Hinweis auf die Unver-
gleichbarkeit von Mensch und Tier, hinter der sich
Herrschaft verbirgt, zu legitimieren (16). Der Gedan-
ke, das Tier habe keine Menschenwürde, der Tier-
schutz gründe in der umfassenden Verantwortung.
des Menschen für die Mitwelten (17),. muß nicht eine
Stärkung des menschlichen Egoismus bedeuten. In
ihm· kann sich auch jenes Eigensein des Menschen
hervorwagen, das sich nicht mehr besondern muß
gegen ein Allgemeines, sondern sich erst findet in
der Öffnung für das Eigensein der anderen Lebewe-
sen. So scheint mir keine Unebenheit vorzuliegen,
wenn Spaernann als Eigenes des Menschen seine Fä-
higkeit, "anderes in Freiheit sein zu lassen", versteht
und Meyer-Abich die Eigenrechte der natürlichen
Mitwelt in der naturgeschichtlichen Verwandtschaft
von Menschen, Tieren, Pflanzen, Erde, Wasser, Luft,
Feuer gründet. Bedenkt Meyer-Abich, daß Pflanzen,
Tiere, Menschen "eine je besondere Existenz" haben
(ich würde eher von einem Recht auf Eigensein und
Gemein-Sein sprechen), daß sie am Baum des Lebens
wachsen, der Strom des Lebens sie verbindet in ihrer
Unterschiedenheit, so geht es um eine Kritik mensch-
licher Hybris, eines anthropozentrischen Weltbildes,
in dem die Menschheit sich zum Maß aller Lebewesen
erhebt. "Eigentlich aber ist alles, was von Natur aus
mit uns Menschen in der Welt ist, nicht nur unsere
Umwelt, sondern unsere Mitwelt. Die natürliche Mit-
welt ist nicht nur für uns da, sondern muß auch in
ihrem eigenen Eigenwert anerkannt werden" (18).
Entspricht den Rechten der natürlichen Mitwelt auf
seiten des Menschen die Pflicht, die Mitgeschöpfe
zu schonen, so wird die dem Menschen eigene Würde
(die aber nicht zur Unterwerfung .der Natur genutzt
werden darf) als Haltung der Ehrfurcht ausgelegt,
als Existenz universaler Verantwortung und herr-
schaftsfreier Fürsorge. Spaemann behauptet, die
Katze wisse nicht, wie der Maus, mit der sie spielt,
zumute ist; Eigenheit des Menschen 'sei ·eine "exzen-
trische Positionalität" (Plessner), die Fähigkeit, sich
auch von' außen zu sehen. Menschenwürde ist dann·
nicht Selbsterhebung. sondern Lassen des Selbst;
zuweilen glückende Selbstlosigkeit, Weigerung, ande-
ren Lebewesen Schmerzen zuzufügen. Die Möglich-
keit, diese Ansprüche zu vernehmen und sich selbst
gegenüber geltend werden zu lassen, ·nennt Spaemann
mit einem Blick auf Augustinus Gewissen. "Als mögli-
ches Gewissenssubjekt und nur als solches besitzt
der Mensch das, was wir Würde nennen. Deshalb und
nur deshalb, weil er seine eigenen Zwecke relativie-
ren kann, ist er - wie Kant sagt - Selbstzweck" (19).
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der \Velt um ihrer selbst willen ist uns aufgegeben.
Aufgrund dieses Eigenseins der Natur kann es geboten
sein, für die gemachte Umwelt des Menschen vorteil-
·hafte Eingriffe in die Natur auch dann zu unterlassen,
wenn diese nur für die Natur, nicht aber für den Men-
schen Nachteile hätten" (9). Diese Beiordnung scheint
ungeklärt r- 'd problematisch zu bleiben; sie reicht
nicht an jene fundamentale Kritik des Industrialismus
und der neuzeitlichen Weltbemächtigung (Welt wird
jetzt erst zur Ressource, zum ausnutzbaren Material)
heran, die Alfred K. Treml mit einem Ethos des
"Seinlassens" (10), einer "Fern- und Systemethik"
nicht nur in ihren Schäden begrenzen, sondern über-
schreiten will. Seinen Gedanken, daß eine "anthropo-
zentrische Moral" zur Zerstörung der menschlichen
Gattung führt, daß die "Perfektionierung eines an-
thropozentrischen For tschr itts" an dem Wahn der
Befreiung von der Natur krankt, führe ich dahin wei-
ter, daß der Mensch nicht nur die Eigenheit des ande-
ren und der anderen noch so fernen Mitwelten tolerie-
re, sondern fördern muß, soll ein irdisches Überleben
überhaupt noch gelingen, in sich bilden muß eine
"Energie der Gelassenheit" (11). In die Nähe dieses
Grundphänomens scheint Heinrich Dauber zu gelan-
gen, wenn ihm die Gerechtigkeit für die "Bereitschaft
zu teilen" steht, Frieden für die "Entfaltung der Ver-
schiedenheit", Bewahrung der Schöpfung für das "Ge-
wahr werden der Verbundenheit" (12). Gelassenheit
akzeptiert nicht mehr die neuzeitliche Sonderstellung
des Menschen, der das Recht behauptet, die anderen
Geschöpfe der Erde zu seinem Vorteil zu nutzen,
der sich derart in der Mitte des Kosmos zu stehen
wähnt, daß alle anderen Lebewesen, Pflanzen, Mine-
ralien nur auf sein Wohl hin geschaffen sind: "Eigen-
thumsherr der Erdei, (13). So reicht es einem Entwurf
des ökologisches Rechts nicht mehr, den Umwelt-
schutz als .anthropozentrischen Lebensschutz zu ver-
stehen, dessen Maß und Ziel allein der Mensch ist,
der oft eingeengt wird auf die Optimierung der Le-
bensqualität der heutigen Menschen (14). Die Anthro-
pozentrik .des traditionellen Umweltschutzes meint
den Egoismus der Derzeitigen und die Einengung
des Rechts durch die Nützlichkeitserwägungen der
im Kosmos treibenden Menschheit, die in der Zerstö-
·rung der Natur ihre eigene Existenz verletzt. So fragt
Eser, ob die anthropozentrische Perspektive nicht
in Relation gesetzt werden müsse zur Natur als "Wert
an sich", ob nicht die Mitwelten um ihrer selbst willen
zu schützen seien. Damit will er in einem Entwurf"
eines ökologischen Rechts nicht die Letztbeziehung
der Natur zum Menschen preisgeben, wohl die Ego-
zentrik des Menschen übersteigen, der sich zum Maß-
stab der Natur erhebt. "Anthropo-relational im Sinne

. \

Jedes Recht kann heute seine eigene Begrenztheit
bedenken, wenn es diesem Gedanken des Taoismus
sich näher-t. Wo Recht und Gerechtigkeit notwendig
sind, ist 'oas Tao, die "kosmische Harmonie" (Gustav
Mensching), verfallen. Das Tao-te-King sagt, daß
es Menschenliebe und Gerechtigkeit gibt, wenn das
große Tao verlassen wird. Die menschlichen Tugenden
noch sind Zeichen des Verfalls des Tao; angesichts
der Laster zeigen sich die Tugenden, behauptet sich
die Pflicht. Nur auf dem Hintergrund des Unrechts
wird das Recht gesetzt. Im Liin-yii spricht der Mei-
ster, mit Gerechtigkeit werde Unrecht vergolten,
Güte aber in Güte gesteigert. Kritik der Gerechtig-
keit und Steigerung aneinander in Güte sind Grundzü-
ge einer Bildung der Gewaltfreiheit.
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sehen Menschen ~u edles-er-st menschlich zugeht. Daß wir Bd; It München 1985, S. 36 {allerdings heißt es hi"er: "be-
den Anderen so nicht als Nebenmenschen oder gar Gegen- .sonder-e Verantowrtung des Menschqn für seine Umwelt"}.
manschen sehen und verstehen, sondern als Mitmenschen." (18) Klaus Michael Meyer-Abich: Das Recht der Tiere.
(ebd., S. 229). In: U.M. Händel (Hg.): Tierschutz, Frankfurt 1984, S. zz.
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·1Schuld der Maschinenkultur

Die Bildungsaufgabe der Gegenwa,rt geht auf eine
Überwindung jenes Menschen, der sich in der Siche-
rung seiner Rechte auf Erden erschöpft, und auf die
Umgestaltung der industrialistischen Weltzivilisation,
die. ihm diese Eroberung abverlangt. Der Weg dieser
Überwindung wird gehalten von der Einsicht in das
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Hansjorg.Seybold

Schulische Umwelterziehung
Meinungen und Fakten

"Vorn 6. bis 8. Juni fand in Würzburg der 1. Deutsche Um-
welttag statt, den Natur- und Umweltschutzverbände
in einer gemeinsamen Aktion ins Lehen gerufen haben.
Ein Schwerpunkt dieses Umwelttages stellte die Umwelt-
erziehung dar', Unter dern Geleitwort IIJa zum Leben -
Mut zum :Handeln" sollten "die Möglichkeiten und Gren-

zen von Erziehung diskutiert' und konkrete Wege zur Um-
setzung in den ·verschiedenen Bildungsbereichen verdeut-
licht werden" (VOGT 1986, S. I).

,
Ausgangspunkt der drei Fachtagungen. zur Umwelterzie-

hung im Elementarbereich, in der Schule -und in -der- Er-
wachsenenbildung war ein Grundsatzreferat zur "Situation
der schulischen Umwelterziehung in der Bundesr-epublik
Deutschland" von R. Lob, dem Leiter der Zentralstelle
für Umwelterziehung an der Universität Essen. Die Situa-
tion ist nach Meinung 'von Lob durch 4 Kenn aei chen ge-
prägt:
* Den. Beginn einer breit angelegten Integr-at ion der Um-
welterziehung in sämtliche soz ia l-". und geisteswissen-
schaf't Ii che Fächer des allgemeinbildenden Schulwesens.
* Die Gefahr einer harmonischen Naturbeobachtung und
-analyse trotz unüberseh.barer Konflikte in der Umwelt.
* Eine zu geringe Förderung des direkten Erlebensdurcn
Unt.erricht.
* Eine kleine Schar engagierter Lehrer gegenüber einer
großen Mehrheit uninteressierter Lehrer [v gl. LOB 1986).

Diese Aussagen sind weder begründet noch durch Daten
belegt, Damit aber- geben sie nur geringe konstrukt ive-
Hinweise für jegliches Bemühen 'um .eine Verbesserung
der Situation. Deshalb soll im folgenden versucht werden,
diese Aussagen durch die Ergebnisse empirischer Unter-au-
chungen so gerade zu rücken, daß e in schärferes Bild der
schulischen Um welterziehung .en t s teh t,

1. Umwelterziehung in natur- und sozial- b aw -. geisteswis-
senschaftlichen Schulfächern

Ausgangspunkt des Situationsberichts von Lob . sind die
Bemühungen im Bereich der Rab menr-ich tl irrien und Lehr-
p lane sowie der Umterrichtsmaterialien; Nach Auffassung
von Lob stehen .einem umfassenden Angebot in den Fä-
chern Biologie und Erdkunde nur wenige Ansätze in den
sozial- bzw. geisteswissenschaftlichen Fächern gegenüber-.
Er sieht deshalb einen "Riesennachholbedarf" in diesen
Fächern •. "Wir- stehen' vor einer grundsätzlich -n euen Pha-
se in der Umwelterziehung: ihre breit angelegte Integra-
tion in säm t li che so aial- und ge ist eswisaenachaf t li che
Fächer des allgemeinbildenden Schul we sens" (S. 12.).

