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1. Leitthese zur Kritik der Gesinnungsorientierung in der Umweltpidago-
gik

Sehr geehrte Damen und Herren,

mancher unter Thnen wird sich sicherlich noch an Hans Schnier erinnern. Hans
Schnier? Er ist die Titelfigur in dem Roman Heinrich Bélls, Ansichten eines
Clowns. An verschiedenen Stellen des Romans sinnt Hans Schnier, der Clown,
iiber die groBen Moralsysteme dieser Welt nach. Sein damals melancholisch ge-
stimmtes Fazit lautete sinngemif, die Kommunisten hétten den Kommunismus,
die katholische Kirche den Katholizismus runiniert - und das jeweils mit den
besten Absichten fiir ithre Lehre.

Nun ist die heutige Umweltbewegung nicht auf eine Stufe mit den beiden welt-
bewegenden Lehren zu stellen. Aber ich habe manchmal den Eindruck, auch in
der Umweltpadagogik schaut man sich die Welt allzu oft durch eine Brille guter
Absichten an. Wer die Brille sehen will, durch die er schaut, muB} sie gelegent-
lich absetzen und priifen, ob sie noch bieten kann, was sie ja eigentlich leisten
soll: klar zu sehen. Verstehen Sie bitte die folgenden Ausfithrungen als Ver-
such, an einigen Beispielen deutlich zu machen, was man méglicherweise nicht
sicht, wenn man Welt und Umwelt durch die Brille guter Gesinnung betrachtet.
Doch ob mit oder ohne Brille, fiir uns alle gilt:

die Umweltkrise wird untiibersichtlich.

Waldsterben, Smogwetter, Blei und Cadmium in der Nahrung, umgekippte
Seen und Fliisse, das war uns schon lange vertraut als wir auch noch Begriffe
wie Formaldehyd, Dioxin, Isotope, Becquerel in unseren Wortschatz aufge-
nommen haben. Jetzt héren wir von krebserzeugenden Dampfen im bleifreien
Benzin, von gefdhrlichen Ausdiinstungen aus Lacken und Klebern, und vom
Streit der Experten dariiber, ob die Tiefenstrome der Ozeane Auswirkungen auf
den Verlauf des befiirchteten Treibhauseffekts nehmen. Und daB wir zuwenig
Ozon im Himmel und gelegentlich zuviel davon hier auf Erden haben, ist uns
mittlweile auch vertraut.

Nur: niemand ist heute mehr in der Lage, all diese Gefidhrdungen zu iibersehen,
geschweige denn zu priifen wie groB der umweltpolitische Handlungsdruck im
einzelnen ist.

Und wer sich von uns Lehrenden, sei es in Schule, Uni oder in der auferuni-
versitiren Erwachsenenbildung auch noch dem Anspruch stellt, daB Umwelter-
ziehung auch zum politischen Handeln anleiten und befdhigen sollte, der macht
sich zweckmaBiger Weise auch Gedanken iiber die Ursachen der Umweltkrise
und iiber Moglichkeiten zu ihrer Uberwindung oder wenigstens ihrer Eindim-
mung.
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Orientiert man sich dabei an der Offentlichen Debatte iiber die Umweltkrise,
sicht man sich einem ausufernden Theorieangebot ausgesetzt. Zum Beispiel
wird die Umweltkrise mal mit unerfreulichen Eigenschaften des Menschen oder
gleich der ganzen Gesellschaft, mal mit einem Wachstumswahn, mal mit Tech-
nikgldubigkeit und manchmal auch mit "von allem ein wenig" erklart. Und wer
hat schon eine zufriedenstellende und deshalb verantwortungsvoll weiterzuge-
bende Antwort auf die Frage, ob eher eine gezielte Technologieférderung in
der sogenannten Dritten Welt, ein Tropenholz-Boykott oder ein Schuldenerlal3
den dramatischen Raubbau des tropischen Regenwaldes aufhalten kann?

Klar und eindeutig scheint heute wohl nur eines zu sein: So wie bisher, geht es
nicht weiter. Es miissen tiefe Anderungen in unserem Zusammenleben stattfin-
den. Diese Anderungen zugunsten der Umwelt zu bewirken ist, zunichst etwas
plakativ formuliert, ein zentrales Anliegen der Umweltpadagogik.

Natiirlich wiirde man Umweltpddagogen Unrecht tun, wenn man sie alle in eine
Schublade stecken wiirde. Herr de Haan, exponierter Vetreter der sich
"Okop#dagogik" nennenden Richtung weiB sicherlich zu bestitigen, daB es in
der Umweltpadagogik eine Vielzahl von Richtungen gibt, die sich mitunter
auch heftig befehden. Ich werde mich deshalb auch davor hiiten, eine Bilanz zu
zichen liber die Umweltpiddagogik, so wie es mein Vortragsthema nahelegt.
Das wiirde ja auch nicht viel nutzen, denn was hitte man davon, wenn jemand
die Umweltpiddagogik mit goldener Waage wigt, um abschlieBend ein notwen-
digerweise immer vergrobertes Gesamturteil zu féllen? Ich gehe lieber etwas
bescheidener vor und mochte an Hand einiger in der Umweltpiddagogik ver-
breiteter Annahmen und Leitvorstellungen deutlich machen, wie eine gute Ge-
sinnung dazu fiihren kann, da man die Probleme, tiber die man redet, nicht
hinreichend scharf formuliert. Man kann sich dann zwar wunderbar mit Seines-
gleichen verstindigen und sich in einer Gesinnungsgemeinschaft eine Zeitlang
einrichten. Aber

erstens konnen Gesinnungsgemeinschaften auch immer wieder auseinanderbre-
chen. Ihre Mitglieder greifen dann mitunter orientierungslos nach der nédchsten
"Erlosungsformel”.

