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Editorial 
Liebe Leserinnen und Leser, 

wie geplant finden Sie in diesem Heft 
eine Fortsetzung unseres Schwerpunkt-
themas von Heft 1/1987: Rudolf Steiner 
ist in der Diskussion. Das bemerkten 
wir nicht nur an dem großen Interesse, 
das diese Nummer fand. Allerdings ist 
auch diese Fortsetzung wieder ein Torso 
geblieben. Es ist uns nicht gelungen, 
eine anthroposophische Replik auf die 
Beiträge in Heft 1/1987 zu gewinnen. 
Dabei haben wir wirklich alles versucht, 
von Telefonaten über schriftliche Bitten 
und Einladungen. Es hat nichts genützt. 
Die einzige Reaktion der Anthroposo-
phen war eine juristische Klageandro-
hung wegen „unerlaubter Übernahme 
geistigen Eigentums". Der Fakt: ein Zi-
tat aus einer anthroposophischen Zeit-
schrift war zu lange geworden und läuft 
deshalb juristisch gesehen — trotz Quel-
lenangabe — nicht mehr als ein solches. 

Wie ist die anthroposophische Absti-
nenz zu erklären? Ich habe da verschie-
dene Hypothesen: 1. Unsere Kritik der 
Rudolf-Steiner-Gesamtweltschau ist so 
gut, daß Anthroposophen einfach 
nichts mehr dazu zu sagen haben. 2. Un-
sere theoretischen Beiträge haben wis-
senschaftlich ein solches Niveau, daß 
Anthroposophen Mühe haben, auf die-
ser Ebene ebenbürtig zu argumentieren 
— die Personaldecke der Anthroposo-
phen ist hier offenbar sehr dünn. 3. Un-
sere Beiträge sind so dumm, daß sich 
Anthroposophen nicht dazu bereitfin-
den , auf diesem Niveau mit uns zu dis-
kutieren. 4. Anthroposophie ist in, An-
throposophen haben es deshalb nicht 
(mehr) nötig, auf Kritik zu reagieren, 
sind sie doch ausreichend ausgelastet 
mit der Verwaltung der ungeheuren 
Nachfrage nach (und Verehrung) ihrer 
Weltanschauung. 

Ich vermute, daß die Hypothese 4 das 
entscheidende Motiv bezeichnet. So ge-
sehen ist die Nichtreaktion der Anthro-
posophen menschlich verständlich, 
wenngleich wissenschaftlich gesehen 
trotzdem prekär. Das Problem ist, 
daß die Anthroposophie explizit Wis-
senschaft zu sein beansprucht, und zwar 
eine Wissenschaft sui generis, eine 
„Geisteswissenschaft", eine „Geheim-
wissenschaft". Wo aber soll dieser An-
spruch überprüft werden, wenn nicht im 
wissenschaftlichen Diskurs? Wo An-
throposophen sich diesem wissenschaft-
lichen Diskurs nicht mehr stellen, ver-
abschieden sie die Anthroposophie als 
Wissenschaft. 

Alfred K. Treml im Mai 1988 
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Reinhard Brunner 

Ökologische Pädagogik 

Perspektiven und Widerstände 

Die Ökologische Pädagogik läßt sich als relativ neue Richtung der Pädagogik ver-
stehen, die erst seit Beginn der 80er Jahre nennenswerte publizistische Bedeutung 
erlangt hat (s. BEER/de HAAN 1984; BECKER/RUPPERT (Hg.) 1987), deren 
konkrete Umsetzung in der Schule, Hochschule und Lehrerweiterbildung jedoch 
bisher eher als dürftig zu bezeichnen ist. Ihre Entwicklung steht in enger Verbin-
dung mit den Aktivitäten der Bürgerinitiativ- und ökologiebewegung, der Anti-
AKW-Bewegung, der Friedensbewegung, der Bürger- und Menschenrechtsbewe-
gung, der Frauenbewegung und der Dritte-Welt-Bewegung. Theoriegeschichtlich 
lassen sich Verbindungen zur kulturkritischen Pädagogik Rousseaus, zur Reform-
pädagogik, zur Waldorfpädagogik, zur Antipädagogik und zur Pädagogik der Be-
wußtmachung Paulo Freires festellten. Welche Perspektiven eröffnet die ökologi-
sche Pädagogik? Und welche Widerstände ergeben sich bei dem Versuch, sie zu rea-
lisieren? 

In jüngster Zeit wird eine Präzisierung 
des theoretischen Gebäudes und der 
Praxisaspekte der ökologischen Päd-
agogik (auch: Ökopädagogik) durch 
eine Unterscheidung von „Umwelter-
ziehung", „ökologisches Lernen" und 
„Ökopädagogik" versucht (BEER/DE 
HAAN 1986). Die Abgrenzung der 
Ökologischen Pädagogik von der Um-
welterziehung bereitet keine größeren 
Schwierigkeiten. Die Umwelterzie-
hung, die über Richtlinien und Lehr-
plane Eingang in die Schulen gefunden 
hat, favorisiert weiterhin jene Formen 
der Realitätskonstruktion und Reali-
tätsbewältigung, die zur ökologischen 
Krise geführt haben, nämlich das natur-
wissenchaftliche Paradigma und die 
Zielvorstellung, man könne und müsse 
durch Einsatz v ln menschlicher Intelli-
genz Natur beherrschen. Die herkömm-
liche Umwelterziehung widerspricht 
den Grundannahmen und Zielen der 
Ökopädagogik auch deswegen, weil sie 
im Auftrag des Staates ein Verständnis 
der Natur-Mensch-Beziehung weiter-
gibt und zu legitimieren versucht, das 
durch Wachstumsdenken, durch ein 
perfektionistisches Verständnis und 
durch zunehmende Zentralisationsbe-
mühungen gekennzeichnet ist. 