Lehrplananalysen Ende der siebziger Jahre können diese
Aussage von Lob untermauern. Eine 1979 von P. Fortride
durchgeführte Untersuchung ergab, daß die Lehrpläne

und Rahrnenr-ichfl irrian der Fächer Biologie und Erdkunde
etwa 30.% Umweltthernen enthalten, während diese The-
men in den sozial- und geisteswissenschaftlichen Fächern
nur Durchschnittswerte zwischen Z% und 7% haben (vgl,
FORTRIDE 1981, S. 173f.). Schulbuchanalysen kommen
zu ähnlichen Ergebnissen (vgl, EULEFELD/BOLSCHO/
PULS/SEYBOLD 1980).
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Diese 'Werte haben sich in den letzten Jahren jedoch
ver~dert. Im Rahmen e~ner bundesweiten Erhebung der
PraXIS der Um wel ter'z'iehung im allgemeinbildenden
Sch~wesen dur-ch das Institut für die Pädagogik der Na-
t~wlssenschaft~n an der Universität Kiel zeigte sich
fur das I. Halbjahr 1985 folgende Verteilung der tatsäch-
lich unterrichteten Themen in den untersuchten Fächern:

Tab. 1: Verteilung der Umweltthemen auf Fächer und
Klassen (EULEFELD u,a, 1986, S. 7).

I. Fach
lahrerhiu( igkei ten

olt Anzahl .n Themen Thetll!!!nhAufigkeiten
0 1 2 3 • 5-9 SU!l'll18 ebsolut

SlIcl'lunterricht 6 10 '5 22 25
Biologie ,. 17 15 7. 89
Erdkunde 3" 17 10 6. 63
Wirtscn.ft 52 9 7 68 23
Physik 53 1< 6 7. 37
C~ie 38 '9 7 73 74
Technik. 33 3 ,

.3 2<
Heu$lolirtschllft 6 2 I 10 8
Religion 55 16 10 81 36

insgesellt 238 95 62 13 8 15 431 379

Auch bei den unt err'i cht et en Themen liegt das Fach Bio-
logie an der Spitze (89 Themen). Den zweithöchsten Wert
hat das Fach Chemie, danach folgt die Erdkunde. Ein
Blick auf die Fächer Rel igion und, Wirtschaft/Gemein-
schaftskunde zei~t jedoch, daß die Abstände zu Biologie
und Erkunde gennger geworden sind. D.h. in diesen Fä-
chern ist mir einer Intensivienmg der U~welterziehung
s~hon. in den let:ten Jahren begonnen worden. Lediglich
das Fach Hauswir-tachaf t fällt mit einer sehr geringen
Anz ahl an Themen deutlich ab.

z. Um weltkonflikte und Naturbeobachtung

Lob ist: zuzustimmen bei seiner Aussage, daß vor .allem
i~ den Na~urwi~senschaften und speziell in der Biologie
vIele. Tr'adi t ionen im Rahmen ,d.er Umwelterziehung eine
Renal~sanc_e erfahr.en{Schulgarten, Biotoppflege usw.I,
So zetg t di e bundesweite Erhebung, daß 38% der unter-
suchten Schulen sich mit der "Anlage und 'Pflege eines
Schulgartens, Schul te ichs oder Schulwaldes 'befassen.
Auch zeigt eine Zuordnung der erhobenen Themen 'zu
Themenkompl e xen, daß die unterrichtliche Behandlung
von Okosystemen in größerer Anzahl geschieht:

Tab. Z: Zuordnung der Themen zu Irihaltsbereichen
LEFELD u.a, 1986, S. 8).
Themenbereich Anzahl

(EU-

Okosystecae 36
Energie' 53
Wasser ~9
luft S3
WlIld 22
liirm 8
Kons\ll'lll, Müll 20
Dorf ,Stlldt, Verk!hr 13
Nllhrung 7

OkOSYlteo< See
Umweltbel!llstung durch Kn!lftwerlte
Probleme der Gewässerversdwnutzung
luftverscmutzung und Folgen
Gefiihrdung des Weldbeatandu
lärm in unser-er- Unwelt
tonsumverhelten - Unrweltproblent8tik
Industr iestllndorte und lkllweItschutz
SchIldstoffe in Nahrungsketten. Nahrungs-
mitt!!!ln
\oIirtsch8(tswachst~ und Unweltschutr
Ökologiache Probletne der Agrarproduktion

Arbeitsphtr 1"1
Boden, ls.ndwirtschltft 29
Gllrten
l..Irrwe1tprobleme in
anderen lindern
Globele lhwe:1t"--
probleme

26 Dürre iM Sehel (Desertifikation)

Christliche Verantwortung für. die Erhlll-
tung der Umwelt; Chemie und. tJrnwelt.
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monische Naturbetrachtung" eine Gefahr für die Umwelt-
erziehUng darstellt, ist sehr zu bezweifeln. Literaturana-
lysen sowie empirische Untersuchungen weisen eher auf
das Gegenteil hin. H.J. Fietkau sieht bei seinem Versuch,
Entstehungsbedingungen für neue Werte aufze igen zu
können, lediglich im bandlungstheoretischen Ansatz eine
Chance. Drei Klassen von Aufgaben sind es, nach Fietk.au,
die sich Menschen ste llen. Einfache Alltagsaufgaben (a.B,
Au tofahr-en) und komplexe Aufgaben, deren Problemstruk-
turen klar erkennbar sind (a.B. Rechenaufgaben}, können
durch reflektorisches bzw. rationales Handeln gelöst wer-
den. Ökologische Probleme dagegen sind hochkomplex.
"Die Um weltkrise und die ökologischen Probleme drängen
sich den Menschen auf;' der einzelne Mensch ist jedoch
überfordert, die damit in Zusammenhang stehenden Fra-
gen, Probleme und Lösungsmöglichkeiten angemessen
zu verarbeiten. Da Umweltprobleme und Ökologische Fra-
gen in die Handlungsstrukturen des Einzelnen eingreifen,
er aber die Problemlage nicht rational bewältigen kann,
ist er zur Entwicklung von wertvorstellcnger, gezwungen,
die für ihn handlungsleitenden Charakter' haben und um-
weltpolitische Bewertungen ermöglichen" (FlETKAU 198.4,
S.71).

Gestützt wird dieser Erklärungsansatz durch eine Unter-
suchung von Langeheine/Lehmann, die in einer empiri-
schen Untersuchung durch Befragung von 1100 Erwachse-
nen zwischen 16 und ·40 Jahren im Raum Kiel und Berlin
versucht haben, die Herkunft des Umweltbewußtseins
zu ermitteln. Im einzelnen wurde der Einfluß folgender
Variablen auf das Umweltbewußtsein untersucht (LANGE-
HEINE/LEHMANN 1986):

Blöcke von 'unabhängigen Variablen

A. Erfahrungen Ilit, naturnaher
I)Iwalt in Kindheit/Jugend
IfooilUn So<i'li~tionl ~

S. Lmweltbezogenll achullicne
ErzJ.enuog ~

C_ u.weltbezogene InfOrw.tJ.Ofl
durch und Hutz~ 'Ion --.
Ka•••••• echen

D. n••.•.iache Per&änlich- /.
keitavariablen, /.
Ein.tellungen,
~aptu •.che V&r_

Slöcke von abhiinglgen Vsrlllbhn

/1. Oko1. Wiuen

U.walt-
bewuBt- -2_ Oko1. Einatllllungen
.ein

"'3_ Oko1. Kandeln

Die Untersuchung erbrachte u.a~. folgende Ergebnisse:

* D'ie. ökologi acben Kenntnisse von Per-sonen "hängen von
ihrer Ausbildung ab. .Das heißt, je iänger die Person die
Schule besuchte und je qualifizierter ihr Abschluß war,
'desto mehr Wissen über ökologische Systeme und über-
Umweltprobleme besitzt sie. .
* Umfassende ökologische. 'Kenntnisse bewirken jedoch
nicht a utom at isch ein großes Umweltengagement.

Langeheine/Lehmann unterscheiden zwischen Handeln
im häuslichen Bereich und verbal-öffentlichem Handeln
und halten fest: 11 Auf die Gefühle und das ökologische
Handeln im eigenen Haushalt hat die bessere Schulbildung
überhaupt keinen Einfluß. Dagegen gibt es einen mittel-
mäßig hohen direkten und indirekten Einfluß auf das ver-
bal-öffentliche Handeln. Absolventen höherer Schulen
vertreten ihre positiven Meinungen über Umweltschutz
aktiver in ihren Kreisen als andere. Sie nehmen häufiger
an umweltschutzbezogenen kommunalen Aktionen teil
und wählen ihr-e Par-te ien nach ökologischen Gesichtspunk-
ten" (5. 12.5). Im häuslichen Bereich ·beeinflußt - so ein
weiteres Ergebnis - die direkte Erfahrung mit der Natur
(a.B, der pflegliche Urngangmit Lebewesen in der Jugend)
das Handeln Ivgl, S. 127).
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Untersuchung von H. Döring über Einstellungswerte zur
Umwelt:

L "Je stärker die persönliche Existenzbedrohung einge-
schätzt wird, desto sensibilisiertere und 'verz ichtsber-ette-
re' Einstellungen sind zu registrieren" (DÖRING 19.78,
S. 93).
Z. "Die direkte Begegnung in und_mit der Natur sowie
gern angenommener Biologieunterricht födern.d as Interes-
se und die Sensi tiv ier-baz-keit gegenüber der Umweltpro-
blematik" (S.88).

Beide Untersuchungen lassen klar erkennen, daß das
Erleben der Natur und der pflegliche Umgang.mit Lebewe-
sen in der Kindheit zur- Entwicklung von Werten beitragen,
die handlungssteuernd wirken. Sie sind also not wendige
Elemente der Umwelterziehung auf dem Wege zu einem
ökologisch verantwortlichen Handeln.

3. HandlungJlOrientienmg im Unterricht

Die dritte Aussage von Lob in seinem Situationsbericht
stellt seine Kritik an der zu geringen Handlungsorientie-
rung der schulischen Umwelterziehung dar: "Und was
immer wir pädagogisch, didaktisch und psychologisch
räsonnieren mögen, kein Weg führt an der schlichten Er-
kenntnis vorbei, daß unsere Schule zu wenig das direkte
Erleben födert, den Gebrauch der Sinne, das eigene Ent-
decken alles Lernens benutzt. Es gibt kaum ein eigenes
Herstellen, Pflegen und Schützen" (LOB 1986, S. 13).

