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Katrin Schaar

Durch Naturerlebnisse zum Naturschutz?
Uber den Zugang von Kindern zu ihrer natiirlichen Umwelt

Unsere Kinder sollten sensibler und achtender mit der Natur umgehen - diese
Absicht wird allenthalben als Erwartung an Mainahmen zur Umweltbil-
dung gekniipft. Eine Sensibilitat fiir die Belange der Natur wird dabei als
ein Ausdruck von UmweltbewuBtsein erachtet, welches Umweltbildung ent-
wickeln sollte. In diesem Zusammenhang wird dann unter anderem gefor-
dert, daB3 sich die Menschen als ,,Kultur- und Naturwesen* begreifen ler-
nen, die die ,Distanz zur Natur“ tiberwinden sollen (Gopfert 1988, S. 17
und S. 19). Erst ,,wenn ich die einzelnen Arten kenne, wenn ich die Arten-
vielfalt zu tiberschauen in der Lage bin, wenn ich das Miteinanderleben der
Arten begreife, kann ich das, was man heute so abstrakt als Okologie be-
zeichnet, als Wunderbares, als Reichtum, als etwas Faszinierendes erfah-
ren. Erst dann kann ich diese Vielfalt als etwas erkennen, von dem ich
mdochte, daB es zu meiner Umgebung gehore* (ebenda, S. 10). Besonders
iiber eine ,,Schulung der Wahrnehmung” im direkten Erleben verspricht
man sich eine ,,Ausbildung eines liebevoll-achtsamen Verhiltnisses zu den
natirlichen Erscheinungen, die einem zum Beispiel den Duft einer Blume
oder den Gesang eines Vogels wertvoll sein lassen ... (Goppel 1991, S. 33).
Man glaubt, daf} jemand, der die Natur nicht liebt, sie auch nicht verteidi-
gen wird (vgl. Bolts 1992, S. 14).

Wenn hier von einem generalisierenden ,,man* gesprochen wird, so ist da-
mit nicht gesagt, daB sich die Diskussion um die Umweltbildung einzig auf
dieser Ebene abspielt. Insbesondere de Haan weist auf die unterschiedli-
chen theoretischen Konzepte in der Umweltbildung hin, die auch den kul-
turellen Kontext in reflektierter Weise starker beriicksichtigen wollen und
das Anliegen von Umweltbildung nicht in der Ausbildung einer ,,Liebe zur
Natur" definieren (vgl. de Haan 1993 und 1994b). Dennoch hat Kahlert in
einerinhaltsanalytischen Studie der umweltbildnerischen Literatur gezeigt,
daB implizite Alltagstheorien beziiglich des Naturverstandnisses und der Ur-
sachenbestimmung der okologischen Krise gehéduft auftauchen. Eine tra-
gende Alltagstheorie von Umweltbildung identifiziert er in der Aussage,
»~der Umweltzustand offenbare die Entfernung des Menschen von seinen
natiirlichen Wesensgrundlagen* (Kahlert 1990, S. 69 und ausgefiihrt
S. 69 £.). Diese Alltagstheorie ist es, die zu der Forderung von Natursensi-
bilisierung in der Umweltbildung fiihrt.

Betrachtet man die Praxis der Umweltbildung, so wird man tatsichlich fest-
stellen, daB der ,,naturliebende* Ansatz, der in der theoretischen Debatte
lediglich einen Strang der Uberlegungen und GewiBheiten darstellt, in der
angewandten Umweltbildung zentral ist. Natursensibilisierung durch die
Forderung der Sinne, wie auch das Anlegen von Naturlehrpfaden oder von
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Schulteichen, scheinen fiir vicle Projekte den Angelpunkt der Umweltbil-
dung auszumachen.

Das direkte Erkennen - das Erkenncn der Umwelt nicht als Umwelt, son-
dern als Mitwelt (Mayer-Abich 1984 und 1987; Altner 1987, S. 54) - fiihrt
dabei fiir viele liber die sinnliche Wahrnehmung, um ,,aus dem gefiihllosen
Absolutismus gegeniiber der Mitwelt wieder herauszufinden* (Mayer-
Abich 1987, S. 48). Zentral wird dann das Erleben: ,,Unmittelbares Erle-
ben der Natur ermdoglicht uns, vollstdndig in den Geist der natiirlichen Welt
einzudringen. Es hilft, ticf in uns cin inniges Gefiihl des Dazugehdrens und
des Verstehens zu entdecken. Wenn Menschen Licbe und Sorge fiir die Erde
entwickeln sollen, dann brauchen sie solchc direkten Erfahrungen. Sonst
bleibt ihir Wissen abgehoben und theoretisch und berihrt sic niemals wirk-
lich*, sagt zum Beispiel Cornell, einer der Viter der Idce der Natursensi-
bilisierung (Cornell 1989, S. 38 f.).