und zweitens, fiir uns als Pddagogen wichtiger: Wer sich in der Pidagogik das
sympathische Ziel setzt, Mensch und Gesellschaft (zum Guten) zu veridndern,
der muB sich natiirlich die Frage gefallen lassen, was er denn selbst dazu bei-
tragen kann, diese Ziele zu erreichen. Nun wire es unfair, und wohl auch gar
nicht im Sinne der auf Selbstbestimmung setzenden Umweltpadagogik, ausge-
kliigelte Erziehungskonzepte, Politstrategien und fertige Umbaupléne hin zu ei-
ner Okologisch-féderativen Republik zu verlangen. Rom ist auch nicht in ein
paar Tagen gebaut worden. Aber eines kann man erwarten: wer fiir Verédnde-
rungen von Mensch und Gesellschaft pladiert, mufl zunichst versuchen, Gesell-
schaft zu verstehen. Und wenn er andere, durch Aufklarung und Erziehung, fiir
ein anderes Verhalten oder fiir den Umbau der Gesellschaft gewinnen will,
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dann sollte er selbst dazu beitragen, daB die anderen Gesellschaft verstehen
oder, bescheidener, ein wenig besser verstehen, als es der Alltagsverstand er-
moéglicht. Doch das, so mochte ich im folgenden zeigen, kann die Umweltpad-
agogik nicht leisten, wenn sie sich allzu sehr von guter Gesinnung leiten 14Bt.

Meine etwas zugespitze Leitthese lautet: In der Umweltpddagogik ist das Ziel
weit verbreitet, Menschen und Gesellschaft zu verindern, aber die Umweltpad-
agogik tragt wenig dazu bei, Gesellschaft besser zu verstehen.

a)

b)

d)

Umweltpadagogik bietet keine zufriedenstellende Formulierung der mit der
Umweltkrise aufgeworfenen gesellschaftlichen Probleme. Man kdnnte et-
was iiberspitzt sagen: Umweltpddagogik liuft Gefahr, die Gesellschaft aus
der Perspektive eines alternativen Alltagswissens darzustellen.

Die umweltpddagogische Kommunikation macht oft zentrale Aussagen
iber das Verhiltnis Umwelt-Gesellschaft mit Begriffen, die einen breiten
Interpretationsspielraum lassen. Intersubjektive Uberzeugungsfihigkeit ge-
winnen die Aussagen daher eher durch den Wunsch und die Bereitschaft,
sie zu glauben, aber nicht durch argumentative Schliissigkeit und theoreti-
sche Widerspruchslosigkeit.

Die Umweltpidagogik mahnt zwar Mensch und Gesellschaft zur Vorsicht

im Umgang mit Natur und Umwelt, doch sie selbst iibt oft nicht die Vor-

sicht des Denkens iiber die Gesellschaft. Sie operiert mit

- selektiven, aber theoretisch nicht begriindeten Beziigen zur Realitét

- erkenntniskritischer Unbekiimmertheit iiber die Belegbarkeit weitrei-
chender Aussagen

- impliziten Bilanzierungen des Nutzens und der Kosten gesellschaftlicher
Entwicklungen.

Umweltpiddagogen glauben mitunter, Gestaltungsvorschlige fiir eine
grundsitzlich "andere" Gesellschaft zu machen, stellen aber im wesentli-
chen nur Forderungen, iiber deren Einl6sung in jeder Gesellschaft ent-
schieden werden kann - und muf.

Diese Thesen mochte ich anhand einer Auseinandersetzung mit drei zentralen
Elementen des umweltpaddagogischen Programms verdeutlichen. Dabei handelt
es sich

I.

3.

um das vielfach beschworene "Ganzheitlichlichkeitsverstandnis”

um die umweltpadagogische Kritik an Naturwissenschaft und Technik

um die im Rahmen von Umweltpadagogik oft vorgetragenen Forderungen
zur Gestaltung einer "guten Gesellschaft".

26



2. Ausgewihlte Kritikpunkte am umweltpidagogischen Programm

2.1 Ganzheitlichkeit - Illusionen iiber unvermeidliche Perspektivitit

Wer heute ganzheitliches Denken und Handeln fordert, hat die Sympathien und
scheinbar die Anschauung auf seiner Seite.

Natiirlich ist es kurzsichtig, aufwendige Verpackungen zu produzieren, ohne an
die Entsorgung zu denken. Als vor dreiBig, vierzig Jahren das Treibgas
Fluorchlorkohlenwasserstoff wegen seiner technischen und wirtschaftlichen Ei-
genschaften industrielle Karriere machte, dachte niemand an die Ozonschicht in
vierzig Kilometer Hohe. Und wenn man bei den Waldschéden heutzutage nur
den Preis des verlorengegangenen Holzes in Rechnung stellen wiirde, kdme
man zu einer harmloseren Bewertung dieser Schidden, als wenn man korrek-
terweise auch die Funktion des Waldes als Lebensraum fiir Tiere und Pflanzen,
als Erholungsraum fiir Menschen sowie vor allem auch als Regulationsfaktor
fir das Klima und als Schutz fiir die Bodenkrume beriicksichtigt. Borniertes
Denken, einseitiges, monokausales, wie immer Sie es nennen wollen, und ein
davon begleitetes Handeln, fiihrt nur zu oft zu unerwiinschten, ja zu katastro-
phalen Effekten. Das weifl auch der Volksmund, der fiir solche Gelegenheit
den Spruch bereit hat: "Hinterher ist man schlauer".