Zunächst einmal erstaunt es, daß Lob hier von "Pflegen"
und "Schützen" spricht, obwohl er im vorhergehenden
vor der "Gefahr harmonischer Naturbeboachtung" gewar-nt
hat. Doch unabhängig von diesem Widerspruch kann diese
Kritik in ihrer Pauschalität nicht .aufrechterhe.lten wer-
den. Bei der bundesweiten Erhebung der Praxi~ der Um-
welterziehung ist auch der Frage nach der Handlungsori-
entierung des Unterrichts nachgegangen worden. Unt er-
schieden wurden drei Aspekte von Handlungsor-ient lerung:
* Die Schulen gestalten den Lernprozeß dur.ch Aktivitäten
* Als Ergebnis des Unterrichts entstehen Produkte
.* Schiller arbeiten mit Experimentiermaterialien [z.B,
Unters uc hungskästen 1

Auf der Basis dieser Aspekte konnte "Hand lungsot-ien t ie-
rung" nach 3 Ausprägungsgr-aden differenziert werden.
"Volle," Handlungsorientierung liegt vor, wenn im Unter-
richt Ak tivitäten und Produkte des Lernens vork.ommen.
Sind Aktivitäten oder Produkte er-kennbar, wird von "par-
tieller" Handlungsorientierung gesprochen, Wenn Schüler
Experi rnent ier-tma ter-ia lien ' verwenden, kann' man noch
von -einer- geringen Handlungsorienyerung sprechen.

Tab. 3: Anteil.handl4J1gsorientierter Themen (EULEFELD
u.a, 1986, S. 17).

Handlungsqrientierurig
voll partiell

Experimentiermaterialien

14,5% 43,8 % 28,5 %

Diese Zahlen .weisen eindrücklich darauf hin, daß Hand-
lungsorientierung in der Umwelterziehung offentlichtlich
kein leeres Postulat zu sein sc he irrt, Zwar ist "volle"
Handlungsorientierung nur bei 14,5% der Themen reali-
siert, jedoch weisen immerhin ca. 44% der Themen entwe-
der Aktivitäten der Schüler (z.B.Felda;rbeit, Befragung
usw.) oder Produkte auf (Schulgarten, Ph.otodokumenta-
tion, Zeitungsartikel usw.), Auch die 28% Themen, bei
deren Bearbeitung Schüler Experimentiermaterialienver-
wenden, gewinnen an Bedeutung, wenn man berücksich-
tigt, daß diese Zahlenangabe ein Gesamtwert aller erho-
benen, d.h, auch sozial- und geisteswissenschaftlichen
Fächer ist.
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Ein wen sen tlf cher- Grund für die unzureichende Umwelter-
ziehung in der Schule ist für Lob der Lehrer: "Na eh mei-
nem ~!ndruck ste~t einer kleinen Schar von sehr engagier-
ten Padagogen eirie Mehrheit entgegen, die sich einfach
ni ch t interessiert für unsere Fragen. Sie sind zu keiner
Sonderleistung und zu keinem Engagement zu bewegen"
(LOB 1986, S. 13).

Die pauschale Verurteilung des Lehrers als Person ver-
nachläss~gt etwas leichtfertig die Möglichkeiten, die ein
Lehrer Innerhalb der Rahmenbedingungen des Schulsy-
stems hat. An zwei dieser Bedingungsfaktoren soll ab-
schließend gezeigt werden, in welcher Weise institutionel-
le Abhängigkeiten den Lehrer in seinem um welterzieheri-
schen Handeln hemmen können.

Im ~ahrnen des S~hulsystems hat Lehrerfortbildung die
Funktion, Lehrer rm t Neuerungen, die an die Schule her-
angetragen werden, vertraut zu machen. Eine FragesteJ-
Iung der bundesweiten Untersuchung der Praxis der Um-
w.elterziehung versuchte zu erfassen, in welcher Weise
dieser Aufg~be b zg l. U'mwe Iter'z iehung nachgekommen
wurde. Dabei ergab sich folgendes Ergebnis:

* In den letzten 3 Jahren haben von 431 befragten Leh-
rern 78 an einer bis drei Fortbildungsveranstaltungen
.zur Urnwelterziehung teilgenommen (EULEFELD u,a,
1986, S. 20).

Diese geringe. Anzahl sch.eint zunächst Lob recht zu ge-
~en •. Doc~ ze ig t s.c~o.~ em erster Blick in den jüngsten
~encht über .~AkhV1t.aten der Umwelterziehung in Bund,

Landem und uberreglonalen Institutionen" des Umwelt-
bundeeam tea, daß eine Ursache für die geringe Beteiligung
an Lehrerfortbildung das geringe Angebot ist. So heißt
es e.B. für das Land Niedersachen in diesem Bericht.
ttl982 wurden sechs Kurse, 1983 neun Kur-se durchgeführ~
und für 1984 sind ca. 15 Kurse geplant" (UMWELTBUN-
DESAMT 1984, S. 54).

Neben der Lehrerfortbildung erwiesen sich in der bun-
desweiten Untersuchung institutionelle Bedingungen wie
Lehrpläne, Verordnungen und Erlassse, Schulbuchgenehmi-
gungsverfahren, das Fachlehrerprinzip und auch die El-
ternrechte als Faktoren, die die Arbeit des Lehrers wenn
auch in unterschiedlichem Ausmaße. beeinfluss~n. Je
höher diese institutionellen Normierungen von den Lehrern
empfunden werden, desto geringer ist auch die Anzahl
der Stunden, in denen im Rahmen der UmwelterziehWlg
außerhalb der Schule gearbeitet wird.

1~findlu~.8~!J"t(!lro.ull"l des Lehrers sehr be;:;;~;~I'lsl~:t·~k:n;
ni cht völlf g von der Hand gewiesen werden, daß die Inter-

essen ?es ~ehrere~. in den Bereichen von größerer Bedeu-
tung aind, 1~ denen mehr als ein alltägliches Engagement
gefordert ':lrd. Ebenso offensichtlich ist aber schon an-
hand von em paar ausgewählten Ergebnissen unserer Un-
tersuch~~ zu erkennen, daß ein wenig flUldierter und
pauscba.lis ier-endej- Situationsbericht zur Umwelterziehung
als A~sgangspunkt für innovative Bemühungen unzurei-
chend ist,
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Tschernobyl - Wackersdorf - und das Ende?

,i GEMEiN)An
.-1GEGEN ATOMKRAFT

FÜ R DAS LEBEN

Liebe Rothenburger, liebe Gäste, liebe Mütter, liebe
Kinder!·

Gerade Euch Kindern möchte ich zuerst Mut machen
mit einem Märchen, das ihr sicher kennt, Mut machen
gegen die Angst der letzten Wochen und Monate.
Denn Angst, wenn man nicht weiß,. was kommt, und
wenn man nichts machen 'kann, ist doch. etwas ganz
Scheußliches.

o
ou.

Wenn ich als Arzt Kindern einewunde säubern oder
gar nähen muß, versuche ich, ihnen ein bißehen die
Angst zu erleichtern, indem ich irgendeine Geschich-
te erzähle. Und natürlich erkläre ich auch immer
ganzgenau, was als Nächstes kommt.

Also, den Kindern erzähle ich er~lmal etwas - und
dann spreche ich mit den Erwachsenen über das, was
jetzt als Nächstes zu tun ist.

In dem Märchen vom WOlf und den sieben Geißlein
warnt die Mutter ihre Kinder vor dem bösen Wolf.
Doch der verstellt seine krächzende Stimme mit
Kreide und kann so die Geißlein überlisten und auf-
fressen. Nur das jÜllgste fand die Mutter noch im
Uhrenkasten versteckt. Der Wolf aber lag schnar-
chend im Garten. Da holte sie schnell Schere, Nadel
und Faden, schnitt dem Wolf den Bauch auf und fand
ihre Kinder noch am Leben •. Die Geißlein suchten
Wackersteine, stopften sie in den Wanst des Untiers
und die Mutter Geiß n<ihte alles wieder zu. Als der
Wolf dann Durst bekam, stürzte er über den Bnmnen-
rand und ertrank.

Nun könnte ihr Kinder mal überlegen, wo es überall
solche Wölfe gibt, die uns mit verstellter Stimme
Überlisten wollen? - Und wie man das erkennen kann.

Für die Großen zitiere ich jetzt aUS dem Aufsatz
"Kommt Zeit, kommt Unrat", den Jürgen Dahl 1977
in der Zeitschrift "Scheidewege"· veröffentlichte:
"Wenn einer Kr~ide frißt, muß des noch nicht heißen,
·daß er ein Wolf ist - aber Kreide ist Kreide, und wer
sie irt den Mund nimmi, hat mit dem Argwohn zu
rechnen, daß etwas beschönigt werden soll, was so

. schön nicht ist. Einst hieß die. ··Atomenergie 'A tom-
ertergie' und die Atomkraftwerke hießen 'Atomkraft-
werke'. Als man .merkte, daß dies die GeU3lem äng-
stigte, kaufte man Kreide und sprach fortan von
'Kernenergie' und 'Kernkraftwerken'. 'Atom' - das
reimte sich auf Hiroshima und Nagrrsaki, 'Kem' hinge-
gen hat etwas anheimeind Verläßliches, etwas von
standfester WUrde, und wer daran zweifelt, macht
sich gleich verdächtig, ein loser Vogel zu sein, der
Würde und Verläßlichkeit nicht zu schätzen weiß.
In den 'Kern'-Kraftwerken gibt es (auch dies hat die
Kreide bewirkt), wenn es einen Unfall gibt, keinen
Unfall, sondern nur einen 'Störfall' .~. Den Geißlein
soll es fein und lieblich klingen wie die Stimme von
Mutter Geiß" (DAHL 1977). .

Radioaktive Verseuchung
ist unbegrenzt in Raum und Zeit

Heute vor fünf Mona ten explodierte in Tschernobyl
ein Atomreaktor. Ganz Mitteleuropa wurde für un-



menschlich lange Zeit massiv radioaktiv verseucht
und wir wissen nicht, welchen Schaden an der Schöp-
fung der Mensch angerichtet hat.

Wir wissen, daß
1 g Jod-131

1,5 g Strontium-90 und
300 g Caesium-137 ausreichten,

um die Hoffnung des gerade auflebenden Frühlings
in Angst vor noch mehr Krankheit, Leid und Tod zu
verdrehen; um Wiesen·, Wald und Spielplätze an diesen
solang ersehnten Mai-Sonnentagen: zur unbegreifli-
chen Gefahr werden zu lassen; um das Hauptnah-
rungsmittel unserer Kleinkinder und Säuglinge - die
Milch - heimtückisch zu vergiften.

Aber die Verantwortlichen der Strahlenschutzkom-
mission nahmen Kreide in den Mund, um uns abzulen-
ken mit einem babylonischen Gewirr von Grenzwer-
ten, Verharmlosungen 'und gar Vorwürfen.

Vorwürfen an Rußland - wegen mangelnder Informa-
tionen; Vorwürfen an Warner hier bei uns wegen
Kompetenzüberschreitung und Panikmache; Vorwür-
fen an alle - wegen mangelnden Vertrauens in die
Zumutbarkeit eines Restrisikos, welches ins Zentrum
allen Lebens zielt und alles Leben gefährdet.