Ökologisches Lernen wird von Beer 
und de Haan (1986) als Lernform ver-
standen, die aus sozialen Bewegungen, 
vor allem aus der Ökologiebewegung 
heraus entstanden ist. Als Ausgangs-
punkt dieses Lernens bezeichnen Beer 
und de Haan (1986, S. 42) „politische 
Interessen und Zielsetzungen der Betei-
ligten und nicht die Ziele eines Trägers. 
Die Folge ist ein unmittelbarer Aktions-
bezug des Lernens im Sinne einer Funk-
tionalität für die konkrete inhaltlich-po-
litische Arbeit. Sie geht zwangsläufig 
einher mit einer eindeutigen inhaltlich, 

politischen und sozialen Parteilichkeit. 

Das Lernen knüpft an alltägliche Le-
bens- und Anwendungszusammen-
hänge der Lernenden und ist bezogen 
auf sie. Aus diesem unmittelbaren 
Handlungs- und Aktionsvollzug ergibt 
sich eine Eigendynamik des Lernens, 
die sich weitgehend ohne didaktische 
Planung und Reflexion vollzieht: „Nöti-
gung durch die Sache". 

Im Unterschied zur Umwelterziehung 
und zum ökologischen Lernen erken-
nen Beer und de Haan (1986, S. 42) in 
der Ökopädagogik ein „Fragekonzept; 
das zunächst weniger auf konkrete 
Lernformen abzielt, sondern die Vor-
aussetzungen der ökologischen Krise 
ebenso radikal hinterfragen will wie die 
derzeit angebotenen unterschiedlichen 
Lösungskonzepte. Es soll nicht für eine 
bestimmte Zukunft erzogen werden, 
und gleichzeitig herrscht Skepsis gegen-
über einem Lernen en passant. Stattdes-
sen wird Zukunft ganz bewußt offen ge-
halten, um sie gestaltbar zu machen für 
vieles und durch viele". 

In der Betonung des kritischen Mo-
ments und in der Ablehnung der Ent-
wicklung konkreter Lernformen setzt 

diese Umschreibung der Ökopädagogik 
Bewegungen der Kritischen Theorie 
fort. Dies erscheint u.a. auch deswegen 
verständlich, da Horkheimer und 
Adorno — zwei .prominente Vertreter 
dieser Theorie — in der „Dialektik der 
Aufklärung" wesentlich zum Verständ-
nis der Naturbeherrschung und ihrer 
Verbindung mit der Aufklärung beige-
tragen haben: „Jeder Versuch, den Na-
turzwang zu brechen, indem Natur ge-
brochen wird, gerät nur um so tiefer in 
den Naturzwang hinein. So ist die Bahn 
der europäischen Zivilisation verlaufen. 
Die Abstraktion, das Werkzeug der 
Aufklärung, verhält sich zu ihrem Ob-
jekt wie das Schicksal, dessen Begriff sie 
ausmerzt: als Liquidation" (HORK-
HEIMER und ADORNO 1971, S. 15): 

Der Auffassung von Beer und de Haan 
zur ökologischen Pädagogik ist entge-
genzuhalten, daß sie sich im schlechten 
Sinne des Wortes akademisch verhält, 
daß sie weiter zur Subjekt-Objekt-Spal-
tung beiträgt und daß sie Verantwor-
tung nur in einem sehr eingeschränkten 
Maße zu übernehmen bereit ist. Fromm 
(1982, S. 97) hat darauf hingewiesen, 
daß „verantwortlich sein ... zum Ant-
worten bereit sein" heißt. In einer Zeit, 
in der die Naturzerstörung und mit ill!' 
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die Liquidation des einzelnen Men-
schen ein zunehmend deutlicheres Aus-
maß annimmt, erscheint eine allein kri-
tische bzw. theoretische Antwort als un-
zureichend. Die globale Bedrohung der 
Natur und der Freiheit des Menschen 
stellt sich als ein Bündel konkreter Maß-
nahmen dar, deren verwüstendes Mo-
ment täglich zunimmt. Verantwortung 
in dieser Zeit zu tragen heißt, konkrete 
Antworten auf dieses Verwüsten zu ge-
ben und dies sowohl auf der theoreti-
schen als auch auf der. konkreten 
Ebene. Daß diese Antworten nicht ein 
für allemal festzuschreiben sind, daß sie 
morgen vielleicht schon wieder neu zu 
formulieren sind, ergibt sich aus der 
Weltoffenheit des ökologisch orientier-
ten Handelns. 