Ist es da nicht verlockend, wenn Umweltpddagogen sagen, man miisse (ich zi-
tiere EWERS) "alle Beziehungen zwischen Mensch und Umwelt erfassen"
(EWERS 1981, S. 68) und, ich zitiere SCHIERHOLZ: "Ganzheitliches Lernen
bedeutet die BewuBitmachung der gesellschaftlichen Wirklichkeit in ihrer gan-
zen Breite, das Erkennen von Einzelvorgiangen in ihrem fachlichen und gesell-
schaftlichen Zusammenhang, die Orientierung am Ganzen, den iibergreifenden
Zusammenhingen, nicht auf Faktenwissen und Einzelphdnomene" (Schierholz
1981, S. 13).

Das klingt gut, und nach einer Alternative zum bornierten Denken, aber ich be-
zweifle, ob es tatsidchlich eine Alternative ist. Ich mdchte ein kleines
Gedankenexperiment vorschlagen.

Versuchen Sie doch bitte einmal, sich vorzustellen, Sie hitten die Aufgabe, am
Ende dieser Tagung, in einer AbschluBbesprechung, diese Veranstaltung nicht
nur nach ihrem kognitven Ertrag zu beurteilen oder zu bewerten, sondern sie
hétten auch Anregungen zu geben, was unter dem Aspekt der Ganzheitlichkeit
das nidchste Mal anders gemacht werden miiBte. Sicherlich kimen ganz unter-
schiedliche Vorschlige zusammen: Vielleicht, gemiitlichere Einrichtungen in
den Tagungsrdumen, damit man sich als Zuhorer wohler fiihlt, warmeres Licht,
bunte Naturmotive an den sterilen Wianden. Ja, und wer iiberzeugt ist, daB ge-
legentliche korperliche Betitigung auch die Aufmerksamkeit erhoht, wiirde
wohl auch fordern kdnnen, nach, sagen wir, spitestens einer Stunde ein paar
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Gymnastikminuten einzulegen. Und, weil der Mensch ja auch ein soziales We-
sen ist, das moglichst als Partneriibung.

Ich erspare Ihnen weiter aufzuzihlen, was mir personlich zur ganzheitlichen
Hebung von Veranstaltungen wie dieser noch einfallen kénnte. Doch eines ist
wohl sicher: auch wenn ich weitermachen wiirde, hitte jeder von Thnen noch
weitere Aspekte einzubringen, die man auch noch beriicksichtigen miifite. Was
ich damit sagen will: die Forderung nach Ganzheitlichkeit des Wahrnehmens
und Denkens als eine bewuBtseinsmiBig herzustellende Alternative ist iiber-
haupt nicht einzulosen. Und daB nicht etwa, weil es schwierig ist, die Situation
irgendwie vollstindig zu erfassen. Das wiirde ja nahelegen, man miisse nur
lange genug nachdenken und im Austausch mit anderen geniigend Aspekte zu-
sammentragen, und langsam, aber sicher ergibe sich, wie bei einem Mosaik,
aus der Fiille der Einzelheiten der qualitative Sprung zum ganzheitlichen Bild.
Nein, Ganzheitlichkeit in der Beschreibung und Wahrnehmung eines sozialen
Zusammenhangs ist deshalb nicht zu erreichen, weil es fiir niemanden, der in
diesem Zusammenhang steckt, einen bevorzugten Ort gibt, von dem aus er die
Quadratur des soziologischen Teufelskreise aus leisten kénnte: Namlich, sich
bewuBt als Teilhaber an einem sozialen Zusammenhang wahrzunehmen und die
Situation gleichzeitig als Ganzes zu iiberblicken.

Als Teilhaber an einer sozialen Situation habe ich immer eine bestimmte Wahr-
nehmung von dieser Situation. Die ist entweder naiv, dann glaube ich, die Si-
tuation ist, wie ich sie wahrnehme, und wunder mich, daB ich stindig von Ent-
wicklungen iiberrascht werde, die ich nicht beachtet, mit denen ich nicht ge-
rechnet habe. Oder man hat einen wahrnehmungsbewufiten Standpunkt, dann
weilB ich, daB ich die Situation vor dem Hintergrund eines Horizontes wahr-
nehme, den ich mir lebensgeschichtlich erworben habe und mit dem ich meine
Aufmerksamkeit steuer, Ereignisse und Impulse interpretiere, bewerte, infrage
stelle oder gutheile, ignoriere oder verstérke.

Kurz: ich weiB, daB ich die Situation, an der ich teilhabe, nicht nur beobachte -
wie ein Fernsehbild - sondern daB ich sie auch mitgestalte, indem ich selektiv
wahrnehme, meine Wahrnehmung verarbeite und selbst wiederum Impulse ein-
bringe. Ich kann natiirlich versuchen, mir immer wieder im klaren dariiber zu
werden, was in dieser sozialen Situation gerade geschieht. Doch das geht nur,
indem ich zwischen der Rolle des Teilnehmers und des Beobachters hin und her
hiipfe. Aber es sind zwei stindig sich verdndernde Rollen. Wenn ich als Beob-
achter etwas erkannt habe, bin ich ja nicht mehr der gleiche Teilnehmer wie
vorher. Ich habe meine Wahrnehmung veridndert, und damit hat sich auch die
Situation veridndert. Ich handle jetzt nicht mehr naiv, einfach so, sondern viel-
leicht taktisch, berechnend, mit Kalkil. Mit anderen Worten: Ich kann nicht
mit jemandem kommunizieren und gleichzeitig beobachten, wie ich kommuni-
ziere, ohne daB sich dabei die Kommunikation veréndert.