Man kann, will man die zugrundeliegenden Forderungen auf den Punkt brin-
gen, den vorgestellten Ansatz als dreistufige Argumentationsfigur im Auf-
bau etwa wie folgt zusammenfassen und umreifien:

1. Eine Ursache fiir den verantwortungslosen Umgang mit Natur liege darin,
daB Natur im Lebensalltag der Menschen nicht mehr erfahrbar, der Mensch
von seiner inneren und duBeren Natur entfremdet sei.

2. Wolle man cinen verantwortungsvollen Umgang mit Natur durch den Er-
ziehungsprozef3 gewihrleistet sehen, dann miisse es Kindern ermoglicht wer-
den, direkte Erfahrungen mit der Natur, direkte Erfahrungen mit Tiercn
und Pflanzen zu machen.

3. Sind solche Erfahrungen erst einmal realisiert, dann — und einige be-
haupten: nur dann - ergebe sich die Hinwendung zu einer naturliebenden
Einstellung und zum Naturschutz quasi selbstldufig.

Diese Denkfigur stellt das Feld der Natursensibilisierung fir die Umwelt-
bildung in den Mittelpunkt. Denn erst in der aufmerksamen und sinnlichen
Begegnung mit der Natur kdnne - so die Annahme — Natur angemessen
und in ihrer Ganzheit erfahren werden. Die adidquate Naturerfahrung
scheint dann zur notwendigen Voraussetzung fiir die richtige Einstellung
zur Natur zu avancieren. Es wird hierbei ein Wirkungsmechanismus unter-
stellt, daB3 durch die Naturerfahrung mit allen Sinnen eine umweltbewu8te
Einstellung erzeugt werden konnte. Die Naturerfahrung wird zum Mittel
der Erzeugung umweltbewuBlter Denkweisen und umweltbewuBten Ver-
haltens.

Ich bin skeptisch, ob der Wirkungsmechanismus, dessen Argumentations-
figur ich soeben zu skizzieren versucht habe, in dieser Form haltbar ist. Ist
es denn wirklich so, daB, wer direkt mit Natur in Berithrung kommt, sie zu
achten und zu lieben beginnt? Und speist sich andererseits nicht auch ge-
rade die Okologiebewegung aus dem Protest gegen Technologlen wie der
Atomkraft, und aus politischen Uberlegungen, die mit einer direkten und
sinnlichen Naturbegegnung oder Naturliebe erst einmal gar nichts zu tun
haben? Wird die Chemie in der Landwirtschaft nicht gerade von Personen
eingesetzt, die im ladndlichen Gebiet sehr nahe mit pflanzlicher und tieri-
scher Natur verbunden sind?
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Auch wenn dic Erklirung der Notwendigkeit von Naturbegegnung als trag-
fahiger padagogischer Voraussctzung fiir ein verandertes Mensch-Natur-
Verhiiltnis zunéchst cingdngig erscheint, so machen neben den Einwénden
auf der gescllschaftspolitischen Ebene vor allem auch einige Beobachtun-
gen in realen Lernfeldern der Umweltbildung stutzig.

Zwei kleinere Szenen mochte ich vorstellen, die meinen Argwohn fiir den
padagogischen Bereich unterfiittern sollen. Es handelt sich dabei um Aus-
ziige aus Feldprotokollen, die im Rahmen einer ethnographischen Begleit-
untersuchung zu dem vom Bundesministerium f. Bildung, Wissenschaft, For-
schung und Technologie (BMBFT) geforderten Brandenburgischen Mo-
dellversuch ,,Umweltlernen in der Grundschule“ als Dokumente teilneh-
mender Beobachtung wihrend zweier Projektwochen erstellt wurden.! Be-
trachten mochte ich zwei Situationen, in denen Kinder sich zum einen un-
angeleitet und zum anderen angeleitet mit Natur auseinandersetzen (vgl.
ausfiihrlicher Schaar 1994 und 1995).

