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AG NATURWISSENSCHAFTEN SOZIAL

Umwelt im Unterricht - zwischen sinnlicher
Erfahrung und gesellschaftlicher Bestimmtheit

Vom 11. bis 13. September 1992 veranstaltete die AG Naturwissenschaf-
ten sozial in Soest eine Fachtagung unter dem Motto “Mit allen Sinnen -
Umwelt erkunden, Natur verstehen”. NaturwissenschaftlerInnen, Fach-
didaktikerInnen und ErziehungswissenschaftlerInnen aus unterschiedlichen
Arbeitsbereichen versuchten dabei eine Standortbestimmung bzw. eine
Auslotung des Verhiltnisses von Subjekt und objektiven Lebens- und
Erfahrungsbedingungen, unter allgemeinen wie unter didaktisch-piddagogi-
schen Gesichtspunkten.

Nun ist die Zahl der Publikationen und Veranstaltungen zu Umwelterzie-
hung und -unterricht inzwischen Legion, und es bedarf durchaus einer
nachvollziehbaren Begriindung, zu diesem Themenkreis eine weitere
Tagung durchzufiihren und ein weiteres Buch herauszugeben. Tatsdchlich
finden beide Aspekte, die sinnliche Erfahrung von Natur und Umwelt wie
auch die Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Ursachen von
Natur- und Umweltzerstérung einzeln hinreichende Beachtung; die Zusam-
menschau iiberldit die Schulpiddagogik (aber auch deren auBerschulische
Pendants im Feld der okologischen Jugend- und Erwachsenenbildung)
weitgehend den Betroffenen. Also sonntags "Wald erleben” und dienstags
den letzten Waldschadensbericht analysieren? Eine Synthese findet hier
wie anderswo nicht oder nur als Ausnahme statt.

Beide Seiten sind fiir sich defizitir: Die einerseits praktizierte 6kologische
Naturbegegnung tendiert zu neoromantischer Idealisierung von Natur -
vorgestellt als unberiihrt, wild und ohne den Menschen -, die andererseits
verfolgten Ansdtze von Umwelterziehung in einem Verstindnis von politi-
scher Erziehung bleiben meist realitdtsfern und sind kognitiv dominiert
bzw. iberfrachtet. Die dritte Form, eine Art Betroffenheitspiddagogik,
kann den Schiilerinnen und Schiilern zwar Probleme aufzeigen, bleibt
mangels positiver individueller und gesellschaftlicher Perspektiven jedoch
ebenfalls weitgehend wirkungslos und st68t zunehmend auf Ablehung.




2 AG Naturwissenschaften sozial

Die in diesem Band versammelten Beitrige versuchen, im Verhiltnis Natur
- Gesellschaft - Schule einen Perspektivwechsel einzuleiten, der iiber den
bisherigen Umweltschutzgedanken in verschiedener Hinsicht hinausgeht:
Engelbert Schramm zeigt zunichst die Schwierigkeiten auf, die sich beim
Versuch der begrifflichen Unterscheidung von Natur und gesellschaftlicher
Sphire ergeben: Der Naturbegriff erweist sich wenigstens zum Teil als
sozialer Mythos, und der sinnliche Zugang zu dieser Natur ist folglich nur
bedingt als unabhingiger Weg der ErschlieBung gangbar. Als wesentliche
Form des gesellschaftlichen Austauschs mit Narur gilt es, die Naturwissen-
schaften in ihrer Entwicklung und ihrer heutigen Form kritisch aufzuarbei-
ten und Alternativen dazu zu entfalten.

In ganz dhnliche Richtung weisen die Ausfiihrungen von R. Messner und
H. Rumpf fiir den piddagogischen Bereich. Sie differenzieren das Naturwis-
sen nach vier Kategorien, unter denen das der bestehenden Naturwissen-
schaften jedoch nur einen Aspekt darstellt. Die daraus abgeleiteten Forde-
rungen fiir (Allgemein-)Bildung richten sich sowohl auf Schule als Ganzes,
Unterricht und didaktische Konzeptionen.

Soweit es Unterrichtsorganisation, -inhalte und -methoden betrifft, kénnte
das anschlieiend dargestellte Soester Modells "Umwelt erkunden - Umwelt
verstehen" durchaus eine Antwort auf die erziehungswissenschaftlich for-
mulierten Forderungen darstellen: FUN, d.h. Fdchertibergreifender Unter-
richt Naturwissenschaft, 16st einen Grofiteil dessen ein, was Lernen im
Kontext - von Individluum und Gesellschaft, von Natur, Technik und
Umwelt, von Biotop, Wahrnehmung und Asthetik - ausmachen kénnte. Im
Zentrum stehen hier nicht mehr fachsystematisch orientierte Wissensele-
mente, deren Sinnhaftigkeit von den SchiilerInnen nicht erkennbar ist,
sondern die Auseinandersetzung mit komplexen Ausschnitten der Lebens-
(um-)welt, theoretisch, praktisch und mit allen Sinnen.

Mit seinem Beitrag zur "Windharfe" dramatisiert Mins Minssen zwei
weitere Aspekte im Spannungsfeld Mensch - Natur - Technik: Das verges-
sene Naturinstrument steht sowohl fiir den Kampf zwischen technischem
Rationalismus und der Romantik des frithen 19. Jahrhunderts wie als
Beispiel fiir ein komplexes Instrument, dessen Geheimnisse sich auch heu-
tiger Naturwissenschaft tendenziell noch entziehen.

Am Modell von Natur als Garten entwickelt Barbara Griinig einen Begriff
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fiir den Umgang mit Natur, der sowohl fiir das Erleben wie das Gestalten
(unter durchgingig zivilisierten mitteleuropdischen Bedingungen) produktiv
sein konnte, insbesondere aber fiir die pddagogisch gezielte Arbeit in
Naturzusammenhingen. Als analytisches Pendant einer Naturwahrneh-
mung unter solchen Bedingungen beschreibt Gerhard Becker Ansétze von
historisch-0kologischer Spurensuche an Beispielen. Deutlich wird hier
nochmals - ganz konkret - die Problematik des Bestimmungsversuchs: Was
ist hier noch Natur, was nicht mehr?

DaB auch elementare Wahrnehmungsprozesse vermittelt und keineswegs
nattirlich in einem unreflektierten Sinn sind, stellt Hannelore Schwedes in
ihrem Beitrag zum Riechen und Schmecken heraus. Naturwissenschaften
und ihre (mechanistischen) Deutungsmuster greifen hier wie anderswo zu
 kurz; gefragt sind statt dessen Modelle, die die komplexe Selbstorganisa-
tion der wahrnehmenden Subjekte und ihrer Wechselwirkung mit ihrer
Umwelt und der Geschichte von beidem gerecht werden. Unter diesen
Voraussetzungen kann mann/frau sich durchaus einlassen auf ein Ge-
schmacksfestival (wie im anschliefenden Workshopbericht angeregt) oder
auf die Anlage von Kriutergirten und Riechatlanten. Dieser subjektbezo-
genen Wahrnehmungsschulung stellt M. Minssen eine eher objekt- und
methodenorientierte gegeniiber. Im Bericht von H.-E. Schéne wird deut-
lich, was Stoffe sprechen lassen, so der Titel von M. Minssens Arbeits-
gruppe, praktisch bedeutet und welche Moglichkeiten sich abzeichnen fiir
eine Integration in den heute so sinnes-, natur- und reflexionsfeindlichen
naturwissenschaftlichen Unterricht.

Mit allen Sinnen, das kam in den zahlreichen Diskussionen klar zum
Ausdruck, bedeutet nicht emotional getonten Subjektivismus, sondern eine
weiter differenzierte Anniherung an die Um- und Lebenswelt: Je vielfilti-
ger die Instrumente, Methoden, Kanile, desto weniger ist die Zurichtung
des Gegenstands selber notwendig.

Wir danken dem Verein zur Erforschung der sozialen Bedeutung der
Naturwissenschaften - Soznat e.V. - Marburg und der Gesamthochschule
Kassel - Universitdt flir ihre finanzielle Unterstiitzung der Tagung sowie
dem Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest.

Soest, im Mdrz 1993 Armin Kremer, Lutz Stdudel
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Gewinnung von etherischen Krduterextrakten mit der transportablen
Destillationsapparatur von M. Minssen




Engelbert Schramm, Frankfurt/M.

Natur als neuer sozialer Mythos

1. Die Renaissance von Natur

Als Folge des kritischen Nachdenkens iiber die Umweltkrise ist in den
letzten Jahren Natur zunichst in der Philosophie und nun auch in der
Didaktik und Praxis des naturwissenschaftlichen Unterrichts zu einem
anerkannten Thema geworden. Natur wird als Problem erfahren, weil es
sie kaum noch gibt (Naturzerstérung). Angestofien durch die in ihrer Be-
drohlichkeit kritisierten grofitechnischen Projekte, angestoBen durch die als
krisenhaft erfahrenen wissenschaftlich-technisch bestimmten Lebenszu-
sammenhinge, angestofien durch die Diskussionen der dkologischen Bewe-
gung dringt sich - neuerlich - das Problem auf, was Natur tiberhaupt ist.

Diese Frage beschiftigt nicht nur die Diskussion in beispielsweise zivilisa-
tionskritische Zeitschriften wie die "Scheidewege" schon seit Jahren; ihre
neue Aktualitit hat auch zu einer regelrechten Renaissance der Naturphilo-
sophie, zur Wiedereinrichtung von Lehrstiihlen fiir diese Subdisziplin
gefiihrt - obgleich diese philosophische Forschungsrichtung schon einmal,
spitestens zu Beginn des 20. Jahrhunderts, als obsolet erkannt worden
war.

In der ersten Bliitezeit der Naturphilosophie, etwa bei Hegel oder bei
Schelling, bauten nidmlich die systematischen Versuche, zu begreifen, was
den Natur sei, mehr oder weniger voraussetzungslos auf den Ergebnissen,
den Methoden, den klassischen Quellentexten und den Konzepten der
Naturwissenschaften auf.

Allerdings war nicht diese Tatsache (auf die ich gleich noch eingehen
werde) der fiir die Zeitgenossen wesentliche Kritikpunkt an den damaligen
Bemiihungen, naturphilosophische Systeme aufzustellen. Es zeigte sich
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vielmehr, daB je mehr das wissenschaftliche Wissen iiber bestimmte Natur-
zusammenhinge zunahm, die Naturphilosophen eklektizistisch verfahren
mufiten, weil sie dieses Wissen nicht mehr in seiner gesamten Breite iiber-
blicken konnten. Die damals von den Philosophen beanspruchte Funktion,
den praktizierenden Naturwissenschaftlern ein Orientierungswissen zur
Verfiigung zu stellen, wurde zunehmend obsolet. Seit den 20er Jahren des
19. Jahrhunderts, seit den Kritiken eines Liebig und anderer moderner
Chemiker an den (romantischen) Naturphilosophen, ist diese unfruchtbare
Hegemonie héufig kritisiert worden.

Der heute interessierende Kritikpunkt an den naturphilospischen Bemiihun-
gen ist aber ein anderer. Kritische Einwinde miissen wie folgt gestellt
werden: Lift sich MNatur ohne Gesellschaft iberhaupt denken, definie-
ren, erfahren?

2. Gespaltene Wahrnehmungen

Die Natur und die Gesellschaft, der Naturvorgang und die Geschichte, das
Nattirliche und das Kiinstliche ... Die Kategorien, in denen in der abend-
lindischen Tradition Natur denkbar ist, trennen sauber das Eine von
seinem Anderen. Die Frage ist aber, wieviel Sinn diese Scheidungen
machen, ob diese Grenzen iiberhaupt praktikabel und nachvollziehbar sind.

LieBe sich Natur ohne abstraktifizierenden Gewaltakt von Gesellschaft
trennen, so gibe es bei der Bewiltigung der Okologischen Problematik
iiberhaupt keine Orientierungsprobleme.

Vielmehr liefie sich dann rasch ein Konsens dariiber herbeifiihren, daff eine
derartige Natur - am besten auch noch zweckméagfig und harmonisch einge-
richtet mit dem Menschen als deren hochsten Produkt, Nutzer und End-
zweck - zu achten und zu bewahren wire. Diese Natur wire so etwas wie
die grofe Mutter und Meisterin - ihr kdnnte man vertrauen; ihren Natur-
haushalt miifite die Menschheit bei ihrem Wirtschaften, sofern dies nach-
haltig sein sollte, mimetisch nachbilden.!

1 Vgl. etwa K.M. Meyer-Abich: Wege zum Frieden mit der Natur. Miinchen
1984
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Das Gegebene wird in der abendldndischen Geistestradition als Natur
benannt; natiirlich ist folglich, was in dieser Natur vorkommt. Dieser
Gedanke ermdiglichte in der Vergangenheit brauchbare Definitionen und
scheinbar klare Orientierungen. SchlieBlich ist diese Natur dlter als die
Menschheit; folglich mufite sich doch bestimmen lassen, was durch
menschliche Titigkeit erschaffen wurde und erst so - spéter - in die Welt
kam.

Die Vorsokratiker, die friihesten uns aufgrund ihrer schriftlichen Uberlie-
ferung bekannten griechischen Philosophen, haben unter physis oder Natur
noch den ganzen Kosmos verstanden. Erst in der klassischen Phase der
antikischen Philosophie wurde beriicksichtigt, daf die Menschen selbstin-
dige Wesen waren, die keineswegs immer in diese Narur eingebunden
waren; folglich wurde innerhalb des kosmischen Zusammenhangs eine
Unterscheidung, seine Auftrennung in zwei Teile, eingefiihrt: Die Men-
schen wurden nun nicht mehr als Teil der Natur betrachtet, sondern dieser
Natur als einem anderen Selbstidndigen gegeniibergestellt.

Besonders instruktiv erldutert Aristoteles in seiner Physikvorlesung, wo er
in scheinbar plausibler Weise die Differenz zwischen Natur (physis) und
Technik (techne) einfiihrt, diese Auffassung: Wenn man ein Bettgestell aus
Weidenholz in der Erde vergribt, so kann dieses wieder treiben und dar-
aus etwas neues werden. Aus dem vergrabenen Bett entsteht aber immer
ein Weidenbaum, niemals ein Bett. Den hier angelegten Unterschied zwi-
schen Technik und Natur hat Aristoteles verallgemeinert. Das von Natur
aus Seiende wie das Holz habe das Prinzip seiner Bewegung in sich, wih-
rend das, was durch Technik ist, das Prinzip seiner Bewegung aufler sich
hat, folglich sowohl seine innere Organisation als auch seine Herstellung
und Reproduktion dem Menschen verdankt.?