Ich drehe diesen Vorwurf um und fordere die ver-
antwortlichen Politiker in München auf, ihre mehlbe-
stäubten Pfoten der Verharmlosung von den Ergeb-
nissen medizinischer Untersuchungen .zu nehmen.
Untersuchungsergebnisse, Welche beweisen können,
daß Radioaktivität aus dem Normalbetrieb unserer
Atomkraftwerke zu schwerwiegenden Mißbildungen
an Neugeborenen geführt hat; Untersuchungsergebnis-
se, die angeblich aus Datenschutzgründen unter Ver-
schluß gehalten werden.

Das bayerische Staatsministerium für Landesent-
wicklting und Umweltfragen hat nämlich im Septem-
ber 1984 eine Studien von zwei Arzten (Th.A. AN-
GERPOINTER/E. MROZIK 1984) herausgegeben,
die sich mit Kindersterblichkeit, kindlicher Tumor-
.und Fehlbildungshäufigkeit in Bayern unter besonde-.
rer Berücksichtigung kerntechnischer Anlagen befaßt.
Hier wurden in mühevoller Arbeit Daten aus allen
bayerischen Kinderklihiken, auch über die Mißbi l-
dungshäufigkeit neugeborener Kinder von 1968 bis
1980, geordnet nach Postleitzahlen und Jahrgärtgen,
zusammengetragen und ausgewertet. Mißbil<:iuhgen
an ·Neugeborenen ermöglichen direkte Schlüsse auf
Störungen in der: Schwangerschaft, z.B, durch Radio-
aktivität aus Atomkraftwerken; Die Studieallerdings.
kommt 'zu dem abschließenden Ergebnisr. "Es zeigte
sich eine rückläufige Tendenz der Mißbildurigshäufig-
keit lebend geborener Kinder in den 70-iger 'Jahren."

Was steckt hinter diesem wohlkFngenden Satz?
Peter Kafka, ein Physiker am Max-Planck-Institut
in Garehing argwöhnt zu Recht, daß in der Abwind-
richtung des erst"n Atomblockes in Gundremmingen
von 1968 bis 1978 jälrlich mehr ·als 900 Kinder zu-
sätzlich mit Mißbildungen geboren wurden, als nach
dem langjährigen Durchschnitt zu erwarten war.
Das sind fast 10.000 Kinder- und Familienschicksale,
aber diese ZaJiI erscheint natürlich so deutlich nir-
gends in der Studie. Im Gegenteil, die vorangestellte
Zusammenfassung beeilt sich mit geflissentlichen
Beteuerungen, daß "ein Zusammenhang mit bestehen-
den kern technischen Anlagen nicht zu erkennen"
sei.

Der Herausgeber, das Ministerium also, hat nämlich
mit perfekter Perfidie die zeitliche und räumliche
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Betrachtung ausgedehnt und so den offensichtlichen
Zusammenhang verwischt, der zwischen dem radioak-
tiven Ausstoß aus Gundremmingen und 1(}.OOOschwer
mißgebildeten Kindern auftauchte.

Und zum Zeitpunkt der Veröffen tlichung war ja
dieses Atomkraftwerk Gundremmingen schon stillge-
legt, also keine bestehende Anlage mehr. Wer spürt
hier nicht den Kreidegeschmack im Mund?

Wiederholten Bitten um Aufklärung dieser Wahn-
sinnsbilanz wurden bisher mißachtet. Es beschämt
mich zutiefst, daß andere Völker herablassend kriti-
siert werden, während in unserem vieLgelobten Bay-
ern mit seiner ach so 'sauberen Kernenergie' derartig
drängende Fragen nicht geklärt werden. Oder drängt
etwa das Schicksal von 10.000 Kindern nicht?

Wenn aber weder dies noch Tschernobyl Konsequen-
zen hat, dann müssen wir das Recht auf Unversehrt-
heit unserer Kinder und Kindeskinder den habgierigen
Wölfen entreißen und in eigener Verantwortung wahr-
nehmen und erhalten.

Mütter dürfen Leben weitergeben, das ihnen seit
der Schöpfung anvertraut wurde. Müssen sie nicht
für dieses Leben sorgen? Wer also will ihnen das
Recht nehmen, sich um eine bewahr bare Welt für
ihre Kinder zu kümmern? Wolfgang Borchert schrieb
dazu 1947:
"Sag NEIN!
Du. Mutter in der ·Normandie und Mutter in der Ukra-
ine, du, Mutter in Frisko und Landon, du, am Hoangho
und am Mississippi, du, Mutter in Neapel und Ham-
burg und Koiro und Oslo - Mütter in allen Erdteilen,
Mütter in der Welt, wenn sie morgen befehlen, ihr
sollt Kinder gebären, Krankenschwestem für Kriegs-
lazarette und neue Soldaten für neue Schlachten,
Mütter in der Welt, dann gibt es nur eins:
Sagt NEIN! Mütter, sagt NEIN!" (BORCHERT 1947)

Wenn Frauen nicht so technikbegabt sein sollen,
dann wollen sie auch nicht so technikgläubig und
fortschrittshöri"g sein: Contergan, Dioxin, Agent
orange, Challenger, Harrisburg - Windscale, Gund-
remmingen, Tschernobyl - Wackersdorf. Die Karten
der. Macht- und Geld-Besessenen sind gemischt: die
.Lotterie hat begonnen.

Aber es gibt keine Null-Fehle"":Technologie, keinen
unfehlbaren Menschen, keine sicheren Transportwege
und wohl auch kein sicheres Endlagee für. all den ra-
·dioaktiven Giftmüll, den wir schon angehäuft haben.

Wir. brauchen nicht noch mehr Wissen, noch mehr
Technik, noch rnehr : Staatssicherheitsdienste und
noch mehr Konferenzen in Wien oder sonstwo, son-
dern wir müssen jetzt innehalten und. nachdenken.

Radioaktive Verseuchung ist unbegrenzt in Raum
und Zeit.

Schon jetzt haben wir· zig Generationen auf Gedeih
und Verderb zu gnadenlosen Wächtern unsinniger
und gefährlicher Abfälle degradiert. Wehe, wenn
auch nur 1 Kilogramm des tonnenweise angehäuften
Plutoniums frei wird. Es reicht, um die Menscheit
auszurotten. Aber: Wir haben die Erde nicht nur von
unseren Vorfahren ererbt, sondern auch von unseren
Kindern geliehen.

Wie damals bei der unseligen Judenverfolgung darf
und kann keiner sagen, er habe nichts gewußt, Radio-
aktive Verseuchung ist unbegrenzt in Raum und Zeit.

Aber unsere Manager in Politik und Wirtschaft ver-
heißen uns und aller Welt die Endlösung des Atom-
kraft-Rest-Risikos durch deutsche Gründlichkeit.
Welch ein Hochmut.

Und selbst das weißeste Mehl der Rechtsstau tlich-
keit auf den CS-vergifteten Tatzen der Wasserwerfer
im Taxöldener Forst wird dem bösen Wolf nicht mehr
viel nützen. An den Wackersteinen aus Wackersdof
wird er über den Brunnenrand stürzen, und die Geiß-
lein trauern ihm nicht nach.

Was aber werden wir hier tun?

Wir werden innehalten und nachdenken, ob wir weiter
so viel Energie vergeuden dürfen und müssen: Wir
Industrienationen verbrauchen mit 26% der Weltbe-
völkerung 81% der Weltenergie. Wir werden nachden-
ken,ob wir weiter ohne Katalysator und mit mehr
als 100 Stundenkilometer durch eine immer weiter
zubetonierte Landschaft rasen wollen, ob wir wirklich
das meiste Waschpulver und ·Warmwasser einer gewis-
senlosen Werbung opfern wollen.

Wo sind unsere Götzen?

Wir werden uns unsere Angst nicht abwiegeln lassen,
denn wir brauchen sie als Triebfeder einer menschen-
würdigen Zukunft. Wir werden uns nur dann beruhigen
lassen, wenn die Ursache dieser Angst beseitigt wird,
Wir werden Widerstand leisten aus Verantwortung
für das Leben. Widerstand gewaltfrei - phantasievoll
- kompromißlos; Widerstand gegen die Götzen der
technischen Machbarkeit.

Widerstand gegen die Vergeudung sinnloser Milliar-
den mit A tomtechnologien aus der Steinzeit der
Ideen.

UTERATUR

Widerstand für die Erhaltung von Land und Leben,
von Wasser, Luft und Boden.

ANGERPOINTER, Tb.A./MROZIK, E.: Kindersterblich-
keit, ·kindliche Tumor- und Fehlbildungshäufigkeit
in Bayern unter besonderer Berücksichtigung kerntech-
nischer Anlagen. (Im Auftrag des Bayerischen Staats-
ministeriums für Lendesentwtcklung und Umweltfra-
gen; I A 9-5/72 644) München 1984.

BUND NATURSCHUTZ in Bayern e.V., Landesverband
für Umweltschutz, PM 40/85: Waldsterben und Kin-
desmißbildungen durch Kernenergie (Bestelladresse:
8 München, Schönfeldstr. 8).

DAHL, J.: Auf Gedeih und Verderb; Kommt Zeit, kommt
Unrat. In: Scheidewege. Ebenhausen 1977.

Als Arzt bin ich angewiesen und dankbar für jedes
Vertrauen, daß mir der Einzelne entgegenbringt.
Ich fürchte aber, daß wir unseren Politikern unser
Pauschalver-trauen entziehen müssen, wenn sie nicht.
Wege finden, ihre Verflechtung mit der Wirtschaft
zu lösen.

Spätestens seit Tschernobyl täuscht uns keiner mehr
mit kreidegeschönten Verharmlosungen der Atom-
technik. Unsere Olren sind hellhörig geworden. Unse-
re Augen sehen jetzt klar. Wir erkennen in den Mund-
winkeln der Manager die Kreidereste der angeblichen
wir.tschaftlichen Notwendigkeit.

* Rede gehalten am 27.9.1986 inRothenburg o.d.Tvanlaß-
lieh einer Demonstration gegen Atomkraft, organisiert
von der Fr-auengr-uppe 'Frauen gegen Atom' (leicht überar-
beitet).



Umfrage:

PÄDAGOGIK UND IHRE POLITISCHEN RAHMENBEDINGUNGEN IM SCHATTEN VON TSCHERNOBYL

Die Katastrophe im Atomzentrom von Tschernobyl hat viele Menschen des europäischen Kontinents
nicht nur um den Genuß des Frühlings im Jahr 1986 gebracht. Bei vielen erschütterte sie nachhaltig,
was bisher unhinterfragt galt: den Glauben an den uneingeschränkten Fortschritt der Industriege-
sellschaft, an die Beherrschbark:eit jedweder technischen Entwicklung, an die Machbark:eit von
Zukunft: Bei den Eltern ging das nGeh aus dem Gros!" "Komm aus dem Sandlrosten" ebenso schwer
über die Lippen wie bei den Pädagogen und Didaktikern, die eben dabei waren, sich auf die Wahr-
nehmung durch alle Sinne riickzubesinnen, dil? Natur als erfahr- und erfiihlbare zu betonen, Miß-
trauen gegenüber der unmittelbaren Sinneswahrnehmung, gebrochenes Schönheitsempfinden, Unsi-
cherheit über das richtige Verhalten, Angst aufgrund der realen Gefiihrdung, Hilflosigkeit ·undOhn-
mactitsqefiüite - oder Verleugnung und Verdrängung, sie sind zu .bestimmenden Faktoren in dieser
Zeit nach Tschernobyl geworden.