28



Es ist eine Paradox: Um ganzheitliche Wahrnehmung einer sozialen Situation
bemiiht, muB man versuchen, sie anders, weiter zu erfassen als es das naiv-
spontane Erleben ermdglicht. Aber gerade das bewuBite Erkennen-Wollen eines
sozialen Zusammenhangs setzt der Ganzheitlichkeit Grenzen. Soziale Situatio-
nen und Zusammenhidnge sind ja nicht nur objektiv gegeben, sondern wir
schaffen sie auch, indem wir sie wahrnehmen. Und egal, was und wieviel wir
wahrnehmen, immer wieder dndert sich die Situation. Wenn wir den Anspruch
der Ganzheitlichkeit ernst nehmen, geht es uns wie dem Hasen, der den
Wettlauf mit dem Igel nie gewinnen kann, weil er sich nicht auBerhalb der
Situation hinstellt und das Spiel durchschaut. Zugespitzt: Ganzheitliche
Wahrnehmung und Denken ernstgenommen, endet in Zerrissenheit.

Das macht natiirlich niemand gerne mit, und deshalb dient der Anspruch der
Ganzheitlichkeit in Wirklichkeit nur dazu, sich, und vielleicht andere, dariiber
zu tduschen, daB die eigene Wahrnehmung und Problemverarbeitung ja auch
nur eine perspektivische ist. Eine andere vielleicht, als bei vielen sonst iiblich,
vielleicht auch eine breitere, groBziigigere, aber auf jeden Fall: es ist eine Per-
spektive, mit allen damit einhergehenden Konsequenzen: Man kann nicht alles
wahrnehmen, sieht nur relevant erscheinende Zusammenhéinge und muf8 damit
leben, daB das, was man selbst fiir bedeutsam hélt, von anderen nicht so gese-
hen wird. Wenn das nicht so wire, wire ja schwer zu erkldren, warum nicht
nur die Umweltpddagogen mit dem Begriff der Ganzheitlichkeit arbeiten, son-
dern auch einer der groBten bundesdeutschen Energiekonzerne, die RWE-Akti-
engesellschaft, Ganzheitlichkeit entdeckt hat, um ihr Image als Betreiber von
Kernkraftwerken in der Offentlichkeit aufzupolieren (vgl. Zeitungsinserat aus
der Siiddeutschen Zeitung vom 1. 10. 1990).

Der Anspruch des ganzheitlichen Denkens ist nur als Selbsttduschung einlésbar.
Um dies noch einmal an unserem Thema, der Umweltkrise, deutlich zu ma-
chen: Wie wiirde zum Beispiel ein ganzheitlich abgesichertes Urteil iiber die
Arzneimittelindustrie aussehen? Es wiirde ja nicht reichen, den Erfolgsbilanzen
der Pharmawerbung die Umweltkosten dieses Industriezweiges gegeniiberzu-
stellen, sondern man miiite beides miteinander abwigen. Aber wie lieBe sich
die Aussicht auf Heilung oder Linderung von Leiden alleine eines einzelnen
Menschen gegen, sagen wir, das Risiko der Gewisserbelastungen durch die
Pharmaindustrie stellen? Oder, um auf die Ebene der Alltagsentscheidungen zu
kommen: Stellen Sie sich bitte den Entscheidungszwang von Eltern in einer
durchschnittlich verdienenden Familie vor, wenn dariiber beraten wird, ob man
einige Hundert DM fiir die vorzeitige Nachriistung des alten Kraftfahrzeugs mit
einem Katalysator ausgibt oder ob man diesen Betrag nicht besser fiir den néch-
sten gemeinsamen Familienurlaub sparen sollte. "Ganzheitliches Denken" wird
ihnen die Entscheidung nicht abnehmen, und wie immer sie sich verhalten, sie
verstoBen gegen Wiinsche, Interessen, Bediirfnisse anderer.

Um es abzuschlieBen: Schutz vor borniert erscheinenden Problemwahrnehmun-
gen und -l6sungen bietet nicht das Streben nach vermeintlicher Ganzheit der
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Wahrnehmung und des Denkens. Falls es gegen unangemessene Betrachtungs-
weisen gesellschaftlicher Probleme iiberhaupt eine Art "Individualversiche-
rung" gibt, dann liegt diese auch im selbstkritischen BewuBtsein von der prin-
zipiellen Begrenzheit der eigenen Problemverarbeitungsmdoglichkeiten. Dieses
deutlich zu machen und behutsam der Frage nachzugehen, wie verantwortungs-
volles Handeln moglich ist, wenn die Bedingungen fiir den Erfolg des Handelns
nur begrenzt iiberschaubar sind, das wiére eine aussichtsreichere Arbeit fiir die
Piadagogik als die Weckung von Illusionen.

2.2 Implizite Bilanzen als Grundlage der Kritik an den Naturwissen-
schaften

Auch an einem zweiten zentralen Element des umweltpadagogischen Pro-
gramms laBt sich zeigen, daB die Umweltpddagogik das Aufdecken von Fragen
eher erschwert als fordert. Ich meine die Einschitzung der Rolle der modernen
Naturwissenschaften.