Diese Entgegensetzung zwischen dem von Natur aus Seienden und dem
von Menschen gemachten bewirkte, daB der Begriff der Narur normativ
wirkte: Natur war das Vorbild, an dem sich die antikischen Menschen in
ihren Werken orientieren mufiten, wenn diese gut sein sollten; sie war da-
mit der ethisch-kritische Maflstab, der an die menschlichen Handlungen
gelegt wurde. Natur konnte noch in den sich anschliefenden Jahrhunder-

2 Vgl Aristoteles: Physik B1
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ten, die zur abendldndischen Vorherrschaft auf dem Globus fiihrten, noch
umso genauer gefaft werden; weiterhin wurde sie dabei gegen die komple-
mentiren AusschluBbegriffe, gegen die Nicht-Natur als ihr Anderes ge-
stellt.3

Allerdings stellt sich heute die Frage, wieweit und ob iiberhaupt diese
grundlegenden Unterscheidungen und Grenzziehungen immer noch Be-
stand haben: Ist heute noch ein wesentlicher Unterschied zu erkennen
zwischen dem, was von selbst da ist und dem, was erst durch menschliche
Titigkeit gemacht worden ist? Was konnen wir heute {iberhaupt noch
Natur nennen? Das DDT im Fettgewebe der Pinguine deutet ebenso
unmifverstindlich wie das Ozonloch iiber der Antarktis darauf hin, daf
sich die Titigkeit der Menschheit 1angst zu einem auch global-6kologisch
nicht mehr vernachldBigbaren Wirkfaktor entwickelt hat.

Vermutlich jedes Okosystem unseres Planeten ist heute anthropogen beein-
flut; wenigstens 97 % der Okosysteme in Mitteleuropa gelten als anthro-
pogen iiberformt, auch jene, die die Gesellschaft unter Naturschutz stellt.
Dies gilt fiir eines der jlingsten Biosphirenreservate - die grofien zusam-
menhingenden Trockenrasen der hohen Rhoén - ebenso wie fiir das ilteste
deutsche Naturschutzgebiet, die Liineburger Heide. Beide sind sogar ein
Produkt mittelalterlich-frilhneuzeitlichen Raubbaus, von fJberweidung im
Fall der Rhon und von ungeziigeltem Holzhieb vor allem fiir die Salzsieder
Liineburgs im anderen Fall. Der Naturschutzpark Liineburger Heide 1afit
sich sogar als Okosystem nur deshalb erhalten, weil dort bestimmte, histo-
risch iberholte Formen menschlicher Arbeit weiterhin planmiBig zu
dessen Reproduktion durchgefiihrt werden; das lingst museumsreif gewor-
dene Heidebauerntum mufl in bestimmten Bruchstlicken miihsam konser-
viert werden, damit die dazugehérige, durch die historische Wirtschafts-
weise und Gesellschaft konstituierte, Natur erhalten bleibt. Auch wer
dieses Paradox kennt, tritt ein fiir den Natur-Schutz der Kulturlandschaft.4

3 Ebenso wurde im 19. Jahrhundert auch Gesellschaft tiber die Natur als ihr
anderes definier- und erfahrbar. Vgl. P. Wehling: Okologische Orientierung in
der Soziologie. Sozial-Gkologisches Arbeitspapier 26 (1987)

4 Vgl. E. Schramm: Die Geschichte der anthropogenen Umweltverinderung
Mitteleuropas. (Unverdffentl.) Staatsexamensarbeit. Frankfurt a.M. 1981
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Die Orientierung des Handelns an der Natur hat auch sonst Renaissance:
Wer wihlen kann, bevorzugt Natur-Kost und kauft - wenigstens samstags
manchmal - aufwendig in Health Food-Liden oder direkt beim Biobauern
ein. Weder Herbizide noch andere Agrargifte wollen wir mitverzehren,
bloB weil diese beispielsweise das Jiten der Acker vereinfachen. Die Um-
satzeinbufien in den Metzgereien nach den periodischen Fleischskandalen
verdeutlichen, da wir auch keine Wachstumshormone mitessen wollen.
Doch auch wenn diese Form der Kilbermast als nicht natdrlich gilt,
miissen wir uns fragen, ob nicht ein mit dem Anabolikum Clenbuterol und
anderen Hormonen hochgepéppeltes Kalb ebenso ein Naturwesen ist, eben-
so wie der Mais, den die Indianer Mittelamerikas vor Jahrtausenden aus
den zierlichen Ahren des Grases Teosinthe ziichteten und der heute als ein-
ziges Gewichs auf den Flichen wichst, auf denen die Massentierhalter die
Exkremente der Kilber entsorgen.

Was bedeutet Orientierung an Natur, natur-gemiBes Leben fiir die
Gesundheitsfiirsorge? Sollen die Menschen sich dem Risiko von Infektio-
nen durch Krankheitserreger aussetzen, die sich vermeiden lassen? Bei
einer organisierten Bekdmpfung des Malaria-Erregers werden Siimpfe
trokkengelegt und Insekten in grofem MafBstab vernichtet. Diese Vorge-
hensweise erscheint uns heute nicht als Sysyphusarbeit, sondern primir als
Okologischer Skandal; dabei hat Miiller den Nobelpreis fiir die Entdeckung
des DDT als Mittel der Malariabekdmpfung erhalten. Gegen die Maleria
ist durchaus die gleiche Strategie angewendet worden wie fiinfzig Jahre
frither gegen die Cholera. Sind pharmazeutisch produzierte Zellgifte gegen
Malaria, AIDS usw. das Mittel der Wahl? Sollen wir besser ausprobieren,
wer stirker ist: Die AIDS-Retroviren oder die Immunsysteme von infizier-
ten Menschen, die letztlich durch gesellschaftliche Streffaktoren ge-
schwicht sind?

Die klassischen Entgegensetzungen von Natur und Gesellschaft, von Natur
und Technik, von Gegebenem (physis) und Gesetztem (nomos) haben spi-
testens im fortgeschrittenen Industriezeitalter ihre Trennschirfe eingebiiBt.
Doch lassen sich aus diesem Befund offenbar nur schwer Folgerungen

Ders.: Okologische Reproduktion. Sozial-5kologisches Arbeitspapier 3 (1987),
Frankfurt, S. 31-52
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ziehen; handelt es sich aber bei diesem Unscharfwerden von Kategorien
wie Gesellschaft oder Natur aber nur um bestenfalls die Philosophen
schockierende Erkenntnisse, die keine Praxisrelevanz haben?

3. Die Natur der Naturwissenschaften

Die okologische Krise hat keine 0kologischen Ursachen, sondern gesell-
schaftliche Ursachen. Eine davon weist auch auf die Natur- und Ingenieur-
wissenschaften; schliefilich haben diese durch die Bereitstellung ihres
Wissens wesentlich zur Ausdifferenzierung und Intensivierung der ge-
sellschaftlichen Naturverhiltnisse und ihrer Krise beigetragen.

Deshalb kann eine Analyse der Ursachen der Umweltkrise nicht an der
Analyse der Naturvorstellungen dieser Wissenschaften vorbei gehen. In
den Natur- und Ingenieurwissenschaften geht es nicht um die Erkenntnis
von Natur oder ihren Gegenstinde insgesamt, sondern es geht um die Ent-
deckung des GesetzmifBigen. Natur- und Ingenieurwissenschaften zielen
folglich auf die Natur nur als das, was gesetzlich moglich ist. Der Mathe-
matiker und Philosoph Bertrand Russel hat die Konsequenzen dieser Vor-
gehensweise wie folgt formuliert: "Was wir iiber die physikalische Welt
wissen, ist viel abstrakter, als man frilher annnahm. Zwischen Korpern
spielen sich Vorgénge ab, wie z.B. die Ausbreitung von Lichtwellen; iiber
die Gesetze, nach denen diese Vorginge ablaufen, wissen wir etwas ...
aber iiber ihre Natur wissen wir nichts."3

Jenseits der Frage nach solchen Natur-Qualititen stellt sich das Problem,
ob derartige Ergebnisse der naturwissenschaftlichen Herangehensweise
vorgegebene Gebote sind, nach denen die Natur immer schon funktioniert
oder ob dies nicht vielmehr menschliche Setzungen sind, die zeigen, wie
Natur unter bestimmten Bedingungen "funktionieren" kann.

b4

Die Untersuchung der naturwissenschaftlich-experimentellen Vorgehens-
weise hilft, diese Problemstellung eindeutig zu kldren. Um ndmlich die ge-
wiinschten GesetzméBigkeiten erforschen zu kdnnen, miissen die Wissen-
schaftler bestimmte Teile der Natur so behandeln, daB diese "Antworten"

5 Zitiert nach: R. Messner, H. Rumpf: Natur und Bildung. In: Die Grund-
schulzeitschrift 53 (1992), S. 9-13 (Hervorhebungen dort); siehe auch diesen
Band S. 26
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auf die im naturwissenschaftlichen Versuch gestellten Fragen geben. Als
naturwissenschaftliches Faktum bewertet der Wissenschaftler dabei keines-
wegs einen unmittelbaren Sinneseindruck, z.B. eine direkte koérperliche
Empfindung. Relevant ist vielmehr nur das, was sich am Apparat zeigt
(z.B. ein Zeigerausschlag oder der Niederschlag einer chemischen
Reagens). Die "Antworten" auf unsere experimentelle Frage teilen sich
wissenschaftlich nur mittelbar, ndmlich iiber MeBeinrichtungen und -
instrumente mit.

Allerdings lassen sich diese technischen Apparate auch als sozial konstitu-
ierte Natur, als von den Wissenschaftlern zu Instrumenten priparierte
Naturzusammenhidnge begreifen. Der vermeintliche "Dialog mit der
Natur" stellt sich daher zunichst als Interaktion von Natur mit Natur dar.
Genauer betrachtet handelt es sich jedoch bei den beiden Dialog-Partnern
im Laboratorium nicht um Natur an sich, sondern auf beiden Seiten um
sozial konstitutierte Natur. Nicht nur der Mefiapparat, sondern auch der
untersuchte Naturgegenstand ist ndmlich gesellschaftlich geformt - z.B.
indem das vorgefundene Mineral aus dem Naturzusammenhang Berg ins
Labor gebracht und dort mit Reagentien untersucht wird. Jedes Experi-
ment ist eine Setzung, eine Herstellung von auflergewshnlichen - z.B. von
storenden Randbedingungen isolierten - Naturzusammenhingen.®

Jene Natur, die im naturwissenschaftlichen Experiment zuginglich ist, ist
folglich keineswegs die Natur an sich. Eine mdgliche Konsequenz aus
dieser Feststellung wire es, bedauernd zu sagen, wir kdnnen die Natur an
sich nicht (mehr) wahrnehmen; eine andere mégliche Konsequenz aus
dieser Feststellung wdre es jedoch, zu fordern, daf wir dahin kommen
miissen, die Natur an sich wieder wahrnehmen zu kdnnen.

In den letzten Jahren wurde verstdrkt versucht, diese zweite Konsequenz
zu ziehen. Scheinbar mit einem gewissen Erfolg. Natur 148t sich offenbar
als das Andere unserer selbst erfahren, als Partner menschlicher Sinnlich-
keit. Zwei dieser Versuche méchte ich im folgenden niher vorstellen.

6 Vgl. auch A. v. Gleich: Der wissenschaftliche Umgang mit der Natur. Uber
die Vielfalt harter und sanfter Naturwissenschaften. Frankfurt a.M. 1989, S.
571f.
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4. Der Leib als Ressonanzkoérper der Natur

Der erste Versuch baut auf kulturwissenschaftlichen Methoden auf. Die
philosophisch reflektierte Asthetik steht bei diesem Versuch im Mittel-
punkt und damit die Frage: Warum erfahren Menschen die Natur als
schon, erhaben, heiter, melancholisch usw.? Weitere Fragen, die letztlich
auf eine Okologische Naturisthetik zielen, lassen sich hiervon ableiten:
LBt sich von diesen Erfahrungen durch Charakter der Natur, durch
Naturgegenstinde selbst Rechenschaft geben? Gibt es eine naturhistorische
Grundlage fiir diese &sthetischen Erfahrungen? Was an der Natur erfahren
die Menschen als dsthetisch? Als was erfahren die Menschen sie?

Dies soll im folgenden an den - iiberaus sympatischen, weil jenseits der
traditionellen naturisthetischen Bahnen ansetzenden - Uberlegungen
Gernot Bohmes” erldutert werden: Im Bediirfnis der Menschen nach sinnli-
cher Wahrnehmung von Narur geht es wesentlich um die Erfahrung von
Spontaneitit und Selbsttitigkeit aufler uns, von etwas, das nicht Mensch ist
und uns zugleich anspricht. Letztlich zeigt sich hier nach Béhme das
Bediirfnis des Menschen nach sich selbst.

Bohme versucht diesen Weg systematisch weiter zu beschreiten, imdem er
von der Phinomenologie des Kieler Philosophen Hermann Schmitz als
einer Philosophie des menschlichen Leibes ausgeht. Denn die Sinne, iiber
die sich das empfinden 148t, was Bohme als Natur rubriziert, sind Teil des
Leibes. Fiir Bohme wird letztlich "im menschlichen Leib die Naturbe-
ziehung zu einer Selbstbeziehung des Menschen". Hierbei legt Bohme ein
Kommunikationsmodell zugrunde, das sich u.a. auf Aristoteles, J. Bohme
und Goethe griindet: Die Natur mochte sich uns in den erfahrenen Phino-
menen mitteilen; sie kann es deshalb tun, weil unser Leib ebenfalls Natur
ist.8

7 Vgl. G. Béhme: Fiir eine 6kologische Naturisthetik. Frankfurt/M. 1989;
ders.: Natiirlich Natur. Natur im Zeitalter ihrer technischen Reproduzier-
barkeit. Frankfurt/M. 1992
Bohme beriicksichtigt durchaus, daB sich Nasur und Gesellschaft kaum mehr
voneinander trennen lassen, will aber dennoch auf Pump an einem Begriff der
Natur festhalten.

8 G. Bohme: Natiirlich Natur. a.a.O.
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Gegen diese Auffassung lassen sich zwei Kritikpunkte vorbringen:

1.

Unser Leib ist ndmlich - wie auch Gernot Bohme betont - nicht nur
Natur; er ist zugleich auch gesellschaftlich geformt: Je nach der Menge
und Zusammensetzung der Nahrung einerseits, der uns abverlangten
Arbeit im Kinder- und Jugendlichenalter andererseits, konnen wir eine
unterschiedliche KorpergréBie erlangen (soziale Akzeleration); die sog.
biologische Uhr unseres Leibes wird zunehmend von der sozialen Zeit
iiberlagert; Zivilisationskrankheiten wie ein durch Arbeitsintensitit be-
dingter Bandscheibenvorfall beugen uns; psychosomatische Erkrankun-
gen und Charakterstrukturen sind kulturell unterschiedlich ausgeprigt;
unterschiedliche Formen der Sozialisation kdnnen zur Ausbildung weit-
gehend verschiedener Korpermotoriken und zur Konzentration auf
einen oder wenige unserer Sinne anregen.

Bohme geht davon aus, daB die Natur sprechen kann und zu uns
spricht. Aufgrund von Ergebnissen der Verhaltensforschung und der
Selbstorganisationstheorie, die natiirliche Zusammenhinge in Termini
der Kommunikation und Information beschreiben, gehi er davon aus,
einen spezifischen Charakterzug der Natur festzustellen: "Kommunika-
tion ist ein Grundzug von Natur". Die sinnliche Erkenntnis entspreche
somit "den Naturdingen, insofern sie aus sich selbst heraustreten, sich
selbstdarstellen.” Die Natur habe "Organe des Sichzeigens" gebildet,
"durch Artikulation und Modulation, durch Abhebung und Musterbil-
dung, durch Signaturen". Auf diese Weise erhielten die Naturdinge
“eine Physiognomie ein ansprechendes Aussehen”.® Béhme hinterfragt
jedoch nicht, wieweit die Wissenschaftler die Naturzusammenhinge
deswegen als Kommunikation und Information beschreiben, weil sie die
GesetzmiBigkeiten dieser technischen Modelle von gesellschaftlichen
Kommunikationsprozessen kennen und auch in der Natur vermuten.