Der Versuch, Widerstände der hoch-
technisierten Gesellschaft und ihrer 
Pädagogik zu identifizieren, kann nur 
dann gelingen, wenn der Gegenstand 
des Widerstandes in einem Mindestmaß 
definiert werden kann. Eine differen-
zierte Beschreibung der Ziele und Me-
thoden der Ökologischen Pädagogik 
und eine Begründung dieser Bereiche 
kann hier nicht gegeben werden. Es sol-
len nur einige der Kennzeichen einer 
Ökologischen Pädagogik angegeben 
werden, die ich für zentral halte. Diese 
berücksichtigen u.a. auch Aspekte des 
ökologischen Lernens und der Ökopäd-
agogik, wie sie Beer und de Haan (1986, 
s.o.) angegeben haben: 
1. Abwendung von einem die Natur be-
herrschenden und unterdrückenden Ver-
halten und Hinwendung zu einem Ver-
bundensein mit der Natur und zur Achts-
amkeit gegenüber dem Menschen und 
der Natur. 
2. Förderung des Prinzips der Ganzheit 
mit dem Ziel, die bisherige analytisch 
orientierte Fiicherung im Bildungswesen 
zu überwinden, zugunsten einer komple-
xeren Betrachtungsweise des Menschen 
und der bzw. seiner Natur. 
3. Kritik am vorherschenden analytisch-
induktiven Paradigma in den Natur- und 
in den Sozialwissenschaften und an de-
ren Einfluß auf die Pädagogik. Damit 
verbunden erscheint das Bemühen, die 
in diesen Wissenschaften geforderte Sub-
jekt-Objekt-Spaltung fortschreitend zu 
überwinden, da diese die Würde des 
Menschen und seine Beziehungen ver-
letzt. Diese Spaltung hat u. a. zur Trias 
Subjekt, Methode/ Mittel, Objekt (s. de 
Haan 1986, S. 167 — 171) geführt, wobei 
der spaltende Keil als Methode bzw. Mit-
tel erscheint. 
4. Förderung von Erkenntnisformen 
und Entwicklung von Lernmöglichkei-
ten, die zur Überwindung einer einseitig 
rationalen/ kognitiven Orientierung bei-
tragen und die den Menschen als erken- 

nendes Wesen mit der Vernunft seines 
Leibes achten (s. NIETZSCHE 1883, 
1980). 
5. Erkennen und Achten der Freiheit des 
Menschen durch Anerkennung selbst- 
verständlicher Abhängigkeiten. Wieder- 
herstellen und Förderung von Kompe-
tenzen der Daseinsbewältigung, die dein 
Menschen ermöglichen, auf destruktive 
technische und soziale Herrschaftsfor-
men, Methoden und den entsprechenden. 
Paradigmen zu verzichten. 
6. Anerkennen des Lebens und seiner 
Rhythmen. Erkennen und gemeinsames 
Tragen von Geburt und Tod, Leid und 
Freud, Hingabe. 
7. Kritik an (pädagogischen) Handlun-
gen und Einstellungen, die dem Prinzip 
verpflichtet sind: so wie du jetzt bist, bist 
du noch nicht „in Ordnung". Abkehr 
von einem Wachstumskonzept, das vor- 
nehmlich am Haben im materiellen 
Sinne und dessen Grundlage — Herr-
schaftswissen — orientiert ist. 
8. Anerkennen und Achten transperso-
naler Bedürfnisse des Menschen (s. Mas-
low 1985). 
9. Anerkennen und Weiterentwickeln ei-
ner Ethik, die den Grundsatz der huma- 
nistischen Ethik, „wonach Tugend iden- 
tisch ist mit der Erfüllung der Verbind-
lichkeiten, die der M.ensch sich selbst ge- 
genüber hat und Laster dasselbe wie 
Selbstverstümmelung bedeutet" (FROM-
ME 1982, S. 113) durch die Grundsätze 
einer ökologischen Ethik ergänzt, die die 
Rechte einer natürlichen Umgebung an-
erkennt, auch wenn diese nicht zu Zwek- 
ken eines Fortschritts des Menschen be-
nützt werden kann (s. PATRIDGE 
1984). 

„Konkrete Versuche der 
Umsetzung einer Okolo-
gischen Pädagogik müs-
sen auf zahlreiche Hin- • 
dernisse stoßen." 

Wer die Theorie und Parxis der Pädago-
gik und Schulpädagogik heute auch nur 
bruchstückhaft kennt, wird dem Urteil 
zustimmen, daß eine solche ökologische 
Pädagogik völlig unrealistisch sei. 
Wenn eine solche Beurteilung jedoch 
zur Weigerung führen würde, die ge-
nannten Grundsätze zu diskutieren und 
sie offensiv mit den geltenden formellen 
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und informellen Grundsätzen im schuli-
schen und außerschulischen Bereich zu 
konfrontieren, so würde dies Ausdruck 
eines pragmatischen Denkens sein und 
der Unterwerfung unter den „common 
nonsense" des Argumentierens mit 
Hilfe von Sachzwängen gleichkommen. 
Eine solche Haltung wäre aber auch 
Ausdruck der Abkehr von einer verant-
wortlichen wissenschaftlichen Haltung 
und Zeugnis einer verkümmerten 
Wahrnehmung. 

Wie realitätsfern, wie utopisch eine 
Ökologische Pädagogik mit den hier an-
geführten Grundsätzen auch immer sein 
mag, im Angesicht der zunehmenden 
Versteppung des Innen wie des Außen, 
der seelischen wie der uns umgebenden 
natürlichen Bezirke, im Angesicht des 
drohenden Untergangs des Menschen 
auf dieser Erde und der ihn erhalten-
den, differenzierten Natur, erscheint 
die Auseinandersetzung mit diesen 
Grundsätzen und die Abkehr von einer 
Pädagogik, die sich als willfährig gegen-
über einer kontrollierenden und beherr-
schenden Weltsicht erweist, vernünftig 
und als Gebot der Stunde. 