Eine Gruppe von sechs Kindern befand sich ohne die Anwesenheit von
Padagogen an einem kiinstlich angelegten Teich. Dieser liegt innerhalb des
Gelidndes der zentralen Umweltbegegnungsstétte, dem Durchfiihrungsort
des Modellversuches. Der Teich ist in der Mitte iiber einen Steg begehbar;
von hier aus konnen Kinder beobachten und verschiedene Messungen vor-
nehmen. Dabei hatte am Vortag eine Ringelnatter einige Aufregung erzeugt.
In dem Feldtagebuch findet sich folgender Bericht:

Die Kinder hatten wieder die Ringelnatter gesichtet. Die Natter schaute sehr
gebannt auf einen Frosch, der ebenfalls im Teich schwamm. Susanna? hockte
an der Uferseite und spritzte von dort aus Wasser auf die Natter, bis diese
wegschwamm. Die anderen schimpften: , Ey Susanna, laf3 das, warum hast
'n das gemacht?*

Susanna: ,,Ich wollte nicht, daf} die den Frosch if3t/“

Carl: ,Na und? Die hat doch auch Hunger.*“

Friederike war zwar zuniichst gegen die Vertreibung, befand dann jedoch:
~Na, aber die kann Algen fressen, nicht den Frosch.“

Joe: ,Ja, der Frosch soll bleiben.*

Die Natter wand sich am Ufer entlang. Alle Kinder waren erregt und liefen
hinterher. Andy begann, den Stock in das Wasser zu tauchen und auf die Nat-
ter zu spritzen. , Laf} das jetze mal*®, sagt ein Kind.

Joe: , Jetzt miissen wir ganz ruhig sein."

Friederike ging mit dem Stock zu der Ringelnatter und trieb sie an. Sie sollte
sich bewegen. Ein anderes Kind wollte Friederike zuriickhalten mit dem Ar-
gument, daf} sich die,,Schlange“, wie die Kinder sie nannten, ausruhen wolle.
Doch Friederike pirschte sich ungeachtet dessen ganz nah ran und beriihrte
mit einer schnellen Bewegung der Hand die Ringelnatter. Begeistert rief sie
aus: ,He, ich hab sie angefafit!*

! Die Veréffentlichung der wicdergegebenen Sequenzen erfolgt mit freundlicher
Genehmigung des PLIB. Institutionell ist der Modellversuch beim Padagogischen
Landesinstitut Brandenburg (PLIB) angesiedelt. Die Laufzeit erstreckte sich vom
November 1991 bis zum Februar 1995.

2 Alle Namen sind gedndert.
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Nun wollten die anderen sie auch anfassen, und zwar auch die Kinder, die
zundchst eine Beriihrung der Schlange zu verhindern suchten. Zwei Kinder
schaffien es noch, die Schlange zu beriihren, bevor diese sich nun doch schr
aufgeschreckt in einen anderen Beckenabschniit des Teiches verzog. .Jetzt
haut sie ab*; die Kinder hinterher.

Sobald das Tier nicht mehr zu sehien war, begann eines der Kinder mit einem
Stock nach ihr zu stochern, um es wieder zum Erscheinen zu bringen.
Einerscits kursierten dabei Sitze wie: ,, Lafit sie jetzt mal* oder ,,Der da ist
ein Tierqudiler, der kriegt den Stock nicht™ und gleichzeitig war da aber die
Attraktion, eine Ringelnatter zu selien und auch anzufassen. Die Natter wurde
sofort wieder aufgestobert. Andy schiug auf sie ein und piekte aggressiv sei-
nen Stock auf sie. Er stampfte mit voller Wucht auf den Rand des Sees, um
die Natter aufzuschrecken ... Die anderen Kinder waren kurzzeitig aufge-
bracht, stocherten danach aber ebenso, wenn auch weniger aggressiv.