Das naturwissenschaftliche Denken wird von der Umweltpddagogik mitunter
als eine wesentliche Ursache fiir die Umweltkrise hingestellt, weil es auf die
Herrschaft iiber die Natur ausgerichtet sei. Die auf Quantifizierung, Analyse
und Synthese abzielende Auseinandersetzung mit der Natur zerstore danach den
Blick fiir komplexe Zusammenhinge und die Achtung vor den natiirlichen Ge-
gebenheiten des Daseins. Man spricht in diesem Zusammenhang zum Beispiel
von einer "aggressiven Kampfkonstellation gegeniiber der Natur" (de HAAN
1984, S. 80) oder, noch weitergehend, davon, dal "ein ausbeuterisches Natur-
verhiltnis, Naturbeherrschung immer auch einhergeht mit Menschenbeherr-
schung, mit Ausbeutung von Menschen" (MIKELSKIS 1984, S. 136).

Ahnlich wie der Ganzheitsmythos versucht auch diese Kritik an den Naturwis-
senschaften, sich die Anschauung, sozusagen, das, was auf der Hand liegt,
nutzbar zu machen.

Es ist ja richtig.

Ohne Kernphysik hitten wir weder Atomwaffen noch radioaktiven Miill, und
ohne den Zugriff der organischen Chemie auf die natiirlichen Elemente und
Verbindungen gibe es kein Dioxin, kein DDT in Vogelleibern und keinen San-
doz-Skandal am Rhein. Eine solche Liste 148t sich lange fortsetzen und bietet
ein nahezu unerschopfliches Reservoir fiir Anklagen gegen die moderne Natur-
wissenschaft - wenn man bereit ist, die Gegenrechnung iiber die Errungen-
schaften der Naturwissenschaft zu ignorieren.
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Wer ein - unter dem Strich - vernichtendes Urteil liber das moderne naturwis-
senschaftliche Denken féllt, muB3 sich natiirlich fragen lassen, wie er gerechnet
hat und was alles er in seine Bilanzen einbezogen hat. Stellt man die Frage so,
sicht man schnell, wie unsinnig ein Gesamturteil iiber den Nutzen und die La-
sten der modernen” Naturwissenschaften ist. So lassen sich zum Beispiel die
durch "Chemie" ermdglichten hygienischen Fortschritte des 19. Jahrhunderts
mit ihren epidemieddmmenden Folgen kaum abwégen gegen Ozonloch und Pla-
stikmiill. Selbstverstiandlich wire ohne die modernen Naturwissenschaften die
Umwelt nicht so verschmutzt wie heute - was nicht heifit, daB sie sauberer wi-
re -, aber es gibe auch keine moderne Medizin, keine Aussicht auf eine stabile
Nahrungsmittelversorgung fiir alle Menschen, keine technischen Hilfen in der
Hausarbeit, und die Erwerbsarbeit wire fiir die meisten Menschen noch immer
geprigt von korperlicher Miihsal und Eintonigkeit.

Und nicht zuletzt:

Wie will man vor dem Hintergrund der zahlosen groBen und kleinen Gefihr-
dungen der Umwelt und der damit verbundenen Angste ein verbindliches Pro-
gramm zur Bekdmpfung der Umweltverschmutzung durchsetzen und verant-
worten, ohne das Wissen der modernen Naturwissenschaften. Gerade weil die
Kommunikation iiber die Umweltkrise in hohem MaBe anfillig fiir Emotionali-
sierung ist, ist niichternes Kalkiil notwendig, um sich iiberhaupt auf eine Stra-
tegie gegen die Umweltverschmutzung einigen zu konnen. Der eine hat Angst
um sich und seine Kinder, der andere um die niedlichen Robben, ein Dritter
vor dem Zusammenbrechen des Okosystems Regenwald. Allem liegt zwar die
Umweltverschmutzung zugrunde, aber die verschiedenen Gefihrdungen sind
nicht alle auf einmal zu 16sen. Will man wissen, wie man die zur Verfiigung
stehenden und die noch zu mobilisierbaren Mittel zur Verminderung der Risi-
ken am effektivsten einsetzen kann, braucht man die Risikoermittlung der Na-
turwissenschaften. Das heiit nicht, man miisse sich von den Naturwissenschaft-
lern vorgeben lassen, wie man das Risiko dann bewertet. Ob man ein Risiko
fiir akzeptabel oder fiir nicht akzeptabel hilt, ist keine Frage, die einem die Na-
turwissenschaften beantworten kénnen. Aber sie konnen einem sagen, wie grof
das Risiko ist. Und das sollte man wissen, wenn man nicht nach der Gemiitsla-
ge entscheiden mochte.