„Eine der Hauptbastio-
nen gegen das Unzivili-
sierte wurde in Form der 
Pädagogik errichtet." 

Konkrete Versuche der Umsetzung ei-
ner ökologischen Pädagogik — welche 
der bisher genannten Spielarten auch 
immer — aber auch Modifikationen pad-
agogischer Bemühungen, die sich in die 
Richtung der Grundsätze einer Ökolo-
gischen Pädagogik bewegen, müssen in 
den hochindustrialisierten Gesellschaf-
ten auf zahlreiche Hindernisse stoßen, 
die zumindest drei Gruppen zugeordnet 
werden können. Eine erste Gruppe 
steht im Zusammenhang mit den Be-
dürfnissen der Menschen in den ge-
nannten Gesellschaften und der Art und 
Weise, wie diese aufrechterhalten, mo-
difiziert und befriedigt werden. Die 
zweite Gruppe von Hindernissen ergibt 
sich aus dem vorherrschenden (natur-
)wissenschaftlichen Paradigma und aus 
den Herrschaftsformen, die die Ent-
wicklung dieses Paradigmas unterstürzt 

haben und die gleichzeitig von diesem 
stabilisiert werden. 

Die bisher genannten Gruppen von 
Hindernissen sind eng miteinander ver-
bunden und wesentlich 'far die dritte 
Gruppe von Hindernissen verantwort-
lich, die sich in der Organisation, in der 
Architektur und in den offiziellen und 
heimlichen Lehrplänen und außerschu-
lischen Bildungseinrichtungen zeigen. 
Auf diese letzte Gruppe von Hindernis-
sen soll hier nicht weiter eingegangen 
werden. Sie erscheint zwar zunächst als 
diejenige, die den theoretischen und 
praktischen • Entwürfen der ökologi-
schen Pädagogik am deutlichsten ge-
genübersteht, da sie aber wesentlich 
von den beiden ersten Gruppen ab-
hängt, könnten nur Veränderungen in 
diesen auch entsprechende Verände-
rungen bei den pädagogischen und 
schulpädagogischen Bedingungen zur 
Folge haben. Die Widerstände und Hin-
dernisse gegen eine ökologisch orien-
tierte Pädagogik, wie sie nun beschrie-
ben werden, gehören vor allem der hier 
an zweiter Stelle genannten Gruppe an. 

Macht und Kontrolle 

Die Geschichte der Unterdrückung der 
Natur und damit die zunehmende Ent-
fremdung des Menschen ist gleichzuset-
zen mit einer ständig zunehmenden 
Macht über die Natur und den Regun-
gen und Bedürfnissen des Menschen, 
die wir als „natürliche" erleben. Der 
Versuch diese natürlichen Bedingungen 
zu kontrollieren zeigt gleichzeitig die 
Angst, sich mit diesen.  Bedingungen in 
einer Form auseinanderzusetzen, die 
Verstehen und Hingabe einschließen. 

Eine ökologisch orientierte Pädagogik 
zweifelt den Sinn einer ständig wachsen-
den Kontrolle des Menschen über die 
Natur an und sieht in der Naturzerstö-
rung den Mißbrauch menschlicher 
Macht. Sie stimmt Horkheimer und 
Adorno (1971), S. 35) zu: „Demgegen-
über involviert Anpassung an die Macht • 
des Fortschritts den Fortschritt der 
Macht, jedes Mal aufs neue jene Rück-
bildungen, die nicht den mißlungenen, 
sondern gerade den gelungenen Fort-
schritt seines eigenen Gegenteils fiber-
führen. Der Fluch des unaufhaltsamen 
Fortschritts ist die unaufhaltsame Re-
gression". 

Eine Kritik der Macht und Kontrolle, 
den Grundlagen also der „modernen" 
Gesellschaften, stellt dabei nicht nur 
eine Zurückweisung des ausufernden 
Herrschaftswillens des Menschen über 
die Natur da, sie impliziert gleichzeitig 
eine Kritik einer sozialen Macht und der 

„Die institutionelle Päd-
agogik und ihre Vertreter 
werden mit der Okologi-
schen Pädagogik kurzes 
Federlesen machen." 

Herrschaft über andere, ohne die eine 
Unterdrückung der Natur, wie wir sie 
heute kennen, nicht zu entwickeln ge-
wesen wäre. Ein Vergleich mit dem 
Größen-Selbst und seinem Schicksal auf 
der ontogenetischen Ebene, wie sie von 
Kohut (1973) in seiner Narzißmustheo-
rie beschrieben wurde, bietet sich an. 
Macht und Kontrolle des Menschen 
über die Natur sind wesentlicher Aus-
druck seines kollektiven aber auch des 
individuell erlebbaren Größen-Selbst. 
Eine Kritik an diesem Größen-Selbst, 
wie sie letztlich durch das Scheitern der 
Naturkontrolle erfolgt, muß zu einer 
narzißtischen Wut führen. Da eine sol-
che Wut ein außerordentliches Maß an 
Destruktivität mit sich bringt, sind die 
hochindustrialisierten Gesellschaften 
gezwungen, die Kontrolle der Natur zu-
nehmend effizienter zu gestalten un da-
mit den Zivilisationsprozeß progressiv 
in Gang zu halten. Dazu gehört aber 
auch, daß in diesen Gesellschaften Pro-
zesse der Bewußtmachung dieser Wut 
und ihrer Genese unterdrückt werden 
müssen. 