9 G. Béhme: Okologische Naturisthetik: ésthetik als Naturerkenntnis. (Unver-

offentlichter Vortrag, gehalten auf dem Asthetik-KongreB in Hannover am
3.9.1992)
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Naturzusammenhinge werden nach dem Muster gesellschaftlich konsti-
tuierter Natur erklirt.10

Aus diesen beiden Einwinden folgt aber, dafl eine Vorstellung von der un-
mittelbaren und einfach erschliefbaren Kommunikation unserer leiblichen
Sinne mit der Natur fragwiirdig ist. Auch wenn der These zugestimmt
wird, daB unser Leib (etwa wie in Bchmes Modell) mit den sinnlich wahr-
nehmbaren Naturzusammenhingen kommunizieren kann und dies tut, ist
schlieBlich iiberhaupt nicht klar, wer da eigentlich die Partner im Dialog
sind: Nicht Natur an sich, sondern gesellschaftlich konstituierte Natur
trifft sich doch auf beiden Seiten. Kommuniziert hier die Natur, weil die
Gesellschaft sprachlos ist? Der Sachverhalt kdnnte auch umgekehrt sein;
zumindest ist anzunehmen, daB hier die Beteiligten Gesellschaft und Natur
jeweils an der Kommunikation beteiligt sind. Daher ist bestenfalls in einer
kritischen-phdnomenologischen Situationsanalyse zu kldren, wer dabei
tiberhaupt wer ist.

5. Natur in der mystisch-spirituellen Kontemplation

Der zweite Versuch, Natur als unser Anderes zu begreifen, baut auf spiri-
tuellen Techniken auf. Wenn in der isthetischen Theorie B6hmes iiber
Resonanzen im Leib des Menschen Natur sinnlich erfahren wird, dient hier
die Seele als Ressonanzkorper, iiber den sich die Natur mitteilen kann,!!
Zu den Menschen, die diesen spirituellen Weg gehen, spricht aber nicht
die Natur in Form ihrer Gegenstinde und Zusammenhinge. Vielmehr
nehmen diese Menschen in einem erweiterten BewuBtseinszustand Geist-
wesen wahr, die entweder die Natur als Ganzes reprisentieren oder doch
bestimmte Naturdinge, z.B. Schutzgeister von Bidumen oder Wildern;

10 Folglich ist zumindest ungeklirt, ob es sich tatsachlich genau so verhalt, wie
viele Wissenschaftler annehmen und sich in der Nazur Kommunikations-
vorgénge abspielen.

11 Fiir einen interessanten Vermittler zwischen beiden Positionen halte ich den
Philosophen Rudolf z. Lippe, der jedoch leider wenig einschligiges zu dieser
Problematik veroffentlichte. Auch in der asthetischen Unterweisung, die er
gemeinsam mit Hugo Kiikelhaus verfafite - Entfaltung der Sinne. Frankfurt
a.M. 1987 -, wird diese Verkniipfung nicht systematisch erortert.
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diese spirituellen Wesen zeigen Sachverhalte auf, stehen Rede und Ant-
wort, ermdglichen die Verschmelzung mit Naturdingen.

Als Beispiel fiir diese Kontemplationen seien die ausfiihrlich beschriebenen
Visionen des australischen Biobauern und Autoren Michael J. Roads "ins
Herz der Natur" angefiihrt!2: Im ProzeB der Versenkung verschmilzt
Roads mit der Natur; er taucht ein in die Existenzen des Kristalls, des
Flusses, des Delphins oder des mit Herbiziden behandelten Brombeer-
strauchs. Aufgrund seiner spirituellen Erfahrungen beschlieft Roads bei-
spielsweise, die wuchernden Brombeeren nicht mehr mit den Giften zu
quilen, sondern sie wachsen zu lassen.

Roads beschreibt die Natur als eine ungeheuer michtige Kraft, als lieben-
des Wesen, das in den Menschen das Licht eines inneren Erwachens und
der umfassenden Liebe entziinden moshte. In dieser Natur existiert eigent-
lich nur bedingungslose Liebe und Urvertrauen, keinerlei Werturteile,
Schuldzuweisungen und HaBgefiihle. Disharmonien und Schmerzen wer-
den nur von den Menschen in die Natur gebracht.13

Damit steht Roads auf einem recht dhnlichen Standpunkt wie die Franzis-
kaner, die in Pasolinis Film Grofe Vigel. Kleine V¥gel sowohl den Greif-
vogeln wie auch den Spatzen das Evangelium predigen und fiir die es
unvorstellbar ist, was sie eines Tages sehen miissen, daB nidmlich die
Greifen schlieBlich die Spatzen fangen und fressen. Harmonie ist in dieser
Natur das vorherrschende Prinzip; als Trost kann Roads seinen Lesern
spenden, daBl wohl die Einzelorganismen, nicht aber die Naturzusammen-
hiinge selbst untergehen werden. Derartige Vorstellungen unterscheiden
sich aber nur geringfiigig von jenen, die ein Linné des 18. Jahrhunderts in
seiner patriachalen Naturhaushaltslehre entwickelt hatl4 und die bis heute
die Richtung eines ¢kologisch orientierten Naturschutzes beeinflussen.

12 Vgl. Michael J. Roads: Im Reich des Pan. Reisen ins Herz der Natur. Ein
spirituelles Abenteuer. Interlaken 1990; sowie
ders.: Mit der Natur reden. Biume, Pflanzen, Tiere, Steine, Wasser und Wind
offenbaren das verborgene Wissen der Schopfung. Interlaken 1988

13 Vgl. M.J. Roads: Im Reich des Pan, a.a.0., S. 61

14 Vgl. E. Schramm: Naturhaushalt. Archiv fiir Geschichte der Naturwissen-
schaften 13 (1985), S. 649 - 652




16 Engelbert Schramm

Offensichtlich lassen sich mit dem spirituell-kontemplativen Weg nur
Aussagen dariiber erzielen, welche unmittelbaren Eingriffe der Menschen
fiir die Natur tolerabel sind. Diese Wahrnehmungsweise beschrinkt sich
auf eine Narur im engeren Sinn, auf Naturschutz, Artenschutz, Griin- und
Landwirtschaftspolitik. Der heute wenigstens ebenso erforderlichen, Gko-
logisch orientierten Umweltschutz- und Produktpolitik gegeniiber scheint
diese Wahrnehmung aber einen blinden Fleck aufzuweisen. Denn die
Kommunikation kann nur mit einer Gesamtnatur (auBer uns) oder mit
Schutzgeistern einzelner Naturdinge (oder Klassen von Naturdingen) auf-
gebaut werden, fiir die diese Fragen keine Relevanz haben. Aussagen dar-
iiber, welche Stoffe in welchem Ausmafh wo und wie produziert, konsu-
miert und "entsorgt" werden konnen, sind so offenbar nicht moglich.15

6. Reprise: Orientierung an Natur ohne Wissenschaften?

Folglich wird es sich fiir die Bearbeitung der Umweltkrisen als Irrweg er-
weisen, die Natur- und Ingenieurwissenschaften aus der kritischen Reflek-
tion und aus der didaktischen Vermittlung auszuklammern und statt dessen
die wesentliche Orientierung mehr oder weniger mit Hilfe der Wahrneh-
mung des Anderen zu suchen.

Die naturisthetische Praxis, wie derzeit vor allem in Teilen einer tkolo-
gisch orientierten Naturwissenschaftsdidaktik entwickelt wird16, bean-
sprucht, daBl sie Auswege aus der 6kologischen Krise, der Krise der gesell-
schaftlichen Naturverhiltnisse, wie ich sie im folgenden auch nennen
werdel7, anzeigen konnte.

15 Fiir die Losung unseres Grundproblems konnte die Technik der Wahrnehmung
durch spirituelle Versenkung zudem nur dann etwas bringen, wenn die indivi-
duell gemachten Erfahrungen von Natur intersubjektiv von allen einfach nach-
vollziehbar sind oder in breiten Schichten akzeptiert werden.

16 Vgl. M. Minssen: Der sinnliche Stoff. Stuttgart 1986;
R. Eisele: Wahrnehmen von duBerer Natur - Wiederaneignung der sinnlich-
leiblichen Wahrnehmungsfahigkeit: Verbindung von Gesundheits- und Sko-
logischer Bildung. (Manuskript)

17 Vgl. Th. Jahn: Das Problemverstindnis sozial-kologischer Forschung. Um-
risse einer kritischen Theorie gesellschaftlicher Naturverhiltnisse. In: E.
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Dieses hehre Ziel werden diese Versuche in der heutigen Form nicht errei-
chen konen. Ein wichtiger Grund dabei ist aber auch, daf sie genau nicht
reflektieren konnen, da Natur und Gesellschaft untrennbar miteinander
verwoben sind. Weder 148t sich Natur unabhingig von Gesellschaft begrei-
fen, noch Gesellschaft unabhiingig von Natur.18

In den &kologischen Debatten hatte die kritische Offentlichkeit eigentlich
in den letzten Jahren hiufig genug auf die ambivalente Rolle der modernen
Wissenschaften bei der Entstehung dieser Krise hingewiesen. Die Debatte
um die auBlerwissenschaftliche Naturwahrnehmung scheint diese Problema-
tik unzureichend zu vereinfachen. Oder hat die Umweltkrise tatséchlich
nur insofern mit dem wissenschaftlichen Umgang mit Natur zu tun, wie
die naturwissenschaftliche Herangehensweise bestimmte Natur-Qualiti-
ten!? vernachlissigt? In diesem Fall wire es ein ausreichendes Einiiben
von Wissenschaftskritik, im wesentlichen die Wahrnehmung jener Natur-
Sichten zu schulen, welche die Naturwissenschaften unter den Tisch fallen
lassen. '

Es lenkt jedoch ab von den grundlegenden Problemen, von den vielfiltigen
und komplexen gesellschaftlichen Ursachen der 0kologischen Krise, wenn
sie im wesentlichen aus einer falschen, weil alleine wissenschaftlichen
Natur-Wahrnehmung erkldrt wird. Das tatsdchlich unzureichende bzw.
defizitire Begreifen von Natur mit allen Sinnen wird auch keinen kollekti-
ven Ausgang aus der Krise der gesellschaftlichen Naturverhiltnisse erlau-
ben. Denn eine verbesserte Wahrnehmung von bestimmten Phinomenen
(sozial konstituierter) Natur erlaubt noch nicht eine verbesserte Gestaltung
der gesellschaftlichen Naturbeziehungen. Die im Laufe der Industrialisie-
rung entstandenen bzw. ausdifferenzierten Bediirfnisse und Konsummuster

Becker (Hrsg.): Jahrbuch fiir sozial-6kologische Forschung 1990. Frankfurt
aM., S. 1541

18 Vgl. Forschungsgruppe Soziale Okologie (Hrsg.): Voriiberlegungen zu einer
Definition von Sozialer Okologie. Sozial-Gkologisches Arbeitspapier 6 (1987)

19 Vgl. auch M. Daxner, J.R. Bloch, B. Schmidt (Hrsg.): Andere Ansichten der
Natur. Miinster 1981




18 Engelbert Schramm

- z.B. Mobilitit, Wasserbequemlichkeit20, Flexibilisierung der Hausarbeit
usw. - lassen sich derzeit fiir breite Bevolkerungsschichten auch bei besten
Willen nicht einfach in eine okologische Nullvariante aufldsen.2! Verbale
Verzichtserkldrungen und partielle Askese, die (neben einem schlechten
Gewissen) sicherlich die Folge von naturdsthetischen Erfahrungen sein
konnten, lenken aber nur von den anstehenden Gestaltungs-Aufgaben ab.22

Es ist daher gefdhrlich, wenn die Propagandisten eines naturisthetischen
Unterrichts sich wesentlich auf die weitere Entfaltung der Sinne beschrin-
ken; diese Strategie ist solange vollig verfehlt, wie sie nicht zugleich den
Ort angeben, wo im Unterricht die bisherigen Wissenschaften und ihre
Krisendynamik eingehend analysiert werden sollen (und wie dies zu ge-
schehen hat). Krisendynamik heifit hier, daf diese Wissenschaften behaup-
ten, Beitrige zur Losung der Krise der gesellschaftlichen Naturverhiltnisse
erarbeiten zu konnen, aber diese mit den eingeschrinkten Mitteln ihrer
Disziplinen so eingeschriankt (technisch-naturwissenschaftlich) gestalten,
daB die (gesellschaftlichen) Ursachen der Krise unangetastet bleiben.23

7. SchluBfolgerungen

Die Versuche einer sinnlichen Wahrnehmung von Natur bergen - da sie
sich nicht auf ein Gesamtcurriculum beziehen - bisher die Gefahr, von der
kritischen Betrachtung der etablierten Wissenschaften abzulenken. Zur
Bearbeitung der anstehenden Gestaltungsprobleme, um die SchiilerInnen
miindig zu machen gegeniiber den vollmundigen Versprechungen einer
end-of-pipe-Politik, fehlt keineswegs ein #sthetisches Natur-Wissen; es

20 Vgl. Th. Kluge, E. Schramm: Wassern6te. Zur Geschichte des Trinkwassers.
Koéln 1988 (2. Aufl.)

21 Vgl.beispielsweise I. Schultz, M. Weiland: Frauen und Miill. Sozial-
okologisches Arbeitspapier 40 (1990)

22 Vgl. I. Schultz: Miill im Kopf. Universitas 46 (2) (1991), S. 141-151

23 Vgl. E. Becker: Risiko Wissenschaft (im Druck);
Th. Kluge, E. Schramm: Soziale Okologie und Krise der Naturbeherrschung.
In: Blatter fiir deutsche und internationale Politik 31 (1988), S. 1468-1476
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geht nicht in erster Linie um die Erarbeitung und Vermittlung von Alter-
nativen zur Wissenschaft. Vielmehr fehlen - wissenschaftliche - Alterna-
tiven zu den bestehenden Wissenschaften, die in der Lage sind, die
anstehenden Probleme 16sen zu helfen. Gefragt sind ‘folglich
problemorientierte, interdisziplinire Ansitze, insbesondere solche einer
(sozial-)6kologischen Zukunftsforschung.24

Um diese Ansitze zu unterstiitzen, wird es im naturwissenschaftlichen
Unterricht notwendig sein, die in den siebziger Jahren (weiter-)entwickel-
ten Formen einer Wissenschaftskritik vermehrt mit technischen Gestal-
tungsproblemen zu verkniipfen. Alternativen zur disziplindr verfaiten Wis-
senschaft miissen so - auch im Unterricht vermittelbar - aufgebaut werden.