Ich habe die Szene aus zwei Griinden ausgewiihlt: Es findet eine direkte Be-
gegnung von Kindern mit der Natur statt: Die Kinder entdecken und be-
obachten ein Tier, zu dem vorher bei keinem der Kinder Kontakt bestan-
den hatte. Allerdings ist keine eindeutige Wirkung dahingehend auszuma-
chen, daB} die Kinder zu einem auf den Schutz der Natter ausgerichiteten
Verhalten veranla3t worden wiren. Vielmehr scheint im Kern der Szene
eine Ambivalenz zu liegen: Es sind unterschiedliche Begriindungen, die von
teils verschiedenen, teils aber auch den selben Kindern herangezogen wer-
den, in die die Kinder ihr aktuelles Verhalten einbetten:

wIch wollte nicht, daf3 die den Frosch if3t", war diec Begriindung fiir Susanne,
die Ringelnatter zu vertreiben. Der Frosch sollte am Leben bleiben. In die-
ser Weise wurde die Natter zum Feind des Frosches, den es zu vertreiben
galt. Der Einwand dagegen: ,Na und? Die hat doch auch Hunger!* stellte
diese Sichtweise massiv in Frage und bezog Position fiir den Feind, namlich
die Natter. Unter dem Gesichtspunkt, da8 diese Hunger hiitte, war der Tod
des Frosches durchaus hinzunehmen und mit einem lapidaren ,Na und?“
zu belegen. Den Wendepunkt und die Vermittlung zwischen dem Konflikt,
wer denn nun ein groBeres Existenzrecht hitte (die Ringelnatter oder der
Frosch), markierte der Ausspruch, daB doch die Natter auch Algen fressen
konnte, so da der Frosch am Leben bliebe. , Der Frosch soll bleiben.“

Neben der ethischen Ambivalenz der Frage, in welches Tier sich die Kinder
denn nun hineinversetzen sollen, sind noch weitere Interessen wichtig — die
der Kinder selbst. Die Fremdheit des Tieres verursacht Aufregung. Wer hat
schon eine richtige Ringelnatter selbst je gesehen oder gar angefalt? Das
erfordert Mut und kommt einem kleinen Abenteuer gleich. Dem standen
dann jedoch andere Erwdgungen gegeniiber: Einem Kind wird ein Stock
verweigert, weilmanihn als ,, Tierquéler* entlarvt. Doch das Verhalten war
widerspriichlich. Trotz der immer kursierenden Argumente, die dafiir spra-
chen, die Schlange in Ruhe zu lassen, war es fiir die Kinder, die diese Be-
grindungen vorbrachten, eben doch auch attraktiv, die Natter aufzu-
schrecken, und zwar ohne daran zu denken, wie diese sich dabei fiihlen
wiirde.

Ich sage nicht, daB dieses Resultat zwangsldufig wire. In einer anderen Kin-
dergruppe halte ich es fiir durchaus denkbar, da8 sie sich dazu entschlos-
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scn hiitte, auf eine Storung der Natter zu verzichten. Und in einer dritten -
wer weifl - hitte das Tier moglicherweise scin Leben lassen missen.

Wichtig ist mir an dicser Bcobachtung folgendes: Die Wahrnehmung der Si-
tation und das daraus abgeleitete Verhalten resultierten aus der Diskussion
und dem Wortwechsel in der Kindergruppe. Die Naturwahrnehmung selbst
hat crst einmal nichts Natiirliches, sondern sie ist schon immer Interpreta-
tion (vgl. de Haan 1994a). ,,Natur so zu sehen, so mit ihr umzugehen, ist im-
mer schon Resultat cines UmweltbewuBtseins, das sich anders vermittelt,
als durch die direkte sinnliche Wahrnehmung der Natur. Es sind die Leh-
renden, auch diec (Massen-)Medien, es ist die gesteuerte Aufmerksamkeit,
¢sist die Teilhabe an den Empfindungen anderer, die die Natur zur liebens-
und schiitzenswerten macht.“ (ebd., S. 7)

In der zitierten Szene scheint die Frage, ob die Schlange so oder so gesehen
werden solle und ob so oder so mit ihr umgegangen werde, zunéchst durch-
aus noch offen gewesen zu sein. Doch schienen die Argumente, die fiir ei-
nen behutsamen Umgang mit der Schlange sprachen, vor allem der im ge-
scllschaftlichen Kontext gefithrten und medial vermittelten Auseinander-
setzung entlehnt zu sein. Allein der Terminus , Tierquiler* legt dies nahe.