Das herkömmliche Verständnis von 
Wissenschaft 

Macht und Kontrolle stehen in enger 
Verbindung mit dem heute herrschen-
den Wissenschaftsverständnis. Seine hi-
storischen Wurzeln und wesentlichen 
Stadien seiner Weiterentwicklung wur-
den von Capra (1985) und Meyer-Abich 
(2984) beschrieben. Kuhn (1978) hat 
ausführlich dargelegt, auf welche Weise 
wissenschaftliche Revolutionen zustan-
dekommen und welchen Bedingungen 
der Wechsel eines Paradigmas unter-
liegt, das den normalen Wissenschafts-
betriebs bestimmt. 

Das heute dominierende wissenschaftli-
che Paradigma mit seiner Forderung der 
Subjekt-Objekt-Trennung, des analyti-
schen und vorwiegend induktiven Vor-
gehens hat sich unter den Voraussetzun- . 
gen der Beherrschung und der Macht 
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über die Natur auf den ersten Blick als 
äußerst effizient erwiesen. Damit wurde 
zugleich die anthropozentrische Sicht-
weise gestärkt. Beide, die anthropozen-
trische Sichtweise und die Kontrolle der 
Natur, bedingen sich gegenseitig oder 
besser: sie sind die zwei Seiten der glei-
chen Münze. 

Eine Ökologische Pädagogik mit den 
von mir skizzierten Grundsätzen aner-
kennt nicht die unumschränkte Verfü-
gungsgewalt (Macht und Kontrolle) des 
Menschen über die Natur und bezwei-
felt den Sinn des Weltbildes und des ent-
sprechenden Paradigmas, die diese Ge-
walt stützen und zu legitimieren versu-
chen. Der Versuch, die entsprechenden 
wissenschaftlichen Grundlagen zu kriti-
sieren oder neue Paradigmen einzufüh-
ren, die nicht unbegrenzt anthropozen-
trisch ausgerichtet sind, muß auf den er-
bitterten Widerstand der arrivierten 
„wissenschaftlichen" Gesellschaft sto-
Ben, da diese Kritik ein erhebliches 
AusMaß an narzißtischer Kränkung 
auslösen kann. Die Kritik der Ökologi-
schen Pädagogik am herrschenden Wis-
senschaftsverständnis geht so weit, daß 
sie sich auch mit radikalen kritischen 
Positionen dem Erkenntnistrieb gegen-
über auseinandersetzt, wie sie Klages 
(1981) formuliert hat: „Erkenntnistrieb 
ist Aneigu,ngstrieb, wenn auch Aneig-
nungstrieb des Geistes in uns. Wer das 
Weltgeheimnis erforschen will, der will 
sich seiner bemächtigen (entgegenge-
setzt dem Mysten, der sich hingibt und 
bemächtigt wird), und wessen der Geist 
sich bemächtigt, das ist unfehlbar ent-
zaubert, und es ist mithin zerstört, wenn 
es dem Wesen nach ein Geheimnis war. 
Der geistige Bemächtigungswille ist 
Frevel am Leben, und darum trifft den 
Frevler der rächerische Rückschlag des 
Lebens" (KLAGES 1981, S. 191). 

Die Offenheit einer solchen Kritik ge-
genüber, schließt die Bereitschaft ein, 
• sich auf Interpretationen von Mensch 
und Welt einzulassen, die sich dem An-
eignungstrieb nicht unterwerfen. Mit ei-
ner solchen Offenheit in erkenntnis-
theoretischer Hinsicht kann eine Öko-
logische Pädagogik nur auf eine schroffe 
Ablehnung eines „Wissenschaftsbetrie-
bes" stoßen, der sich verpfichtet fühlt, 
alles zu entzaubern, um dann die Macht 
darüber an sich zu reißen. Das Nein zu 
einer ökologischen Pädagogik wird von 
der etablierten Pädagogik und von den 
sie stützenden Konzepten vor allem 
auch dann kommen, wenn eine solche 
Pädagogik — ganzheitlich orientiert — 
nicht nur den Intellekt des Menschen, 
sondern all seine Sinne, seinen Leib als 
Quelle von Erkenntnis berücksichtigdn 
möchte. Solche Erkenntnisformen wür- 

den die Natur ja gerade in einem Be-
reich wieder achten und anerkennen, 
der ausgebaut wurde, um die Natur zu 
kontrollieren und zu beherrschen. 

bie Pädagogik hat sich in der bisherigen 
Zivilisationsgeschichte als Institution 
erwiesen, die wie keine andere die Ent-
fremdung, die Distanzierung von Kin-
dern und Jugendlichen von ihren Kör-
pern gefördert und erzwungen hat; sie 
wird sich daher besonders vehement ge-
gen wissenschaftstheoretische Ansätze 
wehren, die ihr Werk in so fundamenta-
ler Weise in Frage stellen. 

Verleugnung der mit der Zivilisation 
verbundenen Schrecken 

Die Zivilisationsgeschichte ist eine Ge-
schichte eines unvorstellbaren Ausma-
ßes der Schreckensherrschaft gegen-
über den Schwächeren, den Unzivili-
sierten, den Kindern, den Abweichlern 
(s. DOLLINGER 1973). Sie ist gleich-
zeitig die Geschichte der Vernichtung 
der Natur, der Zurichtung von Kompe-
tenzen und der Einschränkung von 
Kreativität und Lebendigkeit des ein-
zelnen Menschen. Das immer schneller 
sich drehende Rad des Zivilisationspro-
zesses wird nicht nur angetrieben aus 
der (unsäglich dummen) Hoffnung her-
aus, die Natur doch noch in Griff zu be-
kommen, die Erlösung des Menschen 
von Tod und Geburt durch wissen-
schaftliche Methoden und ihre Anwen- 

dung endlich bewerkstelligen zu kön-
nen; seine Bewegung wird auch dadurch 
aufrechterhalten und beschleunigt, weil 
sie geeignet ist, die Verleugnung bisher 
ausgeübter Gewalt zu unterstützen. 