GewiB ist es richtig, daB es Technokraten bisher zu oft gelungen ist, Entschei-
dungen hinter angeblichen Sachzwiéngen zu verbergen. Und sicherlich gibt es
AnlaB zur Sorge, wenn Naturwissenschaftler sich unbekiimmert iiber die mog-
lichen Folgen ihrer Entdeckungen fiir die Gesellschaft zeigen. Aber wenn die
Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung unerwiinschte Folgen haben und wenn
ein Teil der Gesellschaft sich so lange mit den Wahrscheinlichkeits-Abschiit-
zungen von Risikostudien beruhigen 14dBt, bis etwas passiert - dann erklirt sich
das nicht damit, daB} sich die Logik naturwissenschaftlicher Rationalitit der Ge-
sellschaft bemichtigt hitte und das Denken und Handeln ihrer Mitglieder be-
stimmen wiirde. Genausogut lieBe sich behaupten, daB all dies nur méglich sei,
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solange naturwissenschaftliches Wissen, und vor allem die Einsicht in die
Grenzen naturwissenschaftlichen Wissens, nicht geniigend verbreitet sind. Er-
innern wir uns doch noch einmal an die Reaktionen der sogenannten "Leute"
(also an uns) nach dem Tschernobyl-Ungliick. Die Leute waren nicht verzwei-
felt dariiber, da8 die Experten ihnen klare Anweisungen gegeben hitten, was zu
tun und zu lassen sei. Sondern sie waren verérgert dariiber, da die Experten
das gerade nicht taten. Darf mein Kind drauflen spielen oder nicht, darf ich den
Salat essen und die Milch trinken, wollten die Leute wissen, wenn sie die von
Funk und Fernsehen eingerichteten Expertentelefone nutzen. Und sie schimpf-
ten auf die angeblich hilflosen Experten, wenn man ihnen seriéserweise sagte,
ein Risiko 148t sich nicht ausschliefen, auch wenn es wohl sehr klein sei.

Das eigentliche Problem scheinen mir daher nicht die Naturwissenschaften zu
sein, sondern die Frage: Wie 14Bt sich in der Gesellschaft ein sozial akzeptierter
und legitimierter Umgang mit den Mdglichkeiten der Naturwissenschaft und
Technik finden, wenn die Fahigkeiten zur Manipulation von Lebensgrundlagen
sich expansiv steigern, und wenn man auflerdem bedenkt, daB die zukiinftigen
Folgen gegenwirtiger Entscheidungen immer weitreichend, aber auch immer
ungewiB sind.

2.3 Auf der Suche nach einer "guten Gesellschaft"

Als drittes und letztes Beispiel fiir Gesinnungsorientierung in der Umweltpad-
agogik mochte ich nur noch kurz andeuten, warum ich meine, Umweltpadago-
gen wiirden - entgegen ihrer verkiindeten Absicht, oft nicht wirklich Gestal-
tungsvorschlige fiir eine "andere" Gesellschaft machen, sondern nur Forderun-
gen stellen.

Als Ausweg aus der Umweltkrise empfehlen Umweltpddagogen mitunter Alter-
nativen zu den heutigen kritikwiirdigen Lebensbedingungen. Umrissen werden
diese Alternativen mit Schlagworten wie "Selbstbestimmung”, "Uberschaubar-
keit", "Zusammenarbeit", "ressourcenschonende Naturnutzung", "politische
Vielfalt". Als Beispiel darf ich Thnen die Position MANKEs vorstellen. Er be-
zieht sich dabei auf ein sogenanntes Emanzipationsmodell von Otto ULLRICH:

Das "Emanzipationsmodell” steht
"' - fiir die Dezentralisierung der Verfiigungsgewalt
- fiir die Stirkung der Kompetenz der unmittelbaren Produzenten

- fir die Schaffung von selbstbestimmter 'Eigenarbeit’ anstelle fremdbe-
stimmter Lohnarbeit
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- fiir die Errichtung iberschaubarer Lebensbereiche in 'kleinen Netzen' in
einer Gesellschaft als 'Assoziation' von relativ autonomen Kommunen an-
stelle der groBen Vernetzung der industrialisierten Welt mit notwendig ent-
miindigten und ohnmaichtigen Individuen.'

Damit sind 6kologische Perspektiven genannt, die auch fiir padagogisch-didak-
tisches Handeln bedeutsam sind." (MANKE 1985, 14)

Das eben glaube ich nicht, denn solche Aufzéhlungen férdern meines Erachtens
nur die Iilusionen iiber die absichtsvolle Gestaltbarkeit der Geselischaft nach
einem Programm des Guten. Ich mdchte das anhand des Merkmals
"Selbstbestimmung”, eines Schlagers in der Umweltpidagogik, deutlich ma-
chen:

Ganz gewill verletzt es die Selbstbestimmung eines Menschen, wenn er
Schadstoffe atmen muB, die ihm nicht behagen, und wenn er Nahrungsmittel zu
sich nehmen muB, die ihm nicht mehr schmecken, sei es auch nur, weil er sich
einbildet, sie seien zu sehr mit Schadstoffen belastet. Fordert er Mafnahmen
gegen die Schadstoffbelastung, stoft er irgendwann auf die Gegenwehr jener,
die weiter ihren PKW benutzen, ein bestimmtes Bequemlichkeits- und Kon-
sumniveau nicht unterschreiten und ein Kostenniveau fiir die Produktion nicht
iberschreiten wollen (und manchmal auch nicht kénnen). Wer nun einwendet,
die korperliche Unversehrtheit miisse hoher bewertet werden als alle anderen
genannten Interessen, dem gebe ich Recht, aber das hilft nicht weiter. Null-
Emissionen sind nicht zu erreichen, und sobald Schadstoffe in die Luft gelan-
gen, besteht die Gefahr, daB sie irgendjemanden schiddigen. Das Risiko fiir je-
den einzelnen mag verschwindend klein sein, es ist nie gleich Null, und so be-
darf es Vereinbarungen dariiber, welches Risiko dem einzelnen zuzumuten ist.
Diese Vereinbarung mag auch noch die Sorgen des Angstlichsten beriicksichti-
gen, dann fiihlen sich die Autofahrer fremdbestimmt. Oder sie mag gut sein fiir
die Autofahrer, dann miBachten sie die Selbstbestimmung jener, die keine Aus-
puffabgase atmen mochten.