Wenn nun aber die direkte Naturbegegnung nicht eindeutig ein schiitzen-
des (,.laBt sie jetzt mal“), achtloses (,,na und*“) oder gar das jeweilige Na-
turphinomen gefihrdendes Verhalten (Andy schlug auf die Schlange ein
und piekte aggressiv seinen Stock auf sie) in Gang setzt, dann wird interes-
sant, in welcher Weise Aufmerksamkeiten, Akzente und Bewertungen in um-
weltbildnerischen Lernrahmen durch Erwachsene gesetzt werden, die die Na-
tur zu einer liecbens- und schiitzenswerten werden lassen sollen. Dazu méchte
ich einen Auszug aus einem Gespriach zum AbschluB einer Projektwoche
heranziehen, wihrend der sich eine Klasse praktisch, beobachtend, spiele-
risch und darstellerisch mit dem ,.Leben der Ameisen* beschéftigte. Im Feld-
tagebuch findet sich folgender Eintrag:

Frau T, die Lehrerin, stellte dann die Frage, ob die Kinder denn jetzt noch
einen Ameisenhaufen kaputtmachen wiirden?

Die Kinder, die sich iuferten, meinten ziemlich bestimmt, daf3 sie das nicht
tun wiirden. Auf Nachfrage, warum sie dies nicht tun wollten, nannten die
Kinder z.B. ,, die wiirden angreifen*, ,, die machen unser Haus ja auch nicht
kaputt“, , die sind unsere Freunde“. — Da gab es dann aber von manchen an-
deren Kindern Widerspruch. Manuela nannte als Argument gegen die
Freundschaftsbeziehung zu Ameisen, daf diese sie angepullert hiitten.
Lehrerin: ,, Aber die sind nicht eklig, ne?“

Manuela: ,,Doch*“

Anderes Kind: ,, Ich finde die sif3."

Auch dieses Beispiel verweist auf einen je unterschiedlichen Umgang mit
Naturbegegnungen bei den Kindern. Fiir Manuela stand fest: Jemand, der
ihr Saure ins Gesicht spritzt, kann unméglich als Freund angesehen wer-
den. Aus der Perspektive von Erwachsenen mag das kein triftiger Grund
sein, aus der Perspektive des Kindes war dies jedoch wesentlich. Die Liebe
zur Natur scheint fiir Erwachsene sogar eher ein Wert zu sein, der gerade
unabhiingig von der konkret gemachten Erfahrung des Kindes gelten soll
(Manuela nannte als Argument gegen die Freundschaftsbeziehungen zu
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Ameisen, daf} diese sie ,,angepullert* hitten), Um Kinder dazu zu bringen,
die Natur in allen ihren Facetten letztlich positiv zu beurteilen, bedarf es
offenbar eines Zuredens, das die Interpretation der Erfahrung betrifft: ,,Die
sind nicht eklig, ne?*

Aus der Erwachsencnsicht scheint es angestrebt zu sein, zu einer eindeuti-
gen Interpretation der Dinge zu gelangen - ja man kann sich eine andere In-
terpretation kaum vorstellen. Dies gilt als Ergebnis des gesunden Men-
schenverstandes, ist jedoch meiner Auffassung nach cine kulturelle Setzung.
Kein Kind sollte nach einer solchen Projektwoche Ameisen cklig finden -
so lautet hiufig die umweltbildnerische Intention. Aber dies ist eben nur
eine maogliche Interpretation, die andere Perspektiven und Sichtweisen, die
ebenfalls aus der direkten Erfahrung resultieren kénnen, ausschliefit.

Die Interpretation ist also durchaus nicht selbstldufig und direkt aus den
Erfahrungen der Naturbegegnung und Natursensibilisierung ableitbar. Sie
wird vermittelt durch Medien, Lehrende und den weiteren kulturellen Kon-
text. Die Frage nachrichtigem Verhalten wird innerhalb einer Kindergruppe
durchaus nicht einheitlich beantwortet — genausowenig wie in der gesell-
schaftlich-6kologischen Diskussion (man betrachte z. B. die Frage, ob man
durch die Standorte regenerativer Energietrdger wie Windkraftanlagen die
Vogelflugrouten storen darf oder ob Atomkraftwerke angesichts der Kli-
mafolgen von Kohleenergie nicht doch das kleinere Ubel darstellen usw.).
Uber all das muB nachgedacht, geredet, und auch gestrnten werden - und
der MaB3stab zur Bewertung dieser Handlungen kann nicht in der Natur oder
in der Okologie gefunden werden (vgl. Kallert 1991, S. 110). Und bei vie-
len Fragen ergeben sich die Wertungen schon aus der unterschiedlichen
Wahrnehmung (wo sich der eine durch StrafSenlarm beléstigt fiihlt, stellt der
Liarm beispielsweise bei einer Technoparty fiir andere keine Belédstigung
dar. Mit dem Hinweis auf ein (scheinbar) eindeutiges Ziel, ndmlich das ei-
nes in jedem Falle liebenden und schiitzenden Umgangs mit Natur, wird
diese Vielschichtigkeit und Mehrperspektivitédt aufgehoben.