Die Beendigung dieser Verleugnung 
würde Reaktionen der Scham und der 
Trauer zur Folge haben. Wie groß die 
Unfähigkeit über das bisher von den 
Menschen angerichtete Unheil zu trau-
ern, sein muß (über die Unfähigkeit zu 
trauern, S. MITSCHERLICH/MIT-
SCHERLICH 1982), läßt sich dan der 
Beschleunigung des Zivilisationspro-
zesses unmittelbar ablesen. Damit ver-
bunden erscheinen die Bemühungen 
zahlreicher Institutionen der modernen 
Gesellschaften immer subtiler die Be-
wußtheit ihrer Mitglieder einzuschrän-
ken. 

Eine Ökologische Pädagogik stellt sich 
also mit ihrer Kritik am herkömmlichen 
Verständnis der Mensch-Natur-Bezie-
hung und mit ihrem Bemühen, das Aus-
maß der bisherigen Natur- und Men-
schenzerstörung bewußt wahrzuneh-
men und damit Trauern zu ermögli-
chen, gegen wissenschaftliche, soziale 
und ökonomische Vorgänge, die zur 
Verleugnung auffordern und diese oft 
auch zu erzwingen versuchen. Sie ist 
sich bewußt, daß „der rigiden Unter-
werfung der Natur durch Technik ... die 
rigide Unterwerfung der menschlichen 
Natur durch die institutionelle Erzie-
hung analog" ist (TREML 1987, S. 58). 
Wer weiß, wie schwierig und schmerz-
haft es ist, Verleugnungsprozesse zu be-
enden, kann gut einschätzen, wie die 
eben beschriebene Dimension einer 
Ökologischen Pädagogik auf Abwehr 
bzw. Ablehnung treffen muß. 

Verhinderung von Regression 

Geht man von der Entwicklung eines 
einzelnen Menschen aus, so wird unter 
Regression die Wiederaufnahme von 
Erlebens- und Verhaltensformen be-
schrieben, wie sie etwa im frühkindli-
chen Alter vorzufinden waren. Die Psy-
choanalyse beschreibt diese Prozesse als 
neurotische Abwehrform, es sei denn, 
Regressionen können bewußt zugelas-
sen bzw. herbeigeführt werden im Sinne 
des kreativen Prozesses oder der Wie-
derbelebung „vergessener" oder abge-
wehrter Persönlichkeitsanteile. 

Regressives Vorgehen läßt sich auf der 
individuellen wie auf der kollektiven 
Ebene beschreiben zw. beobachten. So 
würde etwa Handeln und Erleben aus 
dem archaischen, dem magischen oder 
dem mythischen Bewußtsein heraus 
(s. GEBSER 1978) eine Form der kol- 
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lektiven Regression darstellen. Der 
Gang in die Wildnis, der nach Duerr 
(1985, S. 76) für den archaischen Men-
schen eine Voraussetzung dafür war, in-
nerhalb der Ordnung leben zu können, 
um mit Bewußtsein zahm zu sein" und 
der auch für uns die Chance bieten 
könnte, „unserer eigenen Wildheit 
nicht ausgeliefert zu sein und um da-
durch allererst ein Bewußtsein unserer 
selbst als zahmen, als kulturellen We-
sen, zu gewinnen", stellt eine weitere 
Form der Regression dar, die auf der in-
dividuellen wie auf der kollektiven 
Ebene bedeutsam erscheinen könnte. 

Die Aufklärung und die mit ihr verbun-
dene Pädagogik hat sich stets im Dien-
ste der Helle, der Klarheit des Fort-
schritts, des appollonischen Prinzips ge-
sehen. Ihre Verfechter waren der Auf-
fassung, sie könnten ein zuverlässiges 
Bollwerk gegen das Dunkle, das Wilde, 
das Primitive errichten. Regressive Pro-
zesse, in welcher Form auch immer, 
sind für das rationale Denken nicht zu 
akzeptieren. Sie bedeuten Rückschritt, 
die Gefahr von der Wildnis verschlun-
gen zu werden, die Rolle als „Krone der 
Schöpfung" abgeben zu müssen. 

Eine der Hauptbastionen gegen das Un-
zivilisierte wurde in Form der Pädago-
gik errichtet. Ihr Kampf gegen das 
Triebhafte, das Spielerische, das Un-
nütze im Kind füllt die Seiten der 
„Schwarzen Pädagogik" (RUTSCHKY 
1980) und hinterläßt noch immer ver-
wundete, verzweifelte, destruktive 
Menschen. Daraus ergibt sich, daß eine 
Wiederannäherung an und ein vorsich-
tiges Sicheinlassen auf regressives Be-
wußtsein und Erleben, nicht im Dienste 
der Neurose oder des Wahnsinns, son-
dern um die ganze Bandbreite menschli-
chen Daseins, menschlicher Bedingt-
heit, wie sie von einer ganzheitlichen 
und ökologisch orientierten Pädagogik 
befürwortet werden, auf erbitterte Geg-
nerschaft der offiziellen, der Staats-
Pädagogik wie der „zivilisationsorien-
tierten Leistungsträger" in Wissen-
schaft und Politik stoßen muß. 