Diese VerfaBtheit muß Pädagogen zutiefst nerausforaem, im Kem ihrer AufgabensteIlung treffen:
Sie [ordert aber ebenso die Kulturpolitiker heraus, die letztendlich die Rahmenbedingungen für
(institutionalisiertes) pädagogisches Arbeiten vorqeben:

Um zu einer breiten Diskussion dessen beizutragen, was für eine lebenswerte Zukuilft von Seiten
der Pädagogik zu tun sei, auf was sich bKologische Bildung als Reflexion des gesellschaftlichen
Bezugs zwischen Mensch und Natur vorrangig zu /ronzentrieren habe, wenden wir uns mit der Bitte
an Pädagoginnen und Pädagogen, Politikerinnen und Politiker, uns in einem kurzen Statement dieje-
nigen pädagogischen bzw. politischen KategOrien oder Konzepte zu benennen, die ihrer Meinung
nach in der derzeitigen Situation besonders beachtet werden sollten, die piidagogisches Handeln
zukunftsträchtig werden tcssen,

P-ewußtseinBbildung und die Halb .••.ertzeit des Gedächtnis-
ses

Das Ende des Atomzeitalters wird kommen, entweder
als Ende der Illusion von der 'friedlichen Nutzung' der
Atomenergie, oder als Katastrophe der Ka.rastrophen,

'Bewußtseinsbildung muß desillusionierend wir-ken; Das
Faktum der Unberecbenbarkett von Risiko und Wirkung
muß entnebelt, ans Licht gebracht werden. Die grenzenlo-
se Verantwortungslosigkeit gegenüber· den Nachgeborenen
muß auf gedeckt sein.
Das kollektive Bewußtsein der Menschen bildet sich mit
herz aerbrechender- Langsamkeit. Die Halbwertzeit des
Gedächtnisses ist von übernaschend kurzer Dauer.
Die Atombombenversuche vom Anfangd er- fünfziger Jahre
in den Staaten Utah, Nevada, USA, haben ähnliche Wir-
kungen mit sich gebracht wie der Unfall von Tschernobyl,-
Wirkungen, die z,T, verfolgt und dokumentiert worden

sind. So hat der Atomphysiker·Stemglass den Zusammen-
hang von Geburtsdatum und mangelhaften Schulergebnis-
sen mit dem Einfluß des radioaktiven Jod-I31 auf die
Hirnanhangdrüse von Säuglingen erklärt. Aber diese Vor-
gänge scheinen. nur dreißig Jahre später, vergessen zu
sein.
Es ist, als ob die kriegerische von der 'friedlichen' Atom-
energie abgeschottet sei.
Obwohl wir es selbstverständlich mit einer Kontinuität
von Katastrophen zu tun haben.
Man muß die Zusammenhänge zeigen.
Man muß die Erinnerung bewahren.

Helmut SCHREIER. Hamburg
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1st Tschernobyl wirklich eine Wende?

Ist Tschernobyl wirklich eine Wende? Ist nicht schon (fast)
alles vergessen, sind nicht Versuche wie dieser, die Erin-
nerung wach zu halten - gegen die Interessen der Profiteu-
re und gegen die Verelrängungsmechanismen de s- Alltags
- hilflos?
Was wurde denn aus der Titanie öder den Millionen Toten
der beiden Weltkriege. Es ist Ieider nur vergeblich, auf
den L.erneff.ekt der Katastrophen zählen zu wollen. Nur.
die aus kontinuierlicher Arbeit und sozusagen 'von unten'
gewonnene Überzeugung hält durch _. auch gegen die Sta-
tionierung der Raketen, aucb gegen den Anschluß Brok-

. dorfs ans Netz und darüber hinaus. Vielmehr solide Arbeit
- Projekte, Lernen in Formen, die den Schüler als Subjekt
ernst nehmen - und ohne die Notenpeitsche - das war
die Antwort auf die drängenden Fragen vor Tschernobyl
und das bleibt sie auch danach. Anders und für die, die
es anders machen, war Tschernobyl nicht der GAU mit
der Verseuchung von Abermillionen Menschen, sondern
bloß ein pädagogisch nutzbares Strohfeuer.

Horst SPEICHERT, Wiesbaden

Tschernobyl ist nicht pädagogisch zu bewältigen

Pädagogik nach Tschernobyl - diese Frage ist für mich
nicht leicht zu beantworten: Tschernobyl war nicht die
große Wendemarke in meinem Leben oder auch nur in
diesem Jahr. Zum einen war mir wie den meisten schon
lange bewußt, daß so etwas geschehen könnte oder müßte.
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d It liegen schon viel weiter zuruck •. (Ich er-innere mich
och deutlich an die schlaflosen Nächte, die mir als etwa

~~fjährige die Lek.t~e ei~es 11lustri:ertenartikels über
die Atombombe ber-ett et e, die allgememe und ,~temberau-
bende Furcht, aber .auch die sehr konkreten Angste: Be-
sonders beschäftigt hat mich damals, ob mir - es waren
gerade Weihnachtsferien - noch Zeit genu~ ?leiben würde,
um meinen Freundinnen in der Schule rnemen neuen Pull-
over zu zeigen.) Zum anderen fehlt uns einfach ein Senso-
rium für die Katastrophe, das uns eine realistische Wahr-
nehmung und Beurteilung der Gefahren und Konsequenzen
erlauben würde: Wir können unseren Augen nicht mehr

trauen.

Als Erwachsene haben wir uns unsere Prohlemlösungen
gebastelt, um mit der atomaren Bedr-ohung fertigzuwe~
den: sei es das ökologisch-politische Engagement, di e
verzweifelte Suche nach privater Sicherheit durch Anle-
gen von Milchpulvervorräten und Befolgen aller möglichen
Vorsichtsmaßnahmen, das Nicht-Wissen-Wollen oder -
jetzt erst recht - hemmung slose Ausleben der Gegen":,art,
der Genuß ohne Reue, das wiedergewonnene Vergnugen
arn verschwenderischen Umgang mit Ressourcen. Wir
haben uns eine mehr oder weniger verläßliche Schutz-
schicht zugelegt. Kinder haben diese t-1öglic:rykeiten noch
nicht: Ich erinnere an die auf dem Kölner Arztekongreß
vorgestellt Studie über Zukunf t sängat e VOn Kindern und.
Jugendlichen, aus der deutlich wird, daß die alarmierende
Angst vor einem Atörnkr-ieg noch größer ist als die vor
dem Tod der Eltern.

Dennoch ist auch für die Pädagogik Tschernobyl keine
Wendemarke. Wir sollten uns nicht vormachen. die atoma-
re Redrohung sei ein pädagogisch zu bewältigendes Pro-
blem: Es ist eine nol iti sche Frage. Ebenso wenig wie schu-
lische Erziehung ein Transmissionsriemen technologischer
Erfordernisse sein darf, kann das Ziel sein, nach Methoden
zu suchen, die auf sichere Weise ökologisches Bewußtsein
und politisches Engagement erzeugen. Es wäre fatal, wür-
den wir als Erwachsene von denen, die jetzt Kinder sind,
eine Lösung erwarten, bei ihnen nur Angst erzeugen und
ihnen das Recht auf Gegenwart absprechen, gerade ange-
sichts einer ungewissen Zukunft. Und es wäre fatal, wür-
den wir ökologisches Lernen nur als einen zusätzlichen
neuen Inhalt betrachten, der in die vor-handenen Struktu-
ren mühelos zu integrieren wäre. Wir müssen neu nach-
denken darüber, wie die Schule zu einem Lebensraum
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lungsorientlertes Ler-nen und befriedigende Erfahrungen
mit Menschen und der Natur möglich sind.· Eine Schule,
die· selbst keine Angst macht, in der aber vorhandene
Ängste artikuliert werden können: Eine heile Welt zu
schaffen, darum geht es hier gewtßt nicht. - De ut.lich
gemacht hat Tschernobyl auch, daß Lernen nicht nur in
der Schule stattfindet und daß es nicht mit 14 oder 18
Jahren aufhört, sondern daß Lembedürfnisse immer wie-
der neu entstehen.

Mein Arbeitsgebiet ist die interkultw-elle Erziehung,
und deswegen fällt mir besonders auf, wie sehr sich in
dieser Zeit die Angst vor dem Fremden äußert. Vielleicht
gibt es hier Zusammenhänget Daß - wenn schon die Radio-
aktivität ungehindert über die Grenzen kommt - der Ruf
laut wird, die Grenzen dicht zu machen vor der "Asylan-
t enachw.ernrn e"! daß in einer Zeit. .in der fast alles, was
den Deutschen lieb und wert ist - der Wald, der Weih-
nachtshaum, der Rhein, der Wein - verseucht ist und ka-
puttgeht, die Bedrohung der Identität ausgerechnet durch
die Ausländer befürchtet wird. Deswegen gehört für mich
zu ökolog ischern immer auch interkulturelles Lernen.
Meine Hoffnung ist, daß wir aufhören, von "dem Auslän-
d erproblem" zu reden, und sehen, was uns alle - unahhän-
gig von unserer Nationalität - gemeinsam bedroht.

Gabriele STF.FFEN, Tübingen

Umgang mit Gefahr

Als sich Anfang Mai das Ausmaß der Katastro?he abz~-
zeichnen begann, gestand ich den Teilnehm.em eme s Semi-
nars über körperlichen Habitus, daß mein Interesse an
der Schicht- und GeschlechtsspeziCik "be im Sitzen, Stehen
und Gehen momentan sehr reduziert sei. Ich sähe in der
Bildung einer zusätzlichen Arbeitsgruppe, die sich dem
Thema .vümgeng mit Gefahr." widme und die ja offenbar
sehr verschiedenartigen Verarbeitungsweisen der Kata-
strophe in der Bevölkerung untersuche, eine den Aufgaben
und Kompetenzen unser-es Fachs angemessene Reaktion
auf die aktuelle Lage. Etwa 15 von etwa 30 Anwesenden
schlossen sich dem Vorschlag an und begannen nach einer
knappen Pl anungsphase mit themenzentrierten Intervi~ws;
die Auswahl der Interviewten folgte u.a. unserer Absteht,
sowohl Geschlechts- als auch Schichtunterschiede im
Umgang mit Tschernobyl auf die Spur zu ko~men .. Der
Arbeitskreis wur-de im Wintersemester als ProJektsemmar
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-- -0--- -_. - V A"~""" • H .••••. ~ o..U.3r\..llplt::' vur; unser A.uswertungs-
intere~se gilt v,a. den konkreten Ausformungen von Angst-
r-eduktionsme thoden (Verleugntmg, Verschiebung usw.).
Unsere Ergebnisse werden im "Tübinger Korrespondenz-
bl at t" des Ludwig-Uhland-Instituts an der Universität
Tübingen veröffentlicht sowie auf Volkshochschulver-an-
staltungen vorgetragen werden.

ihr Gegenteil plädiere. In: BE-CK, J~-u:~:; n;;I..t~~~~ntur
Ungezogenheit. Reinbek 19R3.) tauf

Bemd Jürgen WARNEKEN, Tübingen

Erziehung für ein Leben mit Tschernobyl - Danke. Nein.