So wie fiir "selbstbestimmt”, so gilt auch fiir die anderen als erstrebenswert an-
gesehenen Eigenschaften einer "guten Gesellschaft”, mogen sie "Okologisch",
"kooperativ", "demokratisch", "solidarisch" usw. heiBen, daB sie vor dem
Hintergrund individueller Erfahrungen und Wertorientierungen mit Sinn gefiillt
werden. [Manche Menschen sehnen sich nach mehr Kooperation im Be-
rufsleben, doch anderen ist bereits die unvermeidliche Zusammenarbeit ein
Greuel. Zahlreiche Menschen bewerten die Gesellschaft als "demokratisch",
weil eine freie Presse, geheimes Wahlrecht und Gewaltenteilung gewihrleistet
sind, aber es gibt auch die Auffassung, zur demokratischen Gesellschaft gehore
die Ausweitung der betrieblichen Mitbestimmung].

Mit anderen Worten: In einer komplexen Gesellschaft mit unterschiedlichen
Wertorientierungen und unterschiedlich verteilten Informationen sind Eigen-
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schaften einer "guten Gesellschaft" nie "total", sondern nur als KompromiB re-
alisierbar. Und dieser Kompromif} ist immer auch interpretationsbediirftig! Die
Aufzéhlung erstrebenswerter Eigenschaften einer guten Gesellschaft als Ziel
umweltpddagogischen Handelns néhrt die Illusion, es lieBen sich prinzipiell ge-
sellschaftliche Verhiltnisse denken, in denen diese guten Eigenschaften reali-
siert seien. Man kann natiirlich das sehnsuchtsvolle Trachten nach gesellschaft-
lichen Utopien foérdern wollen, nur muBl man wissen, was man dabei tut.

Utopien sind der Wirklichkeit immer iberlegen, denn man kann gedanklich
"ausblenden" was den Entwurf stort. Die real existierende Gesellschaft erfiillt
in jedem Moment ihrer Existenz eine uniibersehbare Vielfalt von Aufgaben,
integriert dabei eine Fiille unterschiedlicher Interessen, stellt Leistungen bereit
und Kosten in Rechnung. Mit dem, was dabei herauskommt, mufl niemand zu-
frieden sein, und so wird mit gutem Recht und je nach Perspektive kritisiert,
daB die Belastungen der Umwelt zu hoch, die Konkurrenz unter den Menschen
zu hart, der Wohlstandskonsum zu tippig, die politischen EinfluBmdéglichkeiten
des einzelnen zu gering seien. Wer will und kann, engagiert sich fiir das, was
er als Verbesserung oder gegen das, was er fiir einen Mifistand hilt, trifft dabei
auf Unterstiitzung und auf Widerstinde und hofft im {ibrigen darauf, daB die
Effekte seines Handelns moglichst weitgehend den eigenen Absichten entspre-
chen. Doch das ist in der politischen Auseinandersetzung selten der Fall, was
nicht nur an "finsteren Miéchten", an der Bequemlichkeit anderer und an mehr
oder weniger genau umschriebenen "gesellschaftlichen Verhiltnisse" liegt, son-
dern auch an der Vielfalt und Widerspriichlichkeit der in jeder hochentwickel-
ten Gesellschaft zeitgleich zu erfiillenden Aufgaben. Die Frage diirfte also nicht
lauten, wie muf} sich die Gesellschaft dndern, um Okologisch, selbstbestimmt
oder solidarisch zu sein. Sie mufl vielmehr lauten: Von welchen Bedingungen
hidngt es ab, daB in einer Gesellschaft Umweltschutz, Selbstbestimmung, Soli-
daritdt als wichtige Aufgabe wahrgenommen werden, und wie lassen sich diese
Bedingungen beeinflussen und nutzen, um morgen voraussichtlich mehr Um-
weltschutz, Selbstbestimmung und Solidaritét zu haben als heute.

3. Unmrisse einer kritisch-rationalen Alternative zur Gesinnungsorientie-
rung

Wer mir bis hierher gefolgt ist, konnte gleichwohl denken, schén und gut,
diese Kritik, aber manches ist doch ein wenig spitzfindig. In der Umwelterzie-
hung kommt es doch darauf an, Handlungen und Verhalten zu beeinflussen.
Die Hauptsache ist doch, die Menschen tun etwas fiir die Umwelt. Ob sie dabei
auch immer ganz genau wissen, was sie da tun, ist angesichts der Katastrophe
eine zweitrangige Frage.
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Doch meines Erachtens ist dieser Primat des Tuns vor dem Verstehen als pad-
agogisches Ziel nicht glaubwiirdig, und eigentlich auch nicht zu verantworten.
Dafiir mochte ich ihnen abschlieBend drei Griinde nennen.