Eine vorschnelle und anmaßende Un-
terscheidung in dieser Hinsicht zwi-
schen der Mehrheit der Menschen in 
den hier angesprochenen Gesellschaf-
ten und den eben als Leistungsträgern 
angesprochenen, wäre indes anmaßend 
und realitätsfern. Wir alle sind mehr 
oder weniger so deutlich von zivilisato-
rischen Prozessen beeinflußt und mit ih-
nen, identifiziert, daß es uns nur sehr 
schwer gelingen würde, zwischen den 
Bezirken des Unzivilisierten (des Ar-
chaischen, des „Primitiven" aber auch 
des unmittelbar Lebendigen) und dem 

„Die ökologische Krise 
hat uns in die Nähe des 
kollektiven Selbstmords 
geführt. Das eröffnet die 
Chance einer tiefgreifen-
den Wandlung, auch un-
serer pädagogischen In-
tentionen und unseres 
Selbst- und Weltbildes." 

Zivilisierten zu pendeln (s. dazu 
DUERR 1985, S. 201 ff.). 

Die kollektiven Veranstaltungen — vor 
allem die pädagogischen — im Zeichen 
der Aufklärung, des Rationalismus und 
ihrer wissenschaftlichen Abkömmlinge 
wollen diese eben beschriebenen For-
men der Regression aufhalten und ihren 
Zauber bannen und vergessen — oder 
vielleicht verschweigen sie dies nur, weil 
damit die Frage gesellschaftlicher 
Macht ins Spiel kommen könnte daß 

sie damit nur um so zwingender maligne 
Formen der Regression unterstützen. 
Diese beschränkt sich nach Horkheimer 
und Adorno (1971, s. 335) „nicht auf die 
Erfahrung der sinnlichen Welt, die an 
leibhafte Nähe gebunden ist, sondern 
affiziert zugleich den selbstherrlichen 
Intellekt, der von der sinnlichen Erfah-
rung sich trennt, um sie zu unterwer-
fen". 

Liberale Haltung 

Unterdrückung der Natur und Macht 
und Kontrolle über „unzivilisierte", 
schwächere und abweichende Men-
schen lassen sich weder mit einer Ethik 
aus dem christlichen Religionsbereich, 
noch mit einer humanistischen oder 
ökologischen Ethik in Einklang brin-
gen. Christliche Lehre und christliches 
Handeln konnten seit den Zeiten des 
Urchristentums nur da toleriert werden, 
wo diese der Macht gegenüber Natur 
und Mensch nicht im Wege standen. 
Das Skandalöse des Christentums „ver-
lor dort seinen Biß" oder wurde erträg-
lich, weil subaltern, wo das „Machet 
euch die Erde untertan" in den Dienst 
anthropozentrischer Bemächtigungs-
wut gestellt werden konnte (s. dazu 
SLOTDERDIYK 1983, S. 506 ff.). Wo 
das Konfessionelle über das Religiöse, 

Medizin, die Symptome mit 
Pillen verdrängt, eine Vor-
gartenkosmetik, die alles Le-
bendige zugunsten eines 
aufgeräumten Einheitslooks 
eliminiert - dies und anderes 
sind die Themen des neuen 
Heftes. Mit vielen Buchtips 
und Anregungen für die 
pädagogische Praxis. 
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im Sinne der ;,religio", der Rückbin-
dung (GEBSER 1987, s. 154 f.), siegte, 
war der Weg frei für eine Verbindung 
von „weltlicher" Macht und Glauben. 
Die Säkularisierung als weitere Etappe 
auf dem Weg vom Glauben zum Wis-
senschaftsglauben unterstützte die Ver-
breitung einer liberalen Haltung, die in 
der Zwischenzeit so etabliert ist, daß sie 
all das der Lächerlichkeit zu überant-
worten versucht, das nicht ausreichend 
effizient oder marktgerecht erscheint. 

So muß eine Ökologische Pädagogik, 
die sich weder vor den Karren des Libe-
ralismus spannen läßt, noch der her-
kömmlichen Konfessionalat unter-
wirft, damit rechnen, daß ihr Bemühen, 
transpersonale Bedürfnisse des Men-
schen ernst zu nehmen und neue,. ver-
antwortungsvolle (im Sinne einer huma-
nistischen und ökologischen Ethik) For-
men einer Ethik zu entwickeln, als 
Kompetenzüberschreitung beurteilt 
wird und daß sie.  von der staatlichen 
Macht und von den mit dieser verbun-
denen staatsreligiösen Formen des Li-
beralismus und Kapitalismus abgelehnt 
wird. 

Schlußfolgerungen und Ausblick 

Die Chancen einer Ökologischen Päd-
agogik, das haben die bisherigen Aus-
führungen gezeigt, sind gering. Von 
drei Seiten ist ihre Ablehnung zu erwar-
ten: von der Gesellschaft, von der Wis-
senschaft und von der institutionellen 
Pädagogik. Von der Gesellschaft muß 
sie abgelehnt werden, weil sie Kompe-
tenzen zurückfordert, die die staatli-
chen bzw. gesellschaftlichen Institutio-
nen an sich gerissen haben und weil sie 
sich nicht damit begnügt, staatlich sank-
tionierte Erziehungsziele in möglichst 
effizienter Weise zu verfolgen. 