Wichtiger als Arbeiten zur 4sthetischen Schulung der Wahrnehmung
werden fiir diese Sensibilisierungen folglich die kritische Durchsicht und
Vermittlung der modernen Wissenschaften (aber nicht im Sinne eines
MNU-Unterrichts) bleiben: Hierbei kénnen durchaus die z.T. deutlich
unterscheidbaren Vorstellungen von Natur und Gesellschaft in den histo-
risch gewachsenen sozial-, natur- und ingenieurwissenschaftlichen Diszi-
plinen einen Ausgangspunkt bilden, und insbesondere Versuche, diese
Vorstellungen und die disziplindren Arbeitsteilungen zu iiberwinden. Nicht
alleine die Vermittlung von disziplinirem Wissen (und dessen Grenzen)
mubB das Ziel sein, sondern ebenso die Bereitschaft der SchiilerInnen zu
interdisziplindrem Denken.

Derartige Versuche konnten also durchaus in der Tradition jener wissen-
schafts- und gesellschaftskritischen Versuche stehen, die insbesondere in
den siebziger Jahren im naturwissenschaftlichen Unterricht unternommen
wurden; diese miifiten in der beschriebenen Richtung weiterentwickelt
werden. Dagegen ist im naturwissenschaftlichen Unterricht fiir sinnliche
Ubungen, mit denen Natur erkannt werden soll, bestenfalls ein beschei-
dener Platz. Ich bin daher versucht, eine bekannte Sentenz von Martin
Wagenschein abzuwandeln: "Rettet die Phdnomene" vor ihrer unreflektier-
ten Verwendung im Unterricht! 25

24 Vgl. Th. Jahn, P. Wehling: Mdglichkeiten und Ziele einer Forderung der
sozial-6kologischen Zukunftsforschung. (im Druck)
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Andernfalls tragen die NaturwissenschaftslehrerInnen iiber Erziehungspro-
gramme in sinnlicher Erfahrung von Natur - ob sie dies nun wollen oder
nicht - nur dazu bei, einen neuen sozialen Mythos - beispielsweise jenen
einer gesellschaftsfreien Natur - in den K&pfen der SchiilerInnen zu ver-
ankern. Eine solche Unternehmung wire jedoch nur eine neue Variante
unreflektierter Umweltpidagogik.2>

Meine Uberlegungen und Forderungen fiir Wissenschaftsforschung, Philo-
sophie und den naturwissenschaftlichen Unterricht gipfeln aber keineswegs
in der Hybris, auf der Grundlage von wissenschaftskritischen Uberlegun-
gen nachweisen zu wollen, daff die in der naturwissenschaftlichen Wahr-
nehmung ausgeklammerten Phinomene, die beispielsweise Roads oder -
mit bemerkenswertem methodenkritischen Instrumentarium - Bohme be-
schreiben, nicht vorhanden sind. Mir ging es bei den vorstehenden Uberle-
gungen nur um die Frage, welchen Stellenwert diese fiir die anstehende
Bearbeitung der in die Krise geratenen gesellschaftlichen Naturbeziehun-
gen spielen werden. Anders herum kann auch gefragt werden: Welche
Aussagekraft erlauben eigentlich die Phinomene, die da beschrieben
werden? Thr Stellenwert, insbesondere fiir eine Ausbildung einer mit allen
Sinnen wahrnehmenden Personlichkeit scheint mir unbenommen zu sein.

Dies kann aber kein offizielles Lehrplan-Zir! eines naturwissenschaftlichen
Unterrichts sein, sondern sollte ein Ziel eines auf die Personlichkeitsent-
wicklung abstellenden &sthetischen Unterrichts sein.26 Dies auch deshalb,
weil die Naturwissenschafts-LehrerInnen Laien in den Fragen nicht alleine
“der Wahrnehmungstheorie, sondern vor allem der durch Fernsehen und
Videos verdnderten Wahrnehmungspraxis ihrer SchiilerInnen sind. Ver-
suche, die Wahrnehmung der SchiilerInnen dadurch zu erweitern, indem

25 Vgl. auch E. Becker, W. Ruppert (Hrsg.): Okologische Padagogik - piadagogi-
sche Okologie. Frankfurt a.M. 1987; sowie A. Kremer, L. Staudel: Von der
Umwelterziehung zum umweltvertriglichen naturwissenschaftlichen Unterricht.
In: pad.extra H.9/1992, S. 1-9

26 Dabei ist jedoch kritisch zu hinterfragen, wieweit diese Aufgabe der Weiterent-
wicklung der Personlichkeit durch Offnung der Sinne gegeniiber bestimmten
Erfahrungen in dem Bereich, der noch immer vereinfacht Natur genannt wird,
Teil des obligatorischen Unterrichts an Pflichtschulen sein kénnen. Hierbei
miissen ndmlich z.T. Einweihungswege beschritten werden, bei denen eigent-
lich eine freiwillige Teilnahme eine wesentliche Voraussetzung ist.
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diese unmittelbare Erfahrungen mit Natur machen sollen, miissen diesen
Sachverhalt eines Lebens im "Film" mitreflektieren. Andernfalls werden
sie sich letztlich als hilflose - wenn auch gutgemeinte - Bemiihungen er-
weisen.

NATUR
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Rudolf Messner, Kassel / Horst Rumpf, Frankfurt

Natur und Bildung

Gedanken zum schulischen Umgang mit
Naturfragen

Der folgende Beitrag! geht einer ebenso einfachen wie komplexen Frage
nach: Was bedeutet es, gegeniiber dem, was wir Natur nennen, als Ler-
nende sich zu bilden oder gar gebildet zu sein? Und dies in einer Situation,
in der als Folgeerscheinung unserer Lebenspraxis nach allgemeiner Ein-
schitzung die natiirlichen Lebensgrundlagen ernsthaft bedroht sind?

Unser Vorschlag ist, die damit aufgeworfenen Probleme durch die Unter-
scheidung von vier idealtypischen Arten von «Naturwissen» zu verdeutli-
chen, wie sie in Lebenspraxis, Schule und Wissenschaft, wenn auch mit
unterschiedlichem Gewicht, auftreten. Zwei Anmerkungen zum Begriff
«Natur» miissen diesem Vorschlag vorausgeschickt werden.

Erste Anmerkung: Als Natur erscheinen uns zunichst alle Lebewesen und
die nicht vom Menschen geschaffenen Dinge. Meyer-Abich nennt diesen
Bereich «natiirliche Mitwelt»2, «Natur» in einem radikalen Sinn entzieht
sich jedoch solchen Objektsetzungen und meint die alle Naturdinge hervor-
bringende und in allen Lebewesen wirkende Lebensgrundlage. Auch wir
selbst haben an ihr mit unserer leiblichen Existenz teil. In diesem Sinn ist
Natur eine unverfiigbare, sich immer nur iiber einzelne Erscheinungen
offenbarende Grofile. Meyer-Abich spricht hier vom «Ganzen» oder von
der «einen Natur» (S. 50f). Wir kommen darauf zuriick.

1 Gekiirzte Fassung; erstmals veroffentlicht in: Die Grundschulzeitschrift
53/1992, S. 9-13

2 Vgl. Klaus Michael Meyer-Abich: Aufstand fiir die Natur. Miinchen 1990, S.
35ff
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Zweite Anmerkung: Natur, ob wir an Tiere, Wilder, Meere, Luft oder
Klima denken, kommt in der gegenwirtigen Welt kaum mehr «unberiihrt»
vor; alle diese Dinge und Lebewesen sind in irgendeiner Weise von
menschlicher Tatigkeit und ihren Wirkungen beeinfluit oder tiberformt.

Die Frage nach der Natur stellt sich daher immer schon - mehr oder weni-
ger - im Sinne ihrer Verflochtenheit mit menschlicher Praxis. Die Arten
des Naturwissens beziehen sich daher grundsitzlich auch auf das Wechsel-
verhiltnis von natiirlichen mit kulturell-gesellschaftlichen Bedingungen.

Vier Arten von Naturwissen

1. Das mimetisch-symbolische Wissen - Niederschlag der physiog-
nomisch-antlizhaft erfahrenen Natur

Wenn ein Kind der Sonne ein Gesicht malt oder wir bei einer nichtlichen
Wanderung den Mond als uns begleitenden Gefdhrten empfinden, dann
duBert sich darin eine lebens- und kulturgeschichtlich frithe, uns aber nie
voOllig verlassene Fahigkeit der Naturerfahrungen nimlich Naturdinge nicht
als tote Objekte, sondern als eine Art antlitzhaftes Gegeniiber zu erleben.
Die inneren Abgrenzungen zwischen Subjekt und Natargegebenheit wer-
den dabei durchlissig und iiberschreitbar. Diese Fihigkeit hat Adolf Port-
mann als «primire Weltsicht» charakterisiert. Er fahrt fort: «... ein fiihlen-
des Denken, in dem das Weizenkorn in der Erde und sein Keimen zum
Gleichnis von Tod und Auferstehung der Seele wird. Dieses primire
Denken geschieht in einem Gewebe von Imagination und Verstehen, das
an allen groBen Geisteswelten mitgestaltet hat, die heute auf Erden in
Menschen am Werke sind»3. Mit den «grofien Geisteswelten» meint Port-
mann u.a. die Literatur, in der in unserer gegenwdrtigen Kultur diese
Form von Naturerfahrung und das ihr innewohnende «Natur-wissen» noch
lebendig ist, Benjamin und Adorno haben eine solche, dem Objekt sich an-
verwandelnde, nachahmende Erfahrung «mimetisch» genannt. Diese mime-
tische Art des Wissens manifestiert sich in prisentativen Symbolisierungen

3 Adolf Portmann: Naturwissenschaft und Humanismus. In: Karl Jaspers, Adolf
Portmann: Zwei Reden, Miinchen 1960. Zitat: S. 38
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- in Kl4dngen, Gesten, Sprachformen, Bildern und Plastiken, kurz in kiinst-
lerischen Vergegenwirtigungen, die fiir unser kulturelles Selbstverstindnis
unverzichtbar sind.

2. Das lebenspraktische Umgangswissen - das verniinftige
Weltwissen

Die Menschen konnten nicht die tausenderlei Probleme des Alltags be-
stehen, ja, sie kdnnten nicht {iberleben, wenn sie nicht iiber ein mehr oder
weniger bewufites Wissen liber den praktischen Umgang mit den Dingen
und Lebensformen der Natur verfiigten. Dieses Wissen kann in sehr einfa-
chen Regeln strukturiert sein, es kann auch komplexe Wissenssysteme
bilden, die lebenslange Erfahrung und Handhabung erfordern - mafigebend
ist, daB} es sich um Bestinde von Naturwissen zum Bewdltigen praktischer
Problemsituationen im Interesse verniinftiger Lebensgestaltung handelt.
Als Beispiele lieBen sich das Wissen um Krankheiten und Heilungspro-
zesse, das Hebammenwissen, das Wissen um Tierhaltung und Landbau,
das Handwerkerwissen, das Alltagswissen um Ernihrung und Kleidung
nennen und vieles mehr.

Eine moderne Ausprigung eines solchen, in lebenspraktischen Titigkeiten
fundierten «Weltwissens», wie Aebli gesagt hat, zeigt sich in den Bemii-
hungen, Wissen zum verniinftigen Umgang mit der Umwelt zu verbreiten.
Dieses Wissen, aus welchen Quellen es immer geschopft wird, empfiehlt
Handlungsweisen fiir eine sinnvolle, zugleich die Lebensgrundlagen erhal-
tende menschliche Praxis, insbesondere auch dadurch, da Gefihrdungen
fiir die Natur abgewehrt oder vermindert werden. Eine ausdifferenzierte
Form eines solchen aktuellen Wissens {iber den Umgang mit Natur findet
sich etwa in Ernst Ulrich von Weizsidckers jlingst erschienen Buch «Erd-
politik»4, z.B. in der Form von Empfehlungen zur Energieeinsparung, zur
Entgiftung der landwirtschaftlichen Produktion oder im Sinne von Krite-
rien und Auflagen fiir die Freisetzung von gentechnisch verinderten Orga-
nismen.

4 Emst Ulrich von Weizsicker: Erdpolitik. Okologische Realpolitik an der
Schwelle zum Jahrhundert der Umwelt. Darmstadt 1990
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3. Das Wissen der modernen Naturwissenschaft

Welcher Art das «Naturwissen» der modernen Naturwissenschaft ist, kann
an jedem beliebigen Lehrbuchauszug vergegenwirtigt werden. Hier sei ein
einfaches Beispiel aus der sehr anschaulich geschriebenen Einfiihrung in
die Chemie von Dickerson/Geis> gewihit:

«Das ideale Gasgesetz. Boyles Gesetz beschreibt die Beziehung
zwischen Druck und Volumen, wenn die Temperatur konstant
gehalten wird; Charles' Gesetz gibt die Beziehung zwischen Volumen
und Temperatur an, wenn der Druck konstant ist. Wir kdnnen beide
Gesetze zum idealen Gasgesetz verbinden - ideal heifit es, weil es
von keinem Gas strikt befolgt wird, doch gilt es umso genauer, je
niedriger der Druck und je hoher die Temperatur sind. Flr n mol
eines idealen Gases gilt: PV = nRT. Die Gaskonstante R hat einen
Sfesten Wert, der unabhdngig von Druck, Volumen, Temperatur und
Gasmenge ist. Wenn der Druck in bar, das Volumen in Liter und die
Temperatur in Kelvin gemessen werden, dann hat R den Wert R =
0,0831 1 bar K! mol-l ...».