Erstens: Wer fiir die Beeinflussung von Verhaltensweisen und Werten plédiert,
ohne auch das Verstindnis der Bedingungen zu fordern, in denen sich diese
Verhaltensweisen und Werte entfalten sollen, richtet ab. Ich darf ihnen ein -
zugegeben krasses - Beispiel vortragen, daB} ich in der Zeitschrift "umweltler-
nen" gefunden habe: "Die Jugend mufl noch intensiver 6kologisch konditioniert
werden -auch wenn man dazu an eine Gkologische MAO-Bibel zum gewalt-
freien Widerstand herangehen miiite" (MAYER 1987, S. 213). Mich stort
nicht so sehr der "rote Katechismus", die MAQ-Bibel, als vielmehr das Pro-
gramm der Konditionierung. Das Zitat mag pointiert formuliert sein und mogli-
cherweise sind die Teilnehmer an Veranstaltungen in der Erwachsenenbildung
ohnehin kaum gefdhrdet, sich konditionieren zu lassen. Aber entscheidend ist
die Denkungsart, denn die Konditionierung ist im Grunde nur eine konsequente
Fortfilhrung der Auffassung, die Formung von Werten und Verhaltensweisen
sei unabhdngig von dem Versuch, das Verstehen zu fordern, eine sinnvolle
padagogische Aufgabe.

Zweitens: Die Formung von Verhaltensweisen, Werten und Handlungen setzt
auf ein letzlich unkontrollierbares Programm. Wenn das anders wiére, wire
zum Beispiel nicht zu erkldren, warum nach vierzig Jahre sozialistischer Erzie-
hungspropaganda mit bestimmt groBem Aufwand an Ressourcen und pédagogi-
schen Arrangements (die von den Lagerfeuern der jungen Pioniere bis zur Aus-
zeichnung mit ehrenvollen Titeln und Urkunden fiir die "GroBlen" reichten), die
so erzogenen Menschen nichts Besseres zu tun hatten, als schleunigst die Fes-
seln dieses Systems abzustreifen, als sie Gelegenheit dafiir sahen. Jiirgen
Oelkers stellt in dem Buch "Ist (")kologie lehrbar" heraus, daB wir, ich zitiere,
"nicht in der Lage sind, unser Lernen so einzurichten, daB es von einem kiinf-
tigen Ziel her festgelegt wird" (OELKERS 1989, S. 76). Wir sind, so
OELKERS, nicht sicher, wie das pidagogische Handeln die Zukunft beeinflus-
sen wird. Ich teile diese Auffassung, denn die Wahrnehmung, Interpretation,
Verarbeitung der Welt durch den Lernenden folgt einer nicht kontrollierbaren
Dynamik. Wir sind schon in der jeweiligen pddagogischen Gegenwart, sei es
im Klassenzimmer, sei es im Horsaal einer Universitiat oder in den Veranstal-
tungsraumen der VHS kaum in der Lage, zu iiberblicken, wovon die Aufmerk-
samkeit der mit uns Lernenden abhingt. Und noch viel weniger ist man in der
Lage, die Wirkungsbedingungen des heutigen padagogischen Handelns fiir die
Zukunft vorherzusehen.

Das fiihrt mich zum dritten und letzten Punkt: Statt uns weitreichende, aber
nicht kontrollierbare Ziele vorzunehmen, sollten wir uns eher bemiihen, das
Verstehen zu fordern. Ob die mit uns Lernenden, egal ob Grundschiiler, Stu-
denten oder Teilnehmer an VHS-Kursen morgen, nichste Woche oder gar in
finf Jahren umweltfreundlich Handeln, kann uns auch das allerbeste Umwelt-
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curriculum nicht garantieren. Aber das Anleiten zum Verstehen liegt in der
Reichweite des alltiaglichen padagogischen Handelns:

Statt zum Beispiel einfache, aber bei genauerem Hinsehen unhaltbare Ursa-
chenerkldirungen und Schuldzuschreibungen iiber die Umweltkrise zu
bestidrken, zu benutzen oder gar zu lehren, kime es zum Beispiel darauf an,
den Lernenden  deutlich zu machen, welche unterschiedlichen
Erkldrungsansitze es gibt, was ihre jeweiligen Grenzen und die jeweiligen
Erkenntnisbeitrige sind. Umweltpddagogik als AnlaB zum Nachdenken iiber
eigene Weltinterpretationen. -

Statt vorschnelle Urteile iiber die Naturwissenschaft und Technik zu pflegen,
konnte man die Einsicht in die Grenzen naturwissenschaftlichen Wissen beim
Umgang mit gesellschaftlichen Risiken fordern wollen.

Und statt Ganzheitlichkeitsutopien zu pflegen, kénnte man sich vornehmen, der
Begrenztheit von Perspektiven nachzuspiiren und zum Nachdenken iiber dieje-
nigen Konsequenzen anzustoBen, die sich daraus fiir die Findung sozialer Kom-
promisse ergeben.

DaB dies schwierig ist, bestreite ich nicht. DaB aber die Anstrengungen not-
wendig sind, wenn man nicht in einen "Jargon der guten Absicht" verfallen
mochte, der die Kritik und die Losungsvorschlige im "Ungefidhren" 14Bt, das
wollte ich versuchen, deutlich zu machen.

Hans Schnier, der eingangs erwidhnte Clown, beobachtete die Geistessituation
im katholischen Rheinland der fiinfziger Jahre. Wiirde er heute durch die Bun-
desrepublik streifen, so kdmen ihm, fiirchte ich, manche Lehrmeister des Um-
weltschutzes befremdlich vor. Er miifite dabei gar nicht einmal in die Schule
oder in den VHS-Kurs gehen. Schon ein biichen Talk-Show-Gucken im Fern-
sehen wiirde ihm zeigen, was aus guten Ideen wird, wenn sich das Pathos guter
Gesinnung ihrer beméchtigt.

Jetzt bin ich gespannt darauf, was Sie mir zu sagen haben. Vielen Dank!
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