Von der herrschenden Wissenschaft 
muß sie abgelehnt werden, weil sie ei-
nen einschneidenden Paradigmenwech-
sel fordert bzw. bereits von einem 
neuen Paradigma ausgeht, weil sie den 
elitären Status der Wissenschaft als er-
kenntnishemmend einschätzt und weil 
sie der Auffassung ist, daß damit die 
Freiheit derjenigen eingeschränkt wird, 
für die die Wissenschaft und die von ihr 
geleitete Technik immer mehr materiel-
len Wohlstand und geistige Freiheit zu 
produzieren sich anschickt. Positionen, 
wie die von Blankertz (1973, S. 44), der 
davon ausgeht, daß „in der technisch-
wissenschaftlichen Zivilisation zuneh-
mend nur solche Ansprüche gehört wer-
den können, deren Verbindlichkeit 
durch wissenschaftliche Analyse und 
durchgehende Rationalität gesichert 
sind", lassen sich als realistisch im Sinne 

einer kritischen Prüfung der herrschen-
den, wissenschaftlichen Kräfte und er 
mit diesen eng verbundenen politischen 
Mächte beurteilen. Dennoch müssen 
solche Positionen als voreingenommen 
bzw. tendenziös bezeichnet werden, 
weil sie sich der faktischen (und zerstö-
rerischen) Macht eines Paradigmas un-
terwerfen und den Blick auf neue Para-
digmen verstellen. 

Die institutionelle Pädagogik und ihre 
Vertreter werden mit der Ökologischen 
Pädagogik kurzes Federlesen machen. 
Dies wird ihnen auch deswegen nicht 
schwer fallen, weil sie sich bei dieser 
Aufgabe der Unterstützung durch das 
herrschende und naturbeherrschende 
wissenschaftliche Paradigma und durch 
die staatlichen Mächte, von denen sie 
stets abhängig waren, sicher sein dür-
fen. Die Kritik der Ökologischen Päd-
agogik an der Subjekt-Objekt-Tren-
nung und an der mit dieser Trennung 
verbundenen Entwicklung immer neuer 
Mittel bzw. Methoden muß die institu-
tionelle Pädagogik auch deswegen auf 
den Plan rufen, weil damit ihr Professio-
nalisierungsstreben in Frage gestellt 
wird. Mit dieser Kritik wird aber eine 
Diskussion wieder eröffnet, bei der es 
um die Mittlerposition der Pädagogik 
geht. Daß sich die Pädagogik und ihre 
Institutionen beständig zwischen das 
Kind bzw. den Jugendlichen und die 
Welt in einer die herrschende Weltsicht 
bestätigende Art und Weise schiebt, 
muß wieder hinterfragt werden dürfen 
und dies sowohl aus ideologiekritischen 
Aspekten als auch in Verbindung mit 
der Kritik am „furor educandi". 

DA Aufkommen der Ökologischen 
Pädagogik muß im Zusammenhang mit 
der Entwicklung zahlreicher „neuer" 
Theorien gesehen werden, die als Ant-
wort auf die ökologische Krise angeben 
werden. Nur in enger Verbindung mit 
diesen neuen Theorien aus der Physik, 
der Biologie, der Medizin, der Psycho-
logie und er Theologie, um nur einige 
herkömmliche Disziplinen zu nennen, 
kann die Ökologische Pädagogik deutli-
cher Gestalt erreichen und Einfluß ge-
winnen. Daß sie nicht abwarten muß, 
bis sich der Paradigmenwechsel in den 
verschiedenen Wissenschaftsbereichen 
durchgesetzt hat, ergibt sich aus der 
ökologischen und damit ganzheitlichen 
Orientierung des • neuen Paradigmas. 
Die Ökologische Pädagogik versteht 
sich dementsprechend nicht als Diszi-
plin, die die Ergebnisse der Einzelwis-
senschaften möglichst effektiv transpor-
tiert, sondern als Theorie und Praxis, 
die entsprechend dem neuen Paradigma 
Lösungen sucht, deren Einfluß sowohl 
auf das Leben von Kindern, Jugendli- 

chen oder Erwachsenen, als auch auf 
die Entwicklung der anderen Wissen-
schaften abzielt. Auf einen erfolgrei-
chen Paradigmenwechsel kann die Öko-
logische Pädagogik auch deswegen 
nicht, warten, weil die Pädagogik und 
die Schulpädagogik bisher dazu benutzt 
wurden, einen Paradigmenwechsel zu 
unterbinden. Da es bei diesem Wechsel 
nicht nur um einen Wechsel des Erklä-
rungsmodells (s. KUHN 1978) geht, 
sondern um eine Wechsel der Relation 
Mensch — Welt und der mit dieser unab-
dingbar verbundenen bewußtseinsmä-
ßigen Konfiguration, läßt die Hoffnung 
auf einen Erfolg so gering erscheinen. 

Dem steht das Ausmaß der jetzt zu be-
obachtenden ökologischen Krise gegen-
über. Diese hat uns in die Nähe des kol-
lektiven Selbstmords geführt. Die 
Wahrnehmung dieser Situation eröffnet 
die Chance einer tiefgreifenden Wand-
lung unserer Seele und damit auch unse-
rer wissenschaftlichen Bemühungen, 
unserer pädagogischen Intentionen und 
unseres Selbst- und Weltbildes. 
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