Schon dieses winzige Wissensstiick zeigt: Hier handelt es sich um
Informationen iiber gesetzméfige Zusammenhinge zwischen Faktoren und
Grofen, die aus Naturgegebenheiten gedanklich und experimentell heraus-
préapariert worden sind. Das leitende Interesse ist eine mdglichst eindeutige
und nachpriifbare theoretische Erkldrung von Naturvorgingen sowie die
prognostische Verfiigbarkeit liber sie. Die Symbolisierung dieser Erkennt-
nisse vollzieht sich im Medium einer hochabstrakten Fachsprache, deren
Anforderungen in weiniger vertrauten Gebieten auch fiir Experten rasch
sehr hoch werden. Die Kodierung des naturwissenschaftlichen Wissens
tendiert zur Qualifizierung, zur Herstellung von Eindeutigkeit, zur Kon-
text-Unabhingigkeit. Wer auf dieser Ebene iiber Wissen verfiigt, begibt
sich in eine Verfassung, die losgelst ist von situativ-lebenspraktischen
oder einfiihlend-begegnenden Kontakten mit der Natur. Dieses Wissen
sucht eine VerlaBlichkeit und intersubjektive Uberpriifbarkeit, die sich mit

5 Richard E. Dickerson, Irving Geis: Chemie - eine lebendige und anschauliche
Einfiihrung. Weinheim 1986, S. 24




26 Rudolf Messner, Horst Rumpf

der Leistung menschlicher Sinnesorgane allein schon lange nicht mehr zu-
friedengeben kann. Es basiert auf einer hochdifferenzierten mathematisier-
ten MafB- und Theoriesprache mit einer weit ins Unsinnliche vorangetriebe-
nen Experimentalmethodik. Diese Eigenschaften haben das naturwissen-
schaftliche Naturwissen zur prigenden, auch fiir die Zukunft unverzichtbar
gewordenen Grundlage unserer Weltbeziehung werden lassen; sie ermogli-
chen also seine weltverindernde Macht und Faszination. In ihnen ist aber
auch die oft iberspielte selektive Reduktion des naturwissenschaftlichen
Naturzugangs begriindet. Bertrand Russel, der eine sehr hohe Meinung
von der Wissensmichtigkeit der Naturwissenschaften besal, hat dies so
formuliert:

«Was wir tiber die physikalische Welt wissen, ist viel abstrakter, als
man frither annahm. Zwischen Korpern spielen sich Vorgdnge ab,
wie z.B. die Ausbreitung von Lichtwellen, tiber die Gesetze, nach
denen diese Vorgdnge ablaufen, wissen wir etwas ..., aber liber die
Natur wissen wir nichts».®

4. Das verstehende Wissen

Das Besondere des «verstehenden» Wissens - es kOnnte auch gesagt
werden «hermeneutisches» Wissen - besteht darin, daf§ es den Entstehungs-
und Wirkungszusammenhang der unter 1 bis 3 genannten Arten von Natur-
wissen aufzukliren bestrebt ist: Wie konnten Menschen auf die im Wissen
offenliegenden Zusammenhinge kommen? Welche Irritationen, Interessen,
Wiinsche und Notlagen sind - subjektiv in einzelnen Handelnden, objektiv
aus gesellschaftlichen Konstellationen - in das Bemiihen um eine bestimmte
Erkenntnis - oder in den Widerstand gegen sie und ihre Verwertung - ein-
gegangen? Man denke etwa an die Genese und vielfiltige Wirkung der
Darwinschen Abstammungslehre oder an die Atom- und Kernphysik. Die
verstehend-hermeneutische Erkenntnis fragt nach den subjektiven und ge-
sellschaftlichen Motivationen und Sinnzusammenhingen, kurz, sie
interpretiert Naturdinge und -vorginge in ihrem Zusammenhang mit
menschlichen Bewufitseins- und Sinnwirklichkeiten. Dort gibt es nicht

6 Bertrand Russel: Das ABC der Relativititstheorie. Reinbek 1972, S. 170
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Eindeutigkeit, sondern immer konkurrierende Lesarten, Betrachtungs-
weisen und Wertvorstellungen.

Wie steht es nun im Hinblick auf diese vier Wissensformen mit dem
Anspruch von Bildung?

Bildung ist seit Mitte der 80er Jahre als orientierender Leitbegriff der
Didaktik wiedergekehrt, nachdem er mehr als eineinhalb Jahrzehnte eher
verpont war. Zu dieser Diskreditierung hat vermutlich der vielféltige
MiBbrauch des Bildungsbegriffs zur Durchsetzung stindisch-elitirer Aus-
bildungsprivilegien in den letzten 150 Jahren ebenso beigetragen wie seine
historische Abstinenz gegeniiber den Bereichen der Arbeit, Wirtschaft und
Technik. Dazu kam seine Abnutzung im Zuge der unter seinem Namen in
Gang gesetzten, letztlich aber doch primdr wirtschafts- und wissenschafts-
orientierten Schul- und Curriculumreformen der 60er und 70er Jahre. Die
Wiederkehr des Bildungsbegriffs scheint in einem engen Zusammenhang
mit der schon erwihnten, die Naturbasis unserer Existenz bedrohenden
Krise der hochtechnisierten Industriegesellschaft zu stehen. Im Bildungs-
konzept ist ja, auf seinen Kern gebracht, die anspruchsvolle Vorstellung
vom Menschen als einem freien, zu verniinftiger Selbstbestimmung fahigen
Individuum bewahrt. Diesem ist es aufgegeben, in eine produktive
Beziehung zur Welt zu treten, um sich in der Auseinandersetzung mit ihr
in seinen Fahigkeiten zu entfalten und auf Welt und Gesellschaft verant-
wortlich und gestaltend zurlickzuwirken. Auf diese Vorstellung lassen sich
nun, so die These, Hoffnungen auf die Riickgewinnung einer verantwortli-
chen und gestaltbaren Weltbeziehung konzentrieren, ja der Bildungsbegriff
erscheint geradezu als identitdtsbewahrenden Korrektiv gegeniiber einer
bloB qualifizierenden Anpassung an die gegenwirtige gesellschaftliche
Praxis, die in vielem nicht zu rechtfertigen ist.

Aber miiite, wenn wir - einmal abgesehen von den sonstigen unabgegol-
tenen Zielen der Bildungsreform - den Blick auf das Naturverhiltnis
lenken, der Bildungsbegriff nicht neu bestimmt, genauer gesagt in seinem
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universellen Gehalt” auf die in unserer Weltbeziehung aufgebrochene Krise
gelenkt werden (so da von daher Elemente wie Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidarititsfahigkeit neu zu interpretieren wiéren)?
Und trifft nicht wiederum, mit vielen anderen, Meyer-Abich in dieser Hin-
sicht das Wesentliche von Bildung, wenn er in der Formel vom «friedli-
chen Umgang mit der Natur» die einmal unerschdpfbar scheinende Natur
nicht linger als Ressource zur menschlichen Selbstverwirklichung mif-
braucht sehen will? Er weist demgegeniiber auf die Notwendigkeit hin, in
einer kulturell-bildenden Anstrengung die menschliche Praxis in Einklang
mit dem Ganzen der Natur zu bringen und die natiirliche Mitwelt in ihrem
Eigenrecht zu respektieren®. Der Grundgedanke dabei ist, daB gerade die
gebotene Ausdehnung der menschlichen Verantwortlichkeit auf das Ganze
der Natur nicht etwa heifit, nun alles gestaltend beherrschen zu wollen,
sondern im Gegenteil, die Anerkennung der Unverfligbarkeit der natiirli-
chen Lebensgrundlagen bedeutet sowie ein Zuriicknehmen menschlicher
Praxis auf erkennbar naturbewahrende Lebensformen. Es ist deutlich, daf
Bildung aus dieser Sicht, in welchen Varianten und auf welchen indivi-
duellen Wegen sie immer verlduft, nicht als harmonische Verschmelzung
mit der vorherrschenden Okonomisch-wissenschaftlichen Kultur denkbar
ist, sondern nur in einer spannungsreichen Doppelbewegung von engagier-
ter Neuorientierung und kritisch-distanzierter Abkehr9.

Was bedeutet die durch das Naturverhiltnis herausgeforderte Bildung im
Sinne der beschriecbenen Arten des Naturwissens? Fiinf Uberlegungen
drédngen sich unmittelbar auf:

1. Wer sich bildend gegeniiber der Natur bewihren mdchte, bedarf der
Pluralitit aller genannten Wissensformen: Fachliches Wissen ist dafiir

7 Vgl. Hans Christoph Berg: Schule braucht Bildung, In: Erziehungswissenschaft
und Beruf, Vierteljahresschrift fiir Unterrichtspraxis und Lehrerbildung. 8.
Sonderheft 1988, Allgemeinbildung, S. 20-41

8 Klaus Michael Meyer-Abich: Wege zum Frieden mit der Natur. Miinchen 1984
ders.: Aufstand fiir die Natur. Miinchen 1990

9 Vgl. Otto Ullrich: Technik als Gegenstand von Hoffnung. Annidherung zu
einem kritischen Technikverstindnis. In: Heinrich Dauber (Hrsg.): Bildung
und Zukunft. Weinheim 1989, S. 107-126
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ebenso unerlidBlich wie handlungs-praktische Kompetenz oder das ver-
stehende Durchschauen der subjektiven und gesellschaftlichen Ent-
stehungs- und Wirkungszusammenhinge oder eine beziehungsstiftende
begegnend-dsthetische Naturerfahrung. So unentbehrlich das naturwis-
senschaftliche Wissen fiir unser Weltverstindnis ist, reicht es allein
dafiir nicht aus. Im Hinblick auf die Anteile der einzelnen Wissens-
arten sind individuelle Schwerpunktsetzungen denkbar, aber jede und
jeder sollte Wesentliches von den Mdglichkeiten, der Faszination und
der Begrenzung jeder dieser Zugénge - auch in ihrem Wechselverhilt-
nis - erfahren haben.

. Besonders wissenswert erscheint, was fiir die Wahrnehmung und Be-
griindung, auch fiir die Herstellung und Durchsetzung einer in ihrem
Naturverhiltnis gelingenden Lebenspraxis niitzt.

. Das fiir die Gestaltung, auch Erneuerung, unserer Lebenspraxis grund-
legende naturwissenschaftliche Wissen darf nicht hermetisch von den
anderen Wissensformen abgegrenzt werden. Im Sinne bildender Ver-
mittlung sollte es im Austausch stehen mit dem lebensgeschichtlich frii-
heren Umgangswissen oder in Beziehung gesetzt werden mit seinen
subjektiven und gesellschaftlichen Voraussetzungen oder seinen techni-
schen und praktischen Folgen und Verantwortlichkeiten.

. Ein wichtiger Wissensbedarf besteht an aktuell verwertbaren und pro-
blembezogenem Umgangswissen (das moglichst auch den groBeren
Wirkungszusammenhang individueller Lebenspraxis sichtbar machen
sollte).

. Alle vier Wissensarten erfordern je andere Formen der Wahrnehmung
und des sinnlich-handelnden Umgangs mit Naturgegebenheiten und
insofern auch spezifische Lern- und Darstellungsformen. Im Sinne
ihrer Wirksamkeit sollten stets solche Zugangsweisen betont werden,
in denen Menschen jeden Alters selbst initiativ werden und sich als
Produzenten ihres Naturwissens erfahren konnenl9.

10 Vgl. Fritz Kubli: Faszinierende Natur auch im Unterricht? In: Zeitschrift fiir

Padagogik, Heft 3/1986, S. 375-384.
Martin Wagenschein, Agnes Banholzer, Siegfried Thiel: Kinder auf dem Wege
zur Physik. Stuttgart 1973
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Anspriiche an die Schule

Das eben skizzierte, durch das Naturproblem herausgeforderte Bildungs-
verstindnis stellt Anspriiche nicht nur an die Menschen, die sich bilden
wollen, sondern auch an die Schulen, in deren Unterricht sich Bildung
ereignen soll und an die dabei ins Spiel kommenden didaktischen Konzep-
tionen. Auf alle drei Punkte - Schulen, naturwissenschaftlicher Unterricht
und didaktische Konzeptionen - soll abschliefend mit wenigen Stichworten
und Fragen eingegangen werden. Zunichst zur Schule als Ganzes. Die
begriindete Vermutung (die einzelne Schulen sicherlich ungerechtfertigt
trifft, aber die vorherrschende Tendenz staatlicher Normalschulen sowohl
der Primarstufe als auch im Bereich der Sekundarstufe richtig diagnosti-
zieren diirfte): Schule macht ein einigermafien brisantes Zusammendenken
und -fiihren der genannten Wissensformen und ihrer je spezifischen Natur-
zugénge kaum moglich, weil Wissen in ihr nur in der Fragmentierung
relativ isolierter Lektionen in relativ undurchlidssigen Einzelfichern vor-
kommt, weil an kaum einer Schule eine fachiibergreifende Bildungskoordi-
nation geschieht und weil in der Regel allein schon der 45-Minuten-Fach-
stunden-Wechsel - wo noch immer an ihm festgehalten wird - eine zumeist
einformige verbal-kognitive Lernkultur erzwingt. Berg vertritt die These,
daB} die dringliche Reform der, wie er reformpéddagogisch sagt, «Schulge-
stalt» durch alle Maschen bisheriger Schul- und Bildungsreformgesetze ge-
fallen sei.1l Die beschriebenen, didaktisch h6chst fragwiirdigen Tendenzen
der Verfachlichung, Vereinzelung und Verschulung des Lernens in der
schulischen Normalpraxis scheinen dieser Einschitzung recht zu geben.
Denn selbst dort, wo beispielsweise Grundschulen in Wahrnehmung
reformpddagogischer Entwicklungsarbeit anspruchsvollere Unterrichts-
muster anstreben und sich vom Korsett des gleichschrittigen Vorgehens in
Lektionen und Fachstunden befreit haben, Tritt an die Stelle dieses iiber-
kommenen Rahmens allzuoft ein Nebeneinander von relativ isolierten Ein-
zelbeschiftigungen.

11 Vgl. H. C. Berg, a.a.0., S. 35 ff
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Wie aber steht es um die Mdoglichkeit einer auf das Ganze der Natur aus-
gerichteten Bildung im naturwissenschaftlichen Unterricht selbst, in dem ja
diese Aufgabe in engeren Sinn konzentriert ist?

Wir stoBen hier auf ein grundlegendes Dilemma. Es lautet: Wie soll gera-
de im Sachunterricht der Grundschule oder, auf der Sekundarstufe, in den
Fichern Biologie, Chemie und Physik, deren Unterricht von Lehrern und
Lehrerinnen mit vorwiegend fachwissenschaftlicher Sozialisation erteilt
wird, eine entschieden naturwissenschaftsiiberschreitende Auseinanderset-
zung mit Natur und Naturfragen angebahnt werden? Werden die Beteilig-
ten - wiederum von der vorbildlichen Praxis Einzelner abgesehen -, dafiir
kompetent und disponiert sein, anderer Zugangs- und Erlebnisformen zur
und von Natur sowie lebensweltliche und anwendungsethische, gar
philosophische und gesellschaftsbezogene Betrachtungsweisen einzubezie-
hen?

Diese Fragen diirften demonstrieren, da die vorhin skizzierten allge-
meinen Anspriiche an eine naturbezogene Bildung ins Leere laufen, wenn
sie in der Schule - auch von ihren weit in die universitdre Ausbildung hin-
einreichenden Voraussetzungen her - nicht wirksam in Gang gesetzt
werden kdnnen.

Aber bedarf es dazu nicht einer neuen umfassenden didaktisch-curricularen
Programmatik?

Dazu nur eine Schlulanmerkung: Aus bildungstheoretischer Sicht sind im
Hinblick auf die Problem- und Krisensituation der gegenwirtigen politisch-
okonomisch-industriellen Wirklichkeit von Klafkil? und von Klemm /
Rolff / Tillmann13 zwei gr6Bere didaktische Konzeptionen entwickelt wor-
den. Klafki hat als Programm einer Allgemeinbildung «'Schliisselpro-
bleme' unserer Gegenwart und der vor uns liegenden Zukunft» formuliert,
die im Bildungsprozef in immer wieder zu erneuernder Bemiihung exem-
plarisch zu durchdringen sind. Die Arbeitsgruppe «Bildung fiir das Jahr
2000» hat ihren erneuerten Bildungsbegriff durch die fiinf Merkmale der

12 Wolfgang Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim
und Basel 1985

13 Klaus Klemm, Hans-Giinter Rolff, Klaus-Jiirgen Tillmann: Bildung fiir das
Jahr 2000. Reinbek 1985
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Orientierung an Gestaltbarkeit, Durchschaubarkeit, Sinnlichkeit, Ganzheit-
lichkeit und Solidaritit bestimmt.