Auf Ts~hernobyl .mit neuen pädagogischen Konzepten
zu reagier-en scheint mir mehr als fragwürdig. Absurd,
Auf Tschernobyl kann nur politisch reagiert werden und
das heißt mi t. Widerstand. Hier ist nun freilich pädagogi-
sche Pharrtasie gefordert: Wie können berufsspezifische
Verweigerungsaktionen aussehen? Widerstehen können
w.ir auch (viel~eicht sogar in erster Linie) an dem pädago-
giseben Arbe it spla t a. Aber es wäre fatal; wenn wir
'Tschernobyl als päctagogische Herausfordenmg' ansähen.
.~~ daraus eine neue pädagogische Konjunktur machenwU:den• Erziehung für ein Leben mit Tacher-nobvl - Danke.
Ne in, .

Marianne GRONE~1F.YER, Bochum

Nachbemerkung: Angeschrieben "wurden.I 9 Pädagogen, darunter 7 Frauen, und die Kultusminister
und Sena tor/tnn/en aller Bundesland.er. ~Ie NUll.-An.twort-Reaktiön aus letzterer Gruppe überrascht
(fast) .nlCht.- etwas Hoffnung hatte Ich Ja, daß sie nicht ganz so uniform würde ausfallen ... Bewähr-
tes ~1~ttel Ist es schon, dieses ~ussitzen, Totsitzen von Problemen - sehr zum Schaden von allen
ßeteIhgte.n~ auch zum Schaden erner Vorstellung von einer diskursfähigen und -willigen Demokratie,
von ~ellhoriger und aufgeschlossener Kulturpolitik, von couragiertem Teilhaben an der öffentlichen
Ausemandersetzung.

J.W.
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Billo",!" Dorotbee/Decker-Horz, Sabine: DIE

DARSTELLUNG DER DRlrrEN WELT
IM SCHULSYSTEM. München-Köln-
London 1984.

Pater, S./Striepke, T.:
UTIK NACH DER
1986,224 S.

ENTWICKLUNGSPo-
WENDE. Dortmund

Im Rahmen einer vom Bundearrrini s ter-iurn für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit beauftragten Forschungsstudie über
."Probleme der Darstellung der Dritten Welt im Schulun-
terricht" legten Dorothee Bülow und Sabine Decker-Her-z
diese Bestandsaufnahme des entwicklungsbezogenen Un-
terrichts an bundesdeutschen Schulen ....vor. In der Absicht
des Auftraggebers wie der Autorinnen der vorliegenden
Studie lag es dabei, etwaige Defizite in der schulischen
Verankerung entwicklungspolitischer Themen benennen
und daraufhin konkrete Maßnahmen zur Förderung der
schulischen Entwicklungspädagogik vorschlagen zu können.
Die Bestandsaufnahme fällt, das muß auf den ersten Blick
überraschen, für den Stand Winter 1982./83 vorwiegend
positiv aus: die quantitative Inhaltsanalyse der Lehrpläne
aller Bundesländer- ergibt, daß der Themenbereich "Dritte'
Wett" in allen in Frage kommenden Unterrichtsfächern,
wie auch in allen Schularten und Schulstufen, mit Aus-
nahme der Primarstufe, repräsentiert ist; ein flüchtiger
Blick iiber verfiigbare AV-Medien und Unterrichtsrnateria-
li en läßt eine bereits unübersehbar gewordene entwick-
lungspädagogische Medienflut erkennen; und in Lehreraus-
bildung und Lehrerfortbildung, das fördert eine nahezu
vollständige Sichtung von Vorlesungsverzeichnissen und
der Programme von Lehrerfortbildungsinstitutionen zuta-
ge, sind entwicklungspolitische Themen mehr denn je ver-
treten. Blickt man auf die letzte umfassende Bestandsauf-
nahme des entwicklungspolitischen Unterrichts zurück,
die vor gut einem Jahzehnt erstellt wur-de (Meuerle/Scha-
de: Die Dritte Welt in den Medien der Schule. Stuttgart
19.77), so hat die Berücksichtigung entwicklungspolitischer
Fragen an unseren Schulen überraschend deutlich zuge-
nommen und das Thema "Dritte welt" gehört "zu einem
der zentralen Inhaltsfelder im Bereich der politischen Bil-
dung" (2).

Ob zwei Drittel der Menschheit im bundesdeutschen Bil-
dungskanon damit tatsächlich bereits angemessen reprä-
sentiert sind, wie ein Bericht der Kultusminister Glauben
machen will, läßt sich allerdings mit. einer nur quantitati-
ven Bestandsaufnahme kaum bestimmen. Beim Versuch
der Autorinnen nun, ihre Analyse mithilfe von Stichpro-
beninterviews mit 103 Lehr-er-n auch qua-litativ zu füllen,
zeigen sich die eklatanten Schwächen dieses Forschungs-
projektes. Methodologisch unabgesichert· und unbegründet
muß der wissenschaf t Itche wert der gewonnenen Daten
f't-agwtird ig bleiben; vor allem abce.wirkendte abgefragten
Items ganz und gar zufällig und von einer nur diffus er-
spürbaren und nirgend wo ausgewIesenen' vor-ste llung von
dein durchwirkt, was die Autorinnen Unter einem enga-
gierten und. kompetenten entwicklungspolitischen Unter-
richt verstehen •. Daß nach· einer unkom men tier-ten Aufzäh-'
lung. der gewonnenen Daten deren wissenschaftliche Ana-

lyse, also .das, was man von einem Forschungsbericht ge-
rade erwartet hätte, völlig unterbleibt, ist angesichts der
Theor-ielosigkert des Vorgehens nur konsequent: lIDie Be-
wer tung der Ergebnisse der Lehrerbefragung überlassen
wir den Rezipienten" (94). Die schließlich dennoch gewag-
ten Thesen, wie a.B, "di e Lehrer haben ein ausgeprägtes
entwicklungspolitisches Bewußtsein" oder "die Lehrer un-
te rr-icb ten den Gegenstand engagiert" (94) können so durch
das Un tersuchungsrnaterial nicht belegt werden.

Bei ihrer Diskussion der von den Lehrern genannten Hin-
dernisse für den entwicklungspolitischen Unterricht gelan-
gen die Autorinnen zu einem durchaus interessanten Re-
summe: "Problematiscb bei der Behandlung der Dritten
Welt in den Schulen sind also nicht die Unterrichtenden,
sondern eher die Material- und. Mediensituation, sowie
das Bewußtsein der Öffentlichkeit( •••)" (7). Um den für
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Nach vier Jahren rechtsliberaler Entwicklungspolitik ist
es durchaus an der Zeit, die Neuorientierung in Program-
matik und Praxis des Bundesministeriums für wirtschaftli-
che Zusammenarbeit unter CSU-Minister Warnke.einer
breiten Analyse und Beurteilung zu unterziehen. Siegfried
Pater und Torsten Striepke, selbst lange Jahre als Ent-
wicklungshelfer tätig, entfalten die gegenwärtige Rück-
wärtswende zur von jeder entwicklungspolitischen Kompe-
tenz noch ungetr-übten Konzeption der frühen sechziger
Jahre anhand zahlloser Belege aus Reden und Dokumenten
der neuen BMZ-Führung, die bislang häufig nur Insidern
zugänglich waren. Ihre in journalistisch-schnoddrigem Ton
vorgetragene Bestandsaufnahme macht offenbar, daß die
bundesdeutsche Entwickltmgspolitik zuallererst dazu
dient, die sicherheits-, außen- und wirtschaftspolitischen
Eigeninteressen zu sichern, und damit der weltweiten Ent-
wicklungskrise in keinste;r Weise Rechnung trägt. Die wür-
devollen Wende-Vokabeln werden entlarvt: "Poli t ik-Dta-
leg", "Entkrampfung und Entideologisierung der Entwick-
Iungspoli tik" kennzeichnen das Gegenteil dessen, was sie
vorgaukeln, nämlich das offensive Einklagen bundesde .•ut-
scher Eigeninteressen und ordnungspoh tischer- Vorstellun-
gen gegenüber den Entwicklungsländern nach Maßgabe
der Privatwirtschaft. Die Autoren arbeiten mit der detail-
lierten Analyse der einzelnen Förderinstrumentarien her-
aus, wie unter dem Deckmantel einer konsensheischenden
Programmatik die entsprechende Wendepolitik über die
Festlegung neuer Spielregeln für die Dw-chführungsorgani-
sa tion r-eafiaier-t wird.

Leider versäumen es die Autoren, die für die Entwick-
lungsländer wohl noch weitaus schwerer wiegende globale
Dimension der anderen gar nicht erst unter dem Titel der
Entwicklungshilfe daherkommenden Politikbereiche eben-
falls abzuwägen. Kennzeichnend ·für das :gegenwär-tige
BMZ-Selöstverständnis ist es ja 'gerade.. unsere entwick-
lungspolitische Verantwortung auf den BMZ-Topf begren-
zen zu wollen: "Eine besonders Iolgenre iche Illusion, .is t
der Glaube, wir in den Industrieländern müßten anders
leben, damit di·e Menschen in den Entwicklungsländern
überleben können. Nichts gegen e inerr einfachen Lebens-
stil, aber: Unser Wohlstand wurde nicht .auf· Kosten der
Dr-itten wel t erarbeitet. Das Gegenteil ist w ahr", bekennt

. Wamke in einer im Anhang dckumentter-ren Rede.

Es hätte der Lesbarkeit dieser wic~tigen St~die gutge-
tan, sie noch von einigen ermüdende-n Wiederholungen zu
entlasten. Stattdessen eine genauere Betrachtung des neu-
en BMZ-Verhältnisses zu den NGO's und Aktionsgruppen
und vor allem der Öffentlic;hkeitsarbeÜ vorzunehmen, wä-
re sicherlich nützlich gewesen; vor allem, wenn man be-
denkt, welchen Stellenwert das BMZ einstmals für die

entwicklungsbezogene Bildungs- und Öffentlichkeitsarbeit
innehatte. Aber dennoch ist dieses Buch als Pflichtlektüre
gerade denjenigen zu empfehlen, die noch immer der An-
sicht sind (und -die teilen zumindest die Mehrzahl unserer
Lehrpläne und Schulbücher), daß es eine der Aufgaben der
Dritten-Weit-Pädagogik sei, die st aa t li che Entwicklungs-
hilfe zu plausibilisiere.n und zu legitimieren.