Eine als selbstldufig gedachte Liebe zur Natur fiihrt so in der Konsequenz
dazu, das individuelle Verhiiltnis zu normieren (vgl. de Haan 1993). Das ent-
zieht das Verhiltnis zwischen Mensch und Natur nicht nur einer gesell-
schaftlichen und politischen Auseinandersetzung, sondern es klammert auch
eine moralische Entscheidung aus. Die Frage nach dem guten 6kologischen
Zusammenleben wird zugunsten einer Lehre vom Guten aufgegeben (vgl.
von Hentig 1989).

Mein Argwohn gegeniiber den immer wieder behaupteten Wirkmechanis-
men des Naturerlebens hat sich also entlang der geschilderten Szenen eher
bestitigt. Dies fiithrt mich nun dazu, den Ansatz der Natursensibilisierung
andernorts, ja, vielleicht sogar gerade entgegengesetzt zu suchen: Statt dar-
auf zu hoffen, bei den Kindern eine positive Einstellung zur Natur initiali-
sieren zu wollen, konnte gerade die Unterschiedlichkeit der Naturwahr-
nehmungen Diskussionen und Erorterungen bei den Kindern und mit den
Kindern auslosen. In dieser Form konnte Natursensibilisierung verstarkter
Bestandteil einer eher an Reflexion interessierten Umweltbildung werden.
Die Erorterung der verschiedenen Naturwahrnehmungen sollte dabei
nicht darauf hinauslaufen, dal am Ende eine einheitliche und damit allge-
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mein anerkannte Sichtweise der Natur entstiinde. Aufgabe wiire es vielmehr,
mittels Umweltbildung einen Raum zur Verfiigung zu stellen, in dem the-
matisiert wird, wie unterschiedlich das Mensch-Natur-Verhiltnis konstitu-
iert werden kann. Dies ist das, was man sich unter dem Terminus der Dif-
ferenzpflege in der Umweltbildung vorstellen kann (vgl. de Haan 1993,
S. 154 und 1994b, S. 17 ff.). Dazu erscheint es wichtig, Zeit und Raum be-
reitzustellen, in dem Kinder alleine und miteinander Naturerfahrungen ma-
chen kénnen. Diesc konnen zum Anlaf} fiir wechselseitige Gesprache mit
Aushandlungscharakter werden (vgl. zur Lernqualitit in Kindergruppen
auch Lambrich/Scholz 1992).

Will man die Erfahrungen und Handlungen dann padagogisch aufgreifen,
so konnten Fragen, die in der Handlungssequenz auftauchten, weiter the-
matisiert werden: Wer ist Feind, wer ist Freund, was macht Freundschafts-
bezichungen aus? Welche unterschiedlichen Begriindungen fiir Sympathien
und Abneigungen kann es geben? Unter welchen Gesichtspunkten ist
Fleischessen legitim oder nicht legitim? Was ist Faszination? Worin besteht
Abenteuer? Was macht Natur fiir mich attraktiv oder unattraktiv? Wie geht
man mit Tierquélern um? Was ist iiberhaupt ein Tierquiler? Warum in-
teressiere ich mich nicht fiir Tiere?

Ein solcher Ansatzes von Umweltbildung hilt die Interpretation des Wahr-
genommenen offen und stellt es den Kindern frei, die angebotenen Deu-
tungen und Orientierungen zu nutzen oder aber fiir sich abzulehnen. Ge-
rade die Vielfaltigkeit von konkreten und direkten Erfahrungen in der Na-
tur und die unterschiedlichen damit verbundenen Empfindungen scheinen
einen vielversprechenden Ansatzpunkt fir die Bearbeitung zentraler Fra-
gen zu liefern.
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