So verdienstvoll solche programmatischen Vergegenwirtigungen - gleich-
sam als orientierende Landkarten iiber das Problem- und Anforderungs-
szenarium heutiger Bildung - auch sind, darf dariiber nicht {ibersehen
werden, daB sich das Gelingen oder MiBlingen von Bildung stets in der
Auseinandersetzung eines Lernenden am konkreten Thema, Fall oder
Handlungsproblem, also auch aufgrund seiner subjektiven geistigen Ver-
faftheit, entscheidet. Die hier skizzenhaft vorgetragene Vorstellung von
verschiedenen Arten des Wissens, die es gerade in ihrer Vielschichtigkeit
und in der Spannung ihrer jeweiligen Naturbeziige am konkreten Thema zu
mobilisieren und fragend und problemldsend zu vermitteln gilt, sollte auch
den unterrichtlichen Ort naturbezogener Bildung im Blick behalten, auf
den sich alle fachdidaktischen Konzepte beziehen miissen. Das Motto fiir
die Beschiftigung mit ihnen konnte sein, daf die Welt - mit Blick auf das
Ganze - immer im Einzelnen ganz gemacht werden mu8.

Fiir die Verwirklichung dieses Auftrages gibt es unseres Wissens nur
wenige Beispiele. Dies mufl aber kein Argument gegen die Berechtigung
des Anspruchs sein, sondern kdnnte auch als Aufforderung interpretiert
werden, den Bildungsauftrag der Schule und ihre vorfindliche Praxis der
Naturvermittlung neu zu bedenken.



Armin Kremer, Marburg / Lutz Stiudel, Kassel

Lernen im Kontext:

Das Soester Modell
"Umwelt erkunden - Umwelt verstehen

I. Ausgangspunkte fiir einen ficheriibergreifenden
naturwissenschaftlichen Unterricht '

Gegenstinde ohne Form und Gestalt

Die Gegenstinde des naturwissenschaftlichen Unterrichts sind Produkte
der naturwissenschaftlichen Methode im Umgang mit Natur und Umwelt:
Mit der Isolierung eines Phinomens oder eines Stoffes wird von der
Gestalt des realen Gegenstandes bzw. der Form des Phinomens abstra-
hiert, in der Regel durch deren Zerstérung (die Analyse der Chemie) oder
idealisierende Nichtbeachtung (der Massepunkt der Physik), Ausschalten
von Storeffekten (durch Schaffung kontrollierter, d.h. realititsferner Be-
dingungen), Klassifizieren, und schlieBlich eine abstrakt begriffliche oder
mathematisch formelmiBige Beschreibung. Von dieser Naturwissenschaft,
die die Labors, Demonstrationssile und Ubungsriume unserer Schulen
entseelt, schreibt Mins Minssen treffend: "Gold ist kein Ring, Eisen keine
Kette, Zucker kein Stlick Kandis. Es sind keine ganzen Stlicke mehr da,
sondern kleine Portionen farbloser Ldsungen in einer Pipette, ein paar
Kornchen weiflen Kristallpulvers auf der Spitze eines Spatels. Da ist es
nicht mehr weit bis zu dem Augenblick, wo eine Lehrperson mit Kreide
sechs Striche zu einem regelmdfigen Sechseck aneinanderwinkelt und sagt:
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»Das ist Benzol.« Der Stoff ist nun endgtiltig mit seiner Formel identisch
geworden ... "

Sinne sind nicht gefragt (das Schmecken verboten und das Riechen nur zur
Identifikation von Reinstoffen erlaubt), Wahrnehmung zugerichtet auf die
korrekte Wiedergabe von selektiven Betrachtungen bei Versuchsabldufen
im Reagenzglas oder mit der Luftkissenbahn.

Diese Naturwissenschaften haben - auch bei gutem Willen ihrer Fachver-
treterinnen und Vertreter - kaum Antworten auf die realen Fragen der
SchiilerInnen: Entweder sind die Probleme zu komplex und bediirfen um-
fanglichen Grundlagenwissens zu ihrer Bearbeitung, oder sie gehdren defi-
nitionsgemifB nicht zum Gegenstandsbereich oder Inhaltskanon. Alle Ver-
suche, auf Basis eines fachsystematisch orientierten Unterrichtskonzeptes
den Wirklichkeitsbezug nachtriglich wiederherzustellen, etwa durch An-
wendungsbeispiele, historische Exkurse, technische Umsetzungen, 6kolo-
gische Relevanzbetrachtungen u.d., miissen als gescheitert betrachtet wer-
den.

Elemente der Krise

Vor diesem Hintergrund nimmt es nicht wunder, dafl naturwissenschaftli-
cher Unterricht herkdmmlicher Prigung inzwischen von allen Beteiligten
als krisenhaft und fragwiirdig betrachtet wird.2 Tatséchlich

* ist der naturwissenschaftliche Unterricht (mit Ausnahme des Faches
Biologie) unbeliebt; bei hoher Anfangsmotivation schwindet das Inter-
esse bereits in den ersten Wochen des Fachunterrichts,

werden Abwahlmdglichkeiten, sofern sie bestehen, genutzt, besonders
in den Oberstufen,

* sind Physik und Chemie mit deutlich unter dem Durchschnitt liegenden
Zensuren Selektionsficher geworden,

* sind die Behaltensleistungen der Schiilerinnen und Schiiler kaum auszu-
machen,

1 M. Minssen: Der sinnliche Stoff. Stuttgart 1986, S.17

2 Vgl. AG Soznat (Hrsg.): Zur Empirie des naturwissenschaftlichen Unterrichts.
Soznat H. 1/2 1983
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* wird das (vorwissenschaftliche) Weltbild kaum tangiert,

* und schliefilich hat der naturwissenschaftliche Unterricht ideologische
Wirkungen: bei den Schulabsolventen kommt es entweder zu unkriti-
scher Expertengldubigkeit oder zu einer ebenso wenig begriindeten
emotionalen Ablehnung von Wissenschaft und Technik.

Nicht abschaffen - anders machen!

Die SchluBfolgerung aus dieser Problemanlayse kann nur lauten: Macht
einen anderen naturwissenschaftlichen Unterricht! Denn die individuellen
wie gesellschaftlichen Lebensbereiche heutiger wie kiinftiger Generationen
sind in einem MaBe von Naturwissenschaften und Technik bestimmt, daf
Selbstverwirklichung und politische Mitwirkung unmittelbar abhiingig sind
von diesbeziiglichen Qualifikationen. Und auch dieses: Nur der bewuf-
te(re), behutsame(re), reflektierte(re) Umgang mit Ressourcen, Natur und
Umwelt ermdglicht das Fortbestehen der Art.

Wihrend {iberkommene naturwissenschaftliche Bildungsvorstellungen einer
unhinterfragten Fachsystematik verpflichtet sind und deren Maxime der
Machbarbeit, mufl eine menschen- und umweltvertrigliche naturwissen-
schaftliche Bildung dem Lernen und Verstehen im Kontext verpflichtet
sein. Dem bislang ungebrochenen Anspruch der Naturwissenschaften auf
alleinige (mechanistische) Welterkldrung (und -gestaltung) muff die Viel-
zahl der existierenden Weltsichten gegeniibergestellt werden: die soziale,
die 6kologische, dsthetische, existentielle ...

Die Gegenstinde der Auseinandersetzung und die Themen des Lernens
miissen entsprechend nach zwei Seiten deutliche Beziehungen aufweisen:
zum Bereich der Interessen und Bediirfnisse der Lernenden und zum
Bereich des gesellschaftlich Relevanten.3

Und die gewihiten Methoden miissen diesen Anspriichen angemessen sein:
Das Primat der verbal-kognitiven Unterweisung muf} abgeldst werden von
Formen der Auseinandersetzung, die der Komplexitdt der subjektiven wie

3 Vgl. den Begriff der Schliisselprobleme bei: W. Klafki: Thesen zur "Wissen-
schaftsorientierung” des Unterrichts. In: Ders.: Neue Studien zur Bildungs-
theorie und Didaktik. Weinheim 1985, S.108-118
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objektiven Wirklichkeit Rechnung tragen: Lernen mit "Kopf, Herz und
Hand", eben mit allen Sinnen; die Analyse von Interessen im Zusammen-
hang mit Wissenschaft, Technik und deren historischer Entwicklung, Ver-
netzung und Wechselwirkungen.

Ein féicheriibergreifender naturwissenschaftlicher Unterricht, der diesen
Bedingungen entspricht, 146t sich naturgemd weder inhaltlich erschdpfend
noch hinsichtlich verbindlicher Verldufe beschreiben, wohl aber am Bei-
spiel* und dariiberhinaus und allgemeiner durch Entfaltung der strukturge-
benden Elemente. Dies soll angelehnt an das im Landesinstitut fiir Schule
und Weiterbildung (Soest) fiir nordrhein-westfilische Gesamtschulen ent-
wickelte und teilerprobte Konzept5 fiir die Jahrgangsstufen 5 - 8 erfolgen.

II. Strukturelemente eines Fécheriibergreifenden Unterrichts
Naturwissenschaft (FUN)

Ausgehend von den bildungspolitischen Zielvorstellungen eines allgemein-
bildenden Unterrichts, der den oben ausgefiihrten Anforderungen geniigt,
und unter Beriicksichtigung pidagogisch-didaktischer Leitvorstellungen
von Schiilerorientierung, Anwendungs- und Problembezug ergeben sich

4 Vgl. L. Stdudel, A. Kremer: Ein Kartoffelfest im Pyhsikunterricht. In: Natur-
wissenschaften im Unterricht - Physik 3, H.15 (1992), S.10-15.
Siehe auch die anderen Beitrige in diesem Themenheft zum Fdcheritbergreifen-
den Unterricht.

5 Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung (Hrsg.): Ficheriibergreifender
Unterricht Naturwissenschaft (FUN): "Umwelt erkunden - Umwelt verstehen".
Soest 1992.

Zum Zeitpunkt der Drucklegung waren folgende Theorie- und Praxispapiere
verfiigbar:

- Arbeitskonzept zur Entwicklung eines Curriculums 5 - 8
- Didaktisch-padagogische Grundsatzpapiere

- Baustein "Wasser"

- Baustein "Feuer"

- Baustein "Sinne erschliefien die Umwelt"

- Baustein "Umgang mit Pflanzen"

- Baustein "Umgang mit Tieren"

- Baustein "Wetterbeobachtung - Klima - Klimagefahren"
- Baustein "Energie und Umwelt"

Bezug: LSW, Referat 1/4, Paradieser Weg 64, 4770 Soest
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die folgenden Strukturelemente:

- Lebenswelt

- Natur - Technik - Umwelt

- Offenheit

- Entgegenwirken ungtinstiger Sozialisationseffekte und Forderung von
Bediirfnissen und Interessen von Midchen

- Orientierung am pddagogischen Profil der Gesamtschule.

1. Strukturelement 'Lebenswelt'

Schulisches Lernen wird von der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler
erfahrungsgemidB am ehesten dann produktiv, verstehend, interesse-
weckend und weiterwirkend vollzogen, wenn es von ihnen als sinnvoll und
bedeutsam erfahren werden kann. FUN ist daher so angelegt, da sowohl
die gegenwirtige kindliche und jugendliche Lebenswelt wie auch immer
die Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler auf ihre zukiinftigen indivi-
duellen und gesellschaftlichen Moglichkeiten und Aufgaben angesprochen
werden. Hieraus ergeben sich Konsequenzen fiir die thematische Auswahl,
aber auch Folgerungen fiir die Organisation der Lernprozesse und fiir die
Lehr- und Lernmethoden.

Statt der iiblichen Unterrichtspraxis - dem Bekanntmachen mit einer ver-
kleinerten Abbildung des Erkenntnisstandes der Naturwissenschaften und
mit stofflich moglichst vollstindigen Uberblicken - soll bei FUN am kon-
kreten Beispiel erfahrbar werden, was die Naturwissenschaften fiir die
Aufkldrung von individuell und gesellschaftlich bedeutsamen Lebenssitua-
tionen und -problemen leisten kénnen und wo gegebenenfalls ihre Grenzen
sind. Mit diesem Ansatz werden sowohl die thematischen Schranken der
herkémmlichen naturwissenschaftlichen Schulfdcher gesprengt, wie auch
gebrochen mit der reduktionistisch verengten Gleichsetzung von Wissen-
schaftlichkeit und Einzelwissenschaften und der Vorstellung eines Abbild-
verhiltnisses zwischen den Naturwissenschaften und den schulischen Fach-
disziplinen.

Der Ort fiir entsprechende Lern- und Arbeitsprozesse kann nur ein ficher-
tibergreifender naturwissenschaftlicher Unterricht sein. Dieser muf solche
Problemstellungen aus den Bereichen Natur, Technik und Umwelt themati-
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sieren, die im Horizont der jeweiligen Erfahrungs-, Erkenntnis-, Verarbei-
tungs- und Handlungsmdglichkeiten der Kinder und Jugendlichen liegen.

2. Strukturelement 'Natur, Technik, Umwelt'

Natur, Technik und Umwelt sind als Begriffe zu verstehen, die den prinzi-
piell gleichen Ausschnitt von individueller wie gesellschaftlicher Realitit
beschreiben, jedoch mit je verschiedener Akzentuierung und in innerem
Zusammenhang miteinander stehend.

- Der Naturaspekt umfait dabei das Verstindnis natiirlicher Lebensge-
meinschaften und -rdume, Stoffe und deren Erscheinungsformen,
physikalische Wirkungszusammenhinge, ebenso wie deren individuell-
emotionale Rezeption, aber auch die zunehmende Verfligbarkeit von
Natur qua Technik und deren dkologische Auswirkungen.

- Der Technikaspekt soll die zweckgerichtete gesellschaftliche Verwer-
tung und individuelle Nutzung naturwissenschaftlicher Ergebnisse be-
leuchten einschlieBlich der resultierenden sozialgeschichtlichen Verin-
derungen, Bedrohung und Faszination durch Technik, wie auch Gkolo-
gische Folgeprobleme.

- Dem Umweltaspekt kommt als integraler Bestandteil dieses Curricu-
lums eine zentrale Bedeutung zu: Indem er individuelle Betroffenheit
im Regionalen verkniipft mit Ursache-Wirkungs-Mechanismen auf glo-
baler Ebene - ¢kologisch wie auch politisch-6konomisch -, realisiert er
sich hier erstmals als Unterrichtsprinzip.

Alle drei Aspekte verweisen gleichermafien auf die Objekt- und die Sub-
jektseite der zu initiierenden Lernprozesse und Auseinandersetzung: im
Verhiltnis der Lernenden zu Natur, Weltbild und individuellen Bediirfnis-
sen nach kognitiver Gewiflheit und emotionaler Identifikation; im Verhilt-
nis zu einer prinzipiell liberschaubaren Technik; und im Verhiltnis zu
einer moglichen Mitgestaltung der regionalen und einer (politischen) Ein-
fluBnahme auf die weitere Umwelt.

Zudem stellen diese Aspekte ein Instrument dar zur weiteren Differenzie-
rung dessen, was mit "mit allen Sinnen" gemeint ist: Die Wahrnehmung
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von NaturS als dufleren und inneren Lebensbedingungen (von un-gestalte-
ten Lebensrdumen bis zum eigenen Korper), der Verédnderungen durch
Technik (Siedlungs- und Bauweise, Landschaftsgestaltung, Industrie,
Landwirtschaft, Garten ...) und der Wechselwirkungen bzw. des Stoff-
wechsels zwischen Mensch und Natur (Wasserqualitit, Waldsterben,
Erndhrung und Gesundheit usw.).