Klaus Seitz
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entwJcklungspolitischer Unterrichtsrnodelle an den Schu-
len ZÜ institutionalisieren, appellieren die Autorinnen -
und dies ist ihr zentraler Verbesserungsvorschlag - an

das BMZ, eine Arbeitsstelle "Schule und Dritte wett" ein-
zurichten. Ihre Anregung, eine solche Fachstef le, wie sie
übrigens zu Zeiten des "Innova tionsmini sters" Eppler be-
reits vorübergehend bestand, gegebenenfalls einern freien
Träger anzugliedern und de-bei auch Berührungsängste ge-
genüber kleinen entwicklungspolitischen Organisationen
abzubauen (101) (die sich in den letzten Jahren mit Si-
cherheit mehr um die Förderung entwicklungsbezogener
Bildung an den Schulen verdient gemacht haben 'als das
Öffentlichkei tsreferat des BMZ), ist ehrenhaft. Letztlich
aber ist diese Studie in der Analyse wie in ihren Schl ußfok-
gerungen allzu sehr darum 'bemüht, nirgendwo an die
Grenzen der Loyalität zu stoßen, die der regierungsamtli-
che Forschungsauftrag setzt. Im Kontext gegenwärtiger
Bildungs- wie Entwicklungspolitik könnte die vorgeschla-
gene staatlich initiierte/finan zierte/kontrollierte entwick-
hmgspädagogische Arbeitsstelle allenfalls ein -adrettes
Feigenblatt für' den desolaten Zustand des entwicklungspo-
Htischen Bewußtseins in Regierungskreisen wie in der Öf-
fentlichkeit abgeben.

Klaus Seitz

Bundeszentrale für politische Bildung/UNE5-
Co-Verbindungsstelle für Umwelter--
ziehung im Umweltbundesamt (Hg.):
ÖKOLOGIE IN DER ERWACHSENEN-
BILDUNG. Arbeitshilfen für die politi-
sche Bildung. Bonn, Berlin 1986.

Über: Ökologie ist - so sollte man meinen - schon längst
genug zu Papier gebracht worden. Es ist an der Zeit" zu
handeln, statt zu schreiben und dabei zuzusehen, wie die
Umwelt weiter zerstört wird. Nur, so fragen sich viele,

-kann man überhaupt noch etwas tun, und wenn ja, was
und in welcher Form, an welchen Ansatzpunkten? Antwor-
ten auf solche Fragen sind nach wie vor vonnöten. In die-
sen Bereich, zielen die Projektmaterialien "Ökologie in"
der Erwachsenenbildung", die in Zusammenarbeit zwischen
dem Landesverband der Volkshochschulen Niedersachsens
e.V., der Bundeszentr-ale für polrtische Bfldung iund dem
Umweltbundesamt entwickelt wurden. .

Es ist nicht .einfach,. den Materialien angesichts ihrer
Vie lschicht.igke it und ihres Umfangs - ZS Beiträge auf
ca. 630 Se iten in 6 Heften - in .einer kur-zen Beschreibung
gerecht zu werden. Was schon auf den ersten Seiten Inter-
.esse weckt, sind die weit über dfe .gängigen Umweltthe-
men .hinauagehenden Zielsetzungen, die viel grundsätzli-
cbere Bereiche ansprechen als etwa die· blo·ße Diskussion
um Reinhaltung von Luft und Wasser oder um Lärmbelä-
stigung und ähnliches. Es wird nach dem Verhältnis des
Menschen zur Natur gefragt, nach neuen Formen der poli-
tischen Willensbildung und der Teilnahme an politischen
Prozessen, es wird nach umweltverträglichen demokrati-
schen Lebensbedingungen als Chancen für die Zukunft
gesucht. Explizite Lernziele aller Beiträge zu diesem
Projekt .sirrd etwa die Schärfung der wahrnehmung für
die Zerstörung der natürlichen und sozialen Umwelt; die
Vermittlung von Einsichten in die Zusammenhänge von
Mensch, Natur', Technik und Gesellschaft; die Befähigung,
diesen Einsichten gemäß zu handeln und die Förderung
der sozialen Phantasie-;·als 'BTsfS'fUr.die Entwicklung alter-
nativer Mögl ichke iten , um nur die hervorstechendsten
zu nennen. Als damit notwendig verbunden werden neue
Formen des Lernens gesehene Ler-nen durch praktisches
Tun, mit allen Sinnen, vor Ort. .
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stand für mich der milhsam konstruierte Unterschied zwi-
schen Erkennt niam ter-ease , Praxisinteresse und Vermitt-
lungsinteresse - alles bezieht" sich auf die Didaktik und
Methodik der Erwachsenenbildung - in schroffen Gegen-
satz zu dem übergreifenden und umfassenden Anspruch,
der gleichzeitig formuliert wird. So bleiben auch Gedan-
ken über die Eigendynamik des Ökologiebegriffs hinsicht-
lieh seiner zunehmenden inhaltlichen Aufweichung im
Ansatz stecken, wenn einerseits vor Vereinfachung, ande-

.rerseits vor Überfrachtung gewarnt und so der Versuch
untemommen wird, "ein Stück Ratlosigkeit produktiv
zu wenden". So trägt es m.E. auch eher zur allgemeinen
Verwirrung bei, wenn unter dem Stichwort "wirklichkeits-
orientiertes Lernen" (woran, um Himmels willen, soll
man sieh denn 'sonst orientieren?) fein säuberlich unter-
schieden wird zwischen Realität und Wirklichkeit, wobei
der Begriff Wirklichkeit sogleich mit dem Bereich .der-
Träume, Wünsche, Utopien inhaltlich gefüllt wird. Wäre
es nicht sinnvo1ler und einfacher gewesen, diesen Bereich
unseres Lebens als einen selbstverständlichen Teil der
alles um fassenden Realität zu begreifen?

Alles in allem bekommt man jedoch, trotz solcher Stol-
persteine, bereits im. Einführungsbeft Lust auf mehr, da
man sicher sein kann, keine der üblichen einseitigen und
eindimensionalen Darstellungen vor sich zu haben. 'Die
Verflechtung von pädagogischen, psychologischen, gesell-
schaftlichen und politischen Inhalten mit den üblichen
naturwissenschaftlich-technischen und die Vermittlung
dieses komplexen Gefüges mittels angemessener Lernfor-
men (seien diese nun wirklich neue oder 'nur' wiederent-
deckte) scheint mir der einzig gangbare Weg zur Lösung
der anstehenden Probleme, und genau dies wird in der
umfassenden Ei~ührung unmißverständlich ve.rtreten.

Was nun die konkrete Umsetzung dieser Gedanken in
der Erwachsenenbildung anbelangt, so findet man in den
folgenden fünf Heften eine reiche Auswahl an Beschrei-
bungen von bereits durchgeführten und erprobten Veran-
staltungen - Volkshochschulkurse, Wochenendseminare
und Bildungsurlaube an Umweltzentren, Exkursionen und
dergleichen mehr. Diese Beschreibungen stellen durchweg
sehr wertvolle Anregungen bzw, Anleitungen für diejeni-
gen dar, die selbst in diesem Bereich der Erwachsenenbil-
dung engagiert sind. Die Beiträge sind sehr übersichtlich
dargestellt, was neben der klaren Gliederung sicherlich
auch durch den hohen Anteil auflockernder Graphik be-
dingt ist. Dies und die.immer wieder eingestreuten litera-
rischen Aufhänger sowie die kurzen Kapitel und die vielen
freien Stellen zwischen den einzelnen Kapiteln lassen
Raum zum Luftholen und machen das Lesen zum Vergnü-
gen: Die eingangs.' gestettten theoretischen Forderungen
werden hier in·· vielfältiger 'weise wieder aufgegriffen
und- schwerpunktmäßig in den jeweiligen Kursen bearbei-
tet. Insge samt gewinnt man schon beim sc hneflenDur-chle-
sen den Eindruck einer, auf das gesamte Material bezogen,

.umfassenden Aufarbeitung: Über die oben genannte Ver-
netzung verschiedener Fachrichtungen hinaus finden sich.
Hinweise auf Partizipationsmöghchkeiten, Bezüge zur
Dritten Wert ebenso wie die Darstellung gesellschaftspoli-
tischer Prozesse und die eigene Beteiligung an denselben
bis hin zu umfangreichen Anhängen mit weiterführendem
Inhalt.

Insgesamt ist das Projekt eine ausgewogene und runde
Sache-und damit nicht nur für die ins Auge gefaßten Ziel-
gruppen, sondern auch für sonstige Interessenten, sehr
empfehlenswert. Ich werde wohl noch öfters darauf zu-
rückgreifen.

Die Materialien sind kostenfrei zu beziehen bei der Bun-
deszentrale für politische Bi ldung, Berliner Freiheit 7,
5300 BONN 1.

Jürgen Mack
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Perspektiven einer Pädagogik der Zu-
kunft. Weinheim und Basel 1985.

Gerhard de Haan ist den Lesern dieser Zeitschrift von
einem gescheiten Beitrag in Heft 1/82. in Erinnerung,
den Lesern der Zeitschrift "öko päd" aber auf jeden Fall
ein Begriff, denn er ist einer der "Hauptmacher" dieses
Blattes. Mit diesem Buch legt er nun einen interessanten
größeren Diskussionsbeitrag zu seinem Arbeitsschwer-
punkt vor. Alle Kapitel kreisen mehr ode~ weniger um
das Verhältnis von Natur, Zukunft und Erzfebung, Aller-
dings stehen .die einzelnen Kapitel recht unverbunden
nebeneinander. Das Buch' kann deshalb auch als Reader
gelesen werden; jedes Kapitel ist auch aus sich heraus
verständlich.

Zu Beginn stÜisiert der Vf. die "Umwelterziehung" und
die "Ökopädagogik" so hoch. daß der Anschein geschlosse-
ner Konzeptionen erweckt wird, die sich gegenseitig stark
unter-ache iden, DiE7Umwelterziehung sei auf (soatal-Jtech-
nische Lösungen fixiert und stelle die Naturwissenschaft
und das herr-schende Naturbild nicht in Frage, ganz im
Gegensatz zur Ökopädagogik. Ich halte dies für ein Pau-
schalurteil, das beiden dargestellten Positionen Unrecht
tut: Die Umwelterziehung ist inzwischen eine so unüber-
sehbare und heterogene Bindesfrichpädagogik geworden,
daß das vom Autor gegebene Urteil in seiner Pauschalität
sicher nicht (mehr) zutreffen dürfte (zumal es am Anfang
des Buches und nicht am Ende einer gründlichen Analyse
erscheint). Die Ökopädagogik dagegen hat m. E, noch gar
keine eigene Konzeption, geschweige denn eine Theorie
entwickelt, die über Bruchstücke von (Berliner) Vortrags-
texten und einzelnen Aufsätzen aus "öko-päd" hinausgin-
gen.

Wer jedoch gehofft hat, de Haan würde nun die Position
.der Ökopädagogik endlich zu einer ausgefeilten Position
ausbauen, siebt sich geirrt. Nicht nur die Umwelterzie-
hung, sondern auch die Ökopädagogik werden scharf kriti-
siert (daß die gesamte Entwicklungspädagogik souverän
und systematisch übersehen wird, sei nur am Rande be-
merkt). Der etwas umständliche Argumentationsgang
lautet (vereinfacht): Sie will anstatt den Schülern eine
bestimmte Zukunft vorzuschreiben, die Zukunft. offenbal-
ten, denn deren Unmöglichkeit ist möglich geworden.
Jede konkrete Erziehungsmaßnahme aber widerspräche
dieser Offenheit und ist "Instrumentalisierung von Zu-
kunft". Hier scheint mir der Vf. nicht nur das Ziel mit
dem W·eg zu verwechseln, sondern auch ejner- folgenrei-
chen Äquivokation des Begriffs der "offenen Zukunft".
aufgesessen ~u sein .• Offene Zukunft soll e inrnal .~eißen,
.daß Zukunft weiter in der Möglichkeit bleibt, also Uberle-

. ben weiterhin gegeben ist. Andererserts aber identHiziert
der Autor damit Selbstbestimmung, Nichtdeterminiert-
he it , Freiheit. -Unddamit fängt er sich in einer steh durch
das ganze Buch aiebende Aporie. Er will sowohl Überleben
ais auch Nic htde t im ini er'the it "{Emanz ip at ion] und das
sowohl als Ziel wie auch als Methode einer "zukunf tscr i-
entierten Bildung". Weil aber sowohl jede konkrete Er-zie-.
hungsmaßnahme Determination ist, ein antipädagogischer
Verzicht auf Erziehung aber nicht weniger problematisch
ist, weil damit nur die dominanten Sozialisationströme
verstärkt werden, ist weder etwas noch nichts mehr mög-
lich. In sophistischer Argumentationsmanier verbaut sich
der Autor damit sowohl jegliches pädagogische als auch
antipädagogische Konzept. Der Pädagoge darf weder- aktiv
werden, noch sich heraushalten. Man ist deshalb gespannt,
wie's ausgeht.

Nach teilweise sehr interessanten, aber streckenweise
etwas zu langatmigen Exkursen zur Dynamisierung des
Naturbegriffs zu Beginn der Neuzeit, zu Schleiermachers
Zukunftsdenken in seiner Pädagogik-Vorlesung von 1826,
zu Theodor Litts Ter::hnikverständnis, zur "wissenschafts-
orientierten Didaktik" und zum Begriff des "Naturschö-
nen" versucht de Haan im letzten Teil ansatzweise kon-

vcrfä.llt dabei ausger';chnet auj da; "Prinzip Hoffnung".
auf den Utopie begriff des Ernst Bloch. Das ist verwunder-
lich, weil Blochs Denken rn.E, alles andere als eine quali-
tativ neue Zukunftsbewältigung impliziert: Es reiht sich
m.E, nahtlos in die Utopien der Neuzeit ein; das Projekt
Neuzeit und sein Fortschrittsmythos ist doch auch ent-
standen als ein (kollektiver) "Wunsch nach einer besseren
Welt gegenüber der schlechten realen". Auch Bloch unter-
stellt gleichfalls nicht nur Gegenwart als prinzipiell defi-

zitär und die Zukunft qua Utopie prinzipiell besser, son-
dern auch, daß die bessere Zukunft durch tatkräftiges
Handeln an der "Front des Welttheaters" geschaffen wer-
den könne. Damit verläßt aber das Blochsehe Denken
das moderne Fortschrittsdenken nicht, sondern übersetzt
es nur in: Lyrik. Aber de Haan reichert diesen vagen Uto-
piebegriff noch mit zwei interessanten Details aus seinen
vorhergehenden Analysen an; einmal übersetzt er die
Schleiermachersche Lösung des Problems des Zukunftsbe-
zugs in der Pädagogik (wonach der Widerspruch dadur~h
aufgelöst werden könne, daß zukunftsbezogenes Lernen
zugleich in der Gegenwart Befriedigung verspreche), daß
er auf die den Heranwachsenden eigenen Wünsche, Hoff-
nungen und kon kreten Utopien zurückgehen will. Und
in der Tat würde damit ja Gegenwart und Zukunft kurzge-
schlossen. Aber zu welchem Preis?

Mir fiel dabei meine letzte Hauptschulklasse ein, deren
Zukunftsträume sich in folgenden Vorstellungen erschöpf-
ten: ein (schweres) Motorrad, eine {laute] Rockgruppe
und (praktizierter) Sex. Hier nun zu fragen, was in diesen
Zukunftsbildern "über die Verlängerung des GEgenwärtigen
hinauswetst", fällt mir schwer. Ich sehe nicht so recht,
wie ich hier als Lehrer zukunftsorientierte Erziehung
im Sinne des Autors realisieren (oder auch nur denken)
kann, ohne entweder bloß das vorliegende Zukunftsmate-
rial zu paraphrasieren (und damit gar nicht zur "echten
Zukunft" zu kommen), oder aber die Jugendlichen zu "in-
strumentalisieren" (nämlich dann, wenn ich ihre Zukunfts-
vorstellungen kritisiere und transzendiere) •

Zum anderen verspricht sich de Haan von einer ästheti-
schen Naturaneignung (das "Naturschöne") viel, weil dies
eine echte Alternative zum instrumentellen Naturdenken
sei, obgleich sie diese zur Voraussetzung habe. Aber auch
diese theoretische Einsicht kann pädagogisch nicht frucht-
bar gemacht werden, weil sie sich - so der Autor - rmr'
durch "sinnliche Praxis" ereigne, die nicht lehrbar sei,
sondern sich nur spontan und frei entwickelt. Wie dies
pädagogisch gefördert werden kann, bleibt unklar, in der
Regel sieht man ja nur das, was man kennt. Also auch
hier· läßt der Autor uns allein.

Das Buch provoziert durch seine scharfe, streckenweise
sophistisch .anmutende, Detailkritik und macht in 'vielen
Punkten nachdenklich. Im konstruktiven Teil aber bleibt
es schwach. "Perspektiven' einer Pädagogik der Zukunf t"
- so der Untertitel - sind für mich nicht, er-kennbar', Die
Verbindung von Emanzfpa tionspadagogfk und Überlebens-
pädagogik ist nicht ge~lückt. Um das. Projekt M~erne
- auch die modeme Pädagogik - kritisieren und nach funk-
tionalen Äquivalenten Ausschau hallen zu .können, hätte
es wohl eines weiter zurückgehenden Theorieansatzes
(etwa evolutionstheoretischer Provenienz) bedurft.

Tr.

Unsere Träume konnten
wir uns nie erfüllen -
und nun sind wir auf
bestem Wege, bei unse-
ren Alpträumen erfolg-
reicher zu sein.

Helmut Brenner
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rsastran, .ionannes/Gucjons, l:ierllert \üg.}:
DAS PROJEKTBUCH. Theorie - Pra-
xisbeispiele - Erfahrungen. Hamburg
1986.

"Mehr als früher hat die Bürokratisienmg der Gesellschaft
heute auch die Schule erfaßt. Schule funktioniert weithin
nach dem Modell der 'klassischen Verwaltungsbürokratie'
(Max Weber, 192.2.)" und "rechtliche und administrative
Regelungen werden immer ausgedehnter, aber auch immer
präziser {•••}I' (S.' 8). Vor, diesem -Hinter'gr'und ist die Aus-
einandersetzung der Autoren mit dem Projektunterricht
zu sehen, der -nich tsdeato tr-otz dann und wann stat tftndet,
wie reduziert und mit welch organisatorischem Aufwand
auch immer. Wichtig erscheint mir, daß sich die Autoren
den histor-ischen Ursprung des Projektgedankens in Erinne-
rung r-ufen und dadurch -. in einer heute ganz ähnlichen
historischen Epoche tiefgreifender Umwandlungen - einen
Maßstab für' eine kritische Einschätzung dessen an die
Hand bekommen, was zur Zeit in den Schulen an Projekt-
unterricht vorzufinden ist. Dient 'er der Humanisierung
und Demokratisienmg der Lebensverhältnisse? Ermöglicht
oder förder-t er exemplarisches Lernen f~ die Bewältigung
einer unbestimmbaren und immer unbekannteren Zukunft?
- Oder ist das Projekt nur kurzes modisches oder methodi-
sches Zwischenspielchen im verwalteten Schula lll tag ?

Unter diesem Anspruch, Projektunterrichtals eingebe t-
tet in allgerneine Zielsetzungen der Bildungsreform zu
begreifen - wobei unter Bildung die "all sei ttge Entwick-
lung aller menschlichen Fähigkeiten und Inter-essen" (S.
9) verstanden wird, haben die Autoren das 'Buch in zwei
Bereiche eingeteilt: einen Theorie- und einen Praxisteil.

Im theoretischen Teil: bestechen vor 'allem die Ausfüh.-
rungn von. Gudjons und' Basttan, Ersterer versucht anhand
von 10 (es könnten allerdings auch genausogut mehr oder
weniger sein) Kriterien das auszuloten, was Projektunter-
richt wesentlich' ausmacht. Hier und auch bei Basttans'
- vor allem die Lehren-olle kritisch reflektierender - Ver-
tiefung, wird eine _Theorie des Unterr+chtefn)s entworfen;
wie ich sie' mir schon lange gewünscht ha:be~ Die Elemen-
te, die Lernen (und auch Lehren) zum Spaß' und zur lebens-
bezogenen und lebenswicht igen und durchaus auch arbeits-
intensiven 'Aneignung von Fähigkeiten, Fertigkeiten und
verbal tenswe isen machen lassen (können), werden in span-
nendem Kontext entwickelt und aufeinander bezogen.

Sicher ist es ein möglicher Wegvdie Dinge und die eige-
nen Erfahrungen für sich sprechen, d.h. hier, nach Konse-
quenzen rufen, zu lassen - mich jedoch hat es, beim Lesen
öfters gereizt, noch' einen Satz zwischen 'die Zeilen einzu-
fügen: "Mensch Kollegin/Kollege, wenn Du siehst, wie
dieser Unterricht, den Du "eben nachvollziehen konntest,
Sinn macht, wie hier 'Lernen wichtig genommen' 'wurde
- wie kannst Du dann aus pädagogischer und menschlicher
Verantwortung wieder zum verbissenen und lustraubenden
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Normunterriebt zurück?": Demokratisches Verhalten, so-
ziales Lernen, das ist doch nichts, was man in und für
eine kurz umrissene Zeitspanne lernen und praktizieren
kann!

Solcherart angespannt hatte ich beim Lesen dann eher
Schwierigkeiten, mich auf Suins' historischen Abriß einzu-
lassen, der zusätzlich noch durch viele Verkürzungen und
andeutungsweise Einordnungen von Pädagogen und Schulen
leseunfreundlich wird. Zu schweigen von unverdaubaren
Sätzen wie: "Im Projektunterricht geht man von der natür-
lichen und unveräußerlichen Kompetenz eines jeden ge-
sundgeborenen Individuums aus zu handeln" (S. 74), oder:
11Der Projektunterricht Ie itet an, die destruktiven, demo-
ralisierenden, Apathie und Lethargie ver-ur-sachenden Wir-
kungen von Konsumterror, Arbeitslosigkeit Und Frührent-
nerdaseins zu überwinden" (S. 76).

Die nachfolgenden. 170 Seiten, auf denen über ein Dut-
zend Projekte vorgestellt werden, sind dann wieder so
spannend. anregend und in ihrer Vielfalt überr-aschend,
daß man das Buch nicht nur bei möglichst vielen Lehrer/
inne/n, Student/inn/en und Hochschullehrer/inne/n gut
aufgehoben wissen möchte {wie dies die Herausgeber sich
vorstellen}, sondern es auch den Eltern, Politikern und
Kultus- und Schulbehörden vej-tr-etern auf den Gaben- oder
Schreibtisch wtinscht ,

J.W.
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