3. Strukturelement 'Offenheit’

Ebenso wie sich die Strukturen der Objektseite als dynamisch erweisen,
jedenfalls insoweit, wie sie 6konomischen oder politischen Prozessen aus-
gesetzt sind, stellt die Subjektseite - die Schiilerinnen und Schiiler - ein
sich entwickelndes System dar. Die Arbeits-, Lern-, und Erfahrungspro-
zesse miissen daher, sollen eine aktive Auseinandersetzung und Aneignung
erreicht werden, notwendig offenen Charakter besitzen. Diese Offenheit,
die keineswegs als Beliebigkeit fehlzuinterpretieren ist, gewéhrleistet es,
die Inhalte regional, zeitlich und - bezogen auf die konkrete Lerngruppe
und deren Lern- und Arbeitsproze - situativ zu akzentuieren und zu ver-
indern; dariiber hinaus ist diese Offenheit Voraussetzung fiir ein Ernst-
nehmen des eigenen und gemeinsamen Lern- und Arbeitsprozesses, dessen
Ergebnisse damit individuell bedeutsam werden kdnnen. FUN folgt damit
Vorstellungen vom Lernen in regionalen, zeitlichen und situativen Bezii-
gen, wie sie in kaum erreichter Eindringlichkeit von Paolo Freire’ for-
muliert worden sind.

Offenheit markiert aber auch ein verdndertes Verstindnis von Wissen-
schaftlichkeit, bei der es sich um konkrete, eben noch nicht in jedem
Detail beantwortete Fragen an ein Problem, ein Phinomen, eine Situation
handelt. Mit diesem Verstindnis und einer entsprechenden Praxis kann
auch der Anspruch an ein wissenschaftspropddeutisches Vorgehen in dem
Sinne eingelost werden, daf sich Lernen in regionaler, gegenwirtiger wie
historischer Verstehensweise, in experimentellem wie hermeneutischem
Vorgehen vollzieht.

6 Zur Problematik der Definition und Abgrenzung des Naturbegriffs vgl. E.
Schramm in diesem Band.

7 P. Freire: Die Pidagogik der Unterdriickten. Reinbek 1973
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4. Strukturelement 'Entgegenwirken ungiinstiger Sozialisations-
effekte und Forderung:von Bediirfnissen und Interessen von
Maidchen'

Ein Unterricht, in dem forschendes Lernen oder Lernen an Widerspriichen
praktiziert wird, erleichtert erfahrungsgemiB Schiilerinnen und Schiilern
zu verstehen, warum sie lernen. Er kann zudem - unbewufit erzeugte - un-
gnstige Sozialisationseffekte des traditionellen, an der Fachsystematik
ausgerichteten naturwissenschaftlichen Unterrichts von vornherein weit-
gehend verhindern bzw. ihnen tendenziell entgegenwirken. So z.B. dem
Effekt, der sich in dem bemerkenswerten Widerspruch von subjektiver und
objektiver Wertschitzung der Naturwissenschaften dokumentiert: Wihrend
die sog. harten Naturwissenschaften (Physik und Chemie) bei den Schiile-
rinnen und Schiilern mehrheitlich drastisch an Beliebtheit verlieren,
werden sie zugleich immer mehr fiir auBerordentlich wichtig gehalten.
Dies gilt gleichermafien fiir Naturwissenschaftssympathisanten wie fiir die
Vielzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die den Physik- und Chemieunter-
richt nur widerstrebend iiber sich ergehen lassen. Dieser Widerspruch 146t
sich am ehesten als Indiz fiir eine Art Unterwerfung interpretieren, die die
affektive Abwehr der Naturwissenschaften offenbar nur schuldhaft erleben
kann und dies durch erhohte Anerkennung unbewiltigter Fachanspriiche
kompensiert. Hierin reproduziert sich bei der Schiilermehrheit womdglich
jenes in unserer Gesellschaft so weitverbreitete Gefiihl der Inkompetenz
bzw. der Hilflosigkeit gegeniiber den Naturwissenschaften, welches diese
in den Rang des Expertenhaften schlechthin erhebt.®

Damit begiinstigt der iiberkommene naturwissenschaftliche Unterricht bei
der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler ganz offensichtlich eine Ent-
eignung von Fihigkeiten bzw. genauer: eine Enteignung von Zutrauen in
die eigene Féhigkeit, sich ganz bestimmte Kompetenzen anzueignen bzw.
die Kompetenzbehauptung anderer zu hinterfragen. Letzteres trifft erfah-

8 Ausfiihrlicher zu Fragen nach den Ursachen von (Un-) Wirksamkeit und (Un-)
Beliebtheit des naturwissenschaftlichen Unterrichts siehe G. Nolte-Fischer:

Bildung zum Laien. Zur Soziologie des schulischen Fachunterrichts. Weinheim
1989.
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rungsgemiB insbesondere fiir Méidchen zu.? Bei der konzeptionellen Ent-
wicklung der Curriculum-Bausteine wird deshalb darauf geachtet, daf} die
Inhalte und Materialien den Interessen der Schiilerinnen in gleicher Weise
entsprechen wie denen der Schiiler und da zum anderen Aspekte aufge-
zeigt werden, die es den Schiilerinnen und Schiilern mdglich machen, sich
positiv mit geschlechtsspezifischen Themen auseinanderzusetzen. Das bein-
haltet auch, da# Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht Gelegenheit gege-
ben wird, eine gezielt gegenldufige geschlechtsspezifische Arbeitsteilung
zu praktizieren.

5. Strukturelement 'Orientierung am Piddagogischen Profil der
Gesamtschule'

SchlieBlich orientiert sich FUN im besonderen am p#dagogischen Profil
der Gesamtschule. Bezogen auf diesen Schultyp, der sich latent in der
Gefahr befindet, durch die Fachleistungsdifferenzierung die Dreigliedrig-
keit des herkdmmlichen Schulwesens zu reproduzieren, steuert FUN als
nichtgefdcherter Ansatz dieser Tendenz entgegen. Dies gilt umso mehr fiir
andere Schulen, deren Lernorganisation noch primir vom durchgéngigen
Facherprinzip bestimmt wird. Schule kann ihre Bildungs- und Erziehungs-
ziele nur erreichen, wenn es ihr gelingt, die starren Féchereinteilungen zu
tiberwinden und durch differenzierte inhaltliche und methodische Lehr-
und Organisationsformen zu ersetzen.

Die piddagogischen Vorteile eines solchen Vorgehens sind weitgehend
bekannt, sollen aber kurz anhand des inzwischen an zahlreichen Gesamt-
schulen Nordrhein-Westfalens durchgefiihrten Koordinierten Naturwissen-
schaftlichen Unterrichts (KONAWI) in den Jahrgéngen 5 bis 7 prizisiert
werden:

- Durch die Zusammenfassung der naturwissenschaftlicPen Ficher wird
den Schiilerinnen und Schiilern in zweifacher Weise der Ubergang von der

9 Siche: AG Soznat (Hrsg.) ebenda; M. Lehrke, L. Hoffmann (Hrsg.): Schiiler-
interessen am naturwissenschaftlichen Untegricht. K6ln 1987; L. Hoffmann:
Maidchen und Frauen in der naturwissenschaftlichen Bildung. In: K. Riquarts
et al. (Hrsg.): Naturwissenschaftliche Bildung in der Bundesrepublik
Deutschland. Band IV Kiel 1992, S. 139-180
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Grundschule zur Sekundarstufe I erleichtert, einmal indem sie im Bereich
der Naturwissenschaften die eher ganzheitliche Herangehensweise der
Primarstufe an Phinomene und 'Probleme partiell fortsetzen konnen, zum
anderen indem ihnen bei diesem Unterricht aus einer Hand eine Lehrerin
bzw. ein Lehrer gegeniibersteht, die/der fiir sie eher als Bezugsperson
fungieren kann, als dies vergleichsweise fiir Fachlehrerinnen und -fehrer
mit wenigen Wochenstunden zutrifft.

- Fiir die Lehrerinnen und Lehrer bietet kontinuierliches Arbeiten mit
einer Klasse die Mdglichkeit, die Lernenden besser kennenzulernen, es
vereinfacht die Durchfithrung von projektartigen Ansdtzen - in organisa-
torischer wie pidagogischer Hinsicht -, und fiihrt zu einer qualifizierten
Orientierung in benachbarten Fachdisziplinen, insbesondere bei Unter-
stiitzung durch begleitende Fortbildungsmanahmen.

- Schulorganisatorisch unterstiitzt jeder Ansatz in dieser Richtung die An-
strengungen zur Entwicklung von Jahrgangsteams: durch die geringere
Haufigkeit des Lehrerwechsels und durch die Mdoglichkeit, da auch
NaturwissenschaftslehrerInnen als KlassenlehrerInnen fungieren kénnen.

III. Themen in Beziechung zur Lebenswelt

In den Jahrgidngen 5 bis 8 bietet sich fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht eine Fiille ficheriibergreifender Themen an, die sich eng mit
der kindlichen bzw. jugendlichen Lebenswelt verkniipfen lassen. Den
sechs Themenkreisen ‘

- Umwelten/Lebensrdaume/Lebensgemeinschaften

- Sinne und Korpererfahrung

- Umgang mit Tieren und Pflanzen

- Schwimmen/Fliegen/Laufen/Fahren

- Energie und Technik im Wandel der Zeit

- natlirliche und kiinstliche Stoffe
lassen sich eine Vielzahl moglicher Themen(-bausteine) zuordnen (linke
Spalte). In der rechten Spalte sind lebensweltliche Aspekte genannt.
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I
*

%*

II.

Umwelten/Lebensriume/Lebens-
gemeinschaften

Boden: Entstehung, Bodenarten,
Bodenvegetation, ...

Wasser: Kreislauf, Bedeutung,
Haushalt, ...

Wetter: Beobachtung und
Messung von Temperatur,
Luftdruck, Windstarke,
Niederschlag, ..., Klima,
Jahreszeiten, ...

Leben im und am Wasser:
Tierwelt, Nahrungsketten
Wald: Aufbau, Funktion, Wald-
sterben, Tiere im Wald, Wald-
boden, ...

Extreme Lebensriume: Gebirge,
Polar- und Wiistengebiete

Meer und Strand: Leben im
Salzwasser, Fische, ...

Wohn- und Industrielandschaft,
Kuilturlandschaften
Naturereignisse/-katastrophen:
Vulkanausbruch, Erdbeben,
Uberschwemmungen ...

Sinne und Korpererfahrung

Sinnesorgane erschliefen die
Umwelt: Reaktionen auf Reize,
das Auge/Licht, Schall und
Gehor, Tastsinn,
Geschmackssinn

Pubertdt bei Madchen und
Jungen

Einfache medizinische
Untersuchungen: Blutdruck/-
messung, Blutkreislauf, Fieber
und Fiebermessen, EKG,
Funktion von Organen (vgl.III),
Rontgen/Gefahren

FUN - Themen und lebensweltliche Asgekte

~ * Reize bewult eingesetzt: z.B.

Lebensweltliche Aspekte

* Diinge- und Pflanzenschutzmittel
/Landwirtschaft

* Saurer Regen / Smog
Trink- und Grundwasser

"Ozonloch”,
Klimaverinderungen
Wetterfihligkeit
Umweltschutz / lokal - global
Fischfang / Belastung / Jagd
Forstwirtschaft

Tiere und Pflanzen im
Schulumfeld

Ernihrung und Gesundheit
Erméhrung und Dritte Welt
Tourismus und Okologie
"Tschernobyl”

Luftbelastung und Gesundheit ...

* *

LR R IR N

* K X X X

* Kommunikation: Sprache und
Bilder

*  Umgang mit Medien

Werbung
* Brillenoptik / Beim Optiker
* Potografieren
* Lirmbelistigung / Schiden /
Auswirkungen

* (Bau einfacher)
Musikinstrumente

* Vorginge im Gehirn

* Behinderung / behinderte
Mitschiiler

*  Sexualitdt und Zartlichkeit

Geschlechtsspezifisches Rollen-

verhalten und -zuwéisungen

konfektionierte Lebensmittel

Sinneskultur ...

Beim Arzt / im Krankenhaus

Gesundheit / Krankheit

Hausmittel und Pharmaprodukte

Hygiene

Medizin bei den Naturvélkern

Massage, Autogenes Training

*

¥ O O X X X X %
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III. Umgang mit Tieren und
Pflanzen

* Umgang mit Tieren: Haustiere -
Nutz- und Kuscheltiere,
Tierhaltung / Tierzucht

*  Umgang mit Pflanzen: Zimmer-
und Nutzpflanzen / Anzucht und
Pflege, Girten, Grinflichen in
der Gemeinde, Ackerrain, Mono-
und Mischkulturen

IV. Schwimmen, Fliegen,
Laufen, Fahren

Vom Geifleltierchen zum U-Boot
Gleiten, Gehen, Rollen, Fahren
Vogel, Flugzeug, Rakete

* % K ¥

V. Energie und Technik im
Wandel der Zeit

* Heizung: Rohstoffe und
Technologie, konventionelle und
alternative Systeme

* Elektrifizierung und
Technisierung des Haushaltes

Feuer
* Brfindungen: Glihlampe, Telefon

VI. Natiirliche und kiinstliche
Stoffe

Bauen und Baustoffe
Stoffe aus der Retorte

*  Naturstoffe und ihre
Verarbeitung

* ¥

Lebensweltliche Aspekte

%*

* K ¥ X X *

* ¥ * X X X

* *

LR N R B B B ]

* *

Kiinstliche Lebensriume:
Aquarium, Kifig, Stall ...
Ernihrung: Fleisch oder Korner?
Efigewohnheiten, -kultur
Wachsen und Reifen

Diingung und Pflanzenschutz
"Un"-kraut und "Un"-geziefer

Tierhaltung / Tierquilerei und
Tierschutz

Geschichte des Haustiers
Insekten ...

Evolution der Bewegung
Bewegung und Korpererfahrung
Der Traum vom Fliegen - Ikarus
Vermarkten von Bewegung im
Sport

Geschichte des Flugzeugs, der
Raumfahrt, des Schiffbaus - zivil
und miljtirisch

Massenverkehr und Massenver-
kehrsmittel

Nahverkehr und Fernreisen

Modellbau: Ballon, Segler,
Rakete, Schiffe, Eisenbahn
Geschwindigkeitserfahrungen,
StraBenverkehr ...

Modellbau: Solarmobil, Windrad,
Sonnenkollektor, ...

Energie in anderen Lindern
Geschichte der Haushaltsgerite
Rollenspezifische

" Arbeitsteilung”

Schutz der Brdatmosphire
Regenerative Rohstoffe ...
Chemie im Haushalt
Chemie in Lebensmittel
Textilien, Mode, Gesundheit
Kosmetik und Duftstoffe

Bauweisen und -materialien
gestern und heute

Berufsbilder
Vom Produkt zum Abfall
Allergien ...
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Zum konkreten Verstindnis: Die linke Spalte benennt gewissermafien den
Gegenstandsbereich, dem das Unterrichtsthema zuzuordnen ist; die
Lebensweltaspekte der rechten Spalte filhren zusammen mit den Bestim-
mungselementen der regionalen, zeitlichen und Lerngruppen-Situation zur
Gestalt der eigentlichen Unterrichtssequenz.

Sowohl die Liste der Themenbausteine, als auch die lebensweltlichen
Aspekte werden in einem diskursiven ProzeB iiberarbeitet oder auch er-
ginzt, als inhaltlicher Kern des facheriibergreifenden naturwissenschaftli-
chen Curriculums.

IV. Konzeption und Struktur der Themenbausteine

Die Konzeption von "Umwelt erkunden - Umwelt verstehen" - FUN auf
Basis der in Abschnitt III erlduterten Strukturelemente verbietet es, Mate-
rialien in Form von vorgefertigten oder gar fertigen Unterrichtseinheiten
dazu bereitzustellen. Der notwendig offene Ansatz mit einer eigenstin-
digen didaktisch-methodischen Unterrichtsplanung "vor Ort" erfordert eine
ebenso offene Materialstruktur; dies 148t sich am ehesten liber Themenbau-
steine realisieren.

Diese Bausteine sind, um den praktlschen Umgang damit zu erleichtern, in
drei Ebenen gegliedert:

1. Sach-/Problemstrukturskizze
2. Materialsammlung

3. Erfahrungsberichte

Damit werden

* mdgliche Inhalte und Themen benannt und fachliche Aspekte in Bezie-
hung gesetzt zu ficheriibergreifenden Themen und Problemen und um-
gekehrt,

* Anleitungen fiir leicht handhabbare Versuche, Experimente, Untersu-
chungen und Vorschlige fiir Aktivititen innerhalb und aufierhalb der
Schule bereitgestellt und

* beispielhaft Realisationsmoglichkeiten fiir den Unterricht aufgezeigt.
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Wie die Zuordnung von Inhalten, Themen und Problemfeldern aussehen
kann, ist hier fiir die Beispiele "Wasser" und "Wetterbeobachtung - Klima
- Klimagefahren" dargestellt.

»| Niederschlige
Regen, Schnee, ..

Schadstotfe aus der Luft

\ \
.
Bad,WC
Waschen
Trinken
[Llndwlrueha@ |ndnltrlo}— (Vorluhg
o ‘.mf[—-r\ [t

Die Sach-/Problemstrukturskizze zum Wasser entwickelt sich aus dem Stoftkreislauf
des Wassers auf der Erde. Dazu gehdren Verdunsten, Transport, Niederschlige,
Ablauf / Versickerung, ober- und unterirdischer Transport, anthropogenen
Wassernutzung, Wasser als Lebenselement, Belastung, Ablauf in die Meere. Es ist
erkennbar, daf sich bei einer Verfeinerung dieser Skizze den jeweiligen Stationen
zahireiche verschiedene Fachaspekte und Inhalte zuordnen lassen; andererseits wird
auch deutlich, daf diese Zuordnungen nicht zwingend sind, sondern durchaus recht
verschiedene fachiibergreifende Beziige aufweisen.

Einer Dominanz der Fachaspekte wird dadurch entgegengewirkt, daf die
Problemfelder mit ihren ausgeprigten Realitétsbeziigen in einer Sach-/Pro-
blemstrukturskizze entfaltet werden. Strukturgebend dafiir konnen sowohl
naturwissenschaftliche Aspekte wie Stoff- oder Energieflu sein, ebenso
aber auch physikalische, soziale, technische oder kologische Aspekte.

Die "Lupe" bei der Sach-/Problemstrukturskizze zum "Wasser" deutet eine

spezielle situative Konkretisierung an: Wasser im Haushalt - Verbrauch?,
wozu?, woher?, wohin?, mit welchen Folgen? Als mégliche Beispiele fiir
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Sach-/Problemstrukturskizze "Wetter"

andere Konkretisierungen fiir "Wasser" seien genannt:

- Brunnen und Dorfgeschichte

- Grundwasser und Landwirtschaft

- Trinkwasser, Talsperren, Wald

- Wasser als Transportmedium (Pflanze: Nihrstoffe)
- Wasser als Transportmedium (FluB: Schiffe)

Bei der Materialsammlung fiir die Bausteine stellt sich das bekannte Pro-
blem, dafl jede gegenstandsorientierte Verschriftlichung mdglicher Hand-
lungen, seien es Versuchsvorschldge oder Anregungen zum Umgang mit
Texten, Spielen oder anderen Aktivititen, schnell als Rezept fiir eigenes
pidagogisches Handeln mifiverstanden werden und entsprechend zu einer
Linearisierung und Beschrinkung des unterrichtlichen Vorgehens fiihren
kann. Dem kann nur entgegengewirkt werden, indem die Materialien einen
hohen Grad von Uberbestimmtheit aufweisen, d.h. da8 etwa zur Demon-
stration eines bestimmten Phdnomens nicht nur ein Vorschlag aufgenom-
men wird sondern moglichst mehrere, die sich dann durchaus beziiglich
weiterer Aspekte des Gegenstandes der Betrachtung unterscheiden kdnnen.
Damit und mit einem Angebot von Experimenten und Anleitungen fiir
Untersuchungen bzw. Erkundungen, welches im Sinne von "Freier Arbeit"
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fiir die Hand der Schiilerinnen und Schiiler konzipiert ist,10 sollen Lern-
gruppe und Lehrende nachhaltig angeregt werden, eigene Realisierungen
im Umgang mit einem Phdnomen, Problem oder Gegenstand zu entwickeln
und dabei - trotz hoher Materialdichte der Bausteine - ein Stiick Planungs-
und Handlungskompetenz erwerben. Dies ist wiederum Voraussetzung fiir
die Bearbeitung des sozial- und geisteswissenschaftlichen Kontextes der
Unterrichtsgegenstinde: Fiir die Auswahl aktueller Texte oder die Bearbei-
tung eines Problems in einem Rollenspiel kénnen schriftliche Materialien
nur ganz fragmentarisch Anhaltspunkte geben.

Vorschldge fiir Experimente, Bastelanleitungen und Spiele, Aktivitdten - Thema
"Wasser" (Beispiele)

Versickerungsversuche: Wasserkapazitit verschiedener Béden
Wasser und Waschmittel: Modellversuch zur Eutrophierung
Besuch der kommunalen Kliranlage

Bau eines Dampfturbinen-Modells

Einrichten eines Aquariums

Besuch im Wasserwerk

Wasserverbrauch der Schule

Besuch einer lindlichen Bewiésserungsanlage

Einladung eines Experten aus Verwaltung ... oder Umweltschutz
Kartierung der Oberflichengewisser

Untersuchungsreihe zur Luftfeuchtigkeit (im Klassenzimmer)

* X ¥ ¥ X ¥ ¥ X F ¥ X ¥

Vorschldge fiir Experimente, Bastelanleitungen und Spiele, Aktivititen - Thema
"Wetterbeobachtung - Klima - Klimagefahren" (Beispiele)

* Besuch des Lernortes Wetteramt

* Bau einer Wetterhiitte

* Beobachtung des Zusammenhangs von Wetter und Jahreszeit mit Mode,
Arbeitsleben und Straflenleben

* Nutzung des Wetters in der Landwirtschaft, Wasserwirtschaft, Energiewirt-
schaft (Bau eines Sonnenkollektors, Photovoltaik)

* Bau einfacher Gerite zur Wetterbeobachtung

* Erkundung des Raumklimas in der Schulklasse, in der Wohnung, einer

Arbeitsstitte
%k

10 Vgl. dazu etwa die "Aktivmappen Wasser". Miilheim 1990/91
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Dariiberhinaus . gehdren zum Materialteil jedes Bausteins Hinweise auf
Spiele, Literatur- und Medienhinweise sowie ein Liste niitzlicher Adres-
sen. Die Textbeispiele sind zum groBten Teil aus Fachzeitschriften, Kin-
der- und Jugendliteratur, aus Schriften von Umweltschutzverbinden, Zei-
tungs- und Zeitschriftenartikeln etc. mit dazugehdrigem Bildmaterial ent-
nommen. Dabei erweist es sich als schwierig, Textmaterial zusammenzu-
stellen, das {iber den Allgemeinheitsgrad von Schulbuchtexten
hinausgeht.Kiinftige Aktualitit und Texte mit Relevanz fiir die je Ortliche
Situation konnen nicht verweggenommen, sondern miissen im konkreten
Zusammenhang selbst gesucht bzw. bereitgestellt werden.

Dies gilt in gewissem Umfang auch fiir Ausziige aus historischen Quellen,
etwa die Wasserversorgung im 18. Jahrhundert betreffend: Es liegt auf der
Hand, daB sich Beschreibungen je nach Region erheblich unterscheiden.

Die Spielvorschlige geben z.T. Hinweise auf Rollenspiele, mit denen
Inter-essenkonflikte bzw. die soziale Eingebundenheit der naturwissen-
schaftlich-technischen Thematik altersgem@f erarbeitet werden kann.

Die Bastelanleitungen dienen dem "Begreifen”, dem Nachvollzug auf einer
modellhaften Ebene verbunden mit Spafl an der Sache.

Die Vorschlige fiir Aktivititen (s.0.) beziehen sich sowohl auf schulische
wie auBlerschulische Erfahrungsmoglichkeiten und verstehen sich als eine
Ideensammlung, die wiederum der Ortlichen und zeitlichen Aktualisierung
bedarf. "AuBerschulischen Lernorte” spielen bei allen Bausteinen eine
wichtige Rolle, besonders aber bei Themenbausteinen wie "Umgang mit
Tieren" oder "Wetterbeobachtung - Klima - Klimagefahren".

Die Literaturhinweise beschrinken sich auf wenige Angaben zur Sach- und
Fachliteratur fiir die Lehrerinnen und Lehrer und geeignetes Material fiir
Schiilerinnen und Schiiler; unter den niitzlichen Adressen finden sich An-
schriften z.B. von Umweltschutzorganisationen, Umweltbundesamt,
Verbidnden und Ministerien.

Die Ergebnisse solcher Unterrichtsprozesse sollen schliefilich, als kompri-
mierte Kurzbeschreibungen - hier Projektskizzen genannt - den Bausteinen
beigefiigt werden, um die Fantasie der Benutzer anzuregen und zu eigenen
Wegen beim Umgang mit dem gewdhlten Problem, Phinomen oder Gegen-
stand zu ermuntern. Diese Erfahrungsberichte sind als Produkte konkreter
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Unterrichtsarbeit von erheblicher Bedeutung fiir den Ansatz von FUN,
weil nur so deutlich gemacht werden kann, welche Vielzahl und Vielfalt
unterschiedlicher Unterrichtsprojekte und -schwerpunkte zum gleichen
Themenbereich mdglich sind. Neben kurzen Projekt- und Unterrichtsver-
laufsskizzen sind Berichte iiber Aktivititen aus Projektwochen, von Unter-
richtsgingen, lingeren Exkursionen oder Landschulheimaufenthalten még-
lich, die nicht nur die erfolgreichen Aspekte darstellen, sondern auch
Hindernisse und Schwierigkeiten. Dartiber hinaus kénnen personliche Er-
lebnisberichte von Seiten der SchiilerInnen wertvolle Anregungen geben.

Damit erfahren die Bausteine eine mittelfristige Ergdnzung und Aktualisie-
rung. Deutlich wird hierbei auch, daf FUN (bzw. "Umwelt erkunden -
Umwelt verstehen" als Entwicklungsmodell fiir Curriculumbausteine) von
Anfang an als interaktiv in bezug auf Lehrerinnen und Lehrer vorzustellen
ist, die mit jeder Benutzung von Materialien zu deren Weiterentwicklung
beitragen kdnnen.

V. Zum Stellenwert der Fachelemente

Wie bereits ausgefiihrt bedeuten Integrationsansitze wie der vorgestellte
zwar die Aufgabe isolierter Fachstrukturen und des separierten Fachunter-
richts als zugehoOriger schulischer Organisationsform, keineswegs jedoch
ist damit ein Verzicht auf spezifische naturwissenschaftliche Sichtweisen,
Methoden oder konkrete inhaltliche Fachelemente gemeint. Vielmehr soll
ja das aufkldrerische Potential naturwissenschaftlicher Ansitze fiir be-
stimmte ProblemlOsungen nutzbar gemacht und Elemente naturwissen-
schaftlicher Weltsicht lernend und in der Auseinandersetzung mit der rea-
len Lebensumwelt integriert werden. Mit der Orientierung der Unterrichts-
gegenstinde und -prozesse an den oben ausgefithrten Strukturelementen
wird dabei eine Einengung des Blickwinkels auf etwaige Fachhorizonte
verhindert, die weder den Denkstrukturen der Schiilerinnen und Schiiler
noch den realen Problemen bzw. Gegenstinden der Auseinandersetzung
gerecht wiirden.

Positiv formuliert - im Hinblick auf den mdoglichen Stellenwert von Fach-
elementen - 148t sich folgende Perspektive entwickeln: Entsprechend einer
den entwicklungspsychologischen Veridnderungen angepafiten Vertiefung
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der Auseinandersetzung mit den Gegenstinden und Problemenl! werden
sich auch Anteile und Bedeutung spezifischer Fachelemente im Laufe der
Sekundarstufe I verindern. Wihrend in den Jahrgangsstufen 5 bis 8 allen-
falls kursartige Fachsequenzen, etwa zur Einfithrung einer Arbeitsmethode
oder eines Modells, auftreten sollen, werden in den darauffolgenden
Jahren Auswahl und Bearbeitung der Gegenstinde dieses integrierten
Unterrichts selbst deutlich fachorientiert erfolgen; dies wiederum nicht im
eingangs kritisierten Sinn, sondern stets vor dem Hintergrund lebensweltli-
cher und -geschichtlicher Bedeutsamkeit in einem umfassenden Sinne. Mit
der Verstirkung der Bezugnahme auf je spezielle Fachsituationen und
deren methodisch-begriffliches Instrumentarium soll in der zweiten Hilfte
der Sekundarstufe I die Auseinandersetzung mit den Naturwissenschaften
auf einer Art "Metaebene" eingeleitet werden, d.h. eine Thematisierung
deren Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte, von gesellschaftlichen,
politischen und dkonomischen Interessenverflechtungen und okologischen
Implikationen. Dies ist einerseits iiber die Auswahl geeigneter Themen und
Problemfelder unter Beriicksichtigung der dargestellten Strukturelemente
zu gewdhrleisten, andererseits ist diese Auseinandersetzung selbst als
expli-zit fachliches Element zu verstehen. Ein an diesen Leitprinzipien
orientierter naturwissenschaftlicher Unterricht bietet eher die Moglichkeit,
alle Jugendlichen an gesellschaftliche Diskussions- und Entscheidungspro-
zesse liber die Gestaltung der gegenwirtigen und zukiinftigen Lebensver-
hiltnisse teilhaben zu lassen bzw. sie dafiir zu qualifizieren.

VI. Ganzheitlichkeit und Differenzierung

Wihrend die Einbettung der Unterrichtsgegenstinde in die reale Lebens-
(um-)welt der SchiilerInnen eine Wiedergewinnung des (verlorenen bzw.
aberkannten) gesellschaftlichen Charakters der Naturwissenschaften er-
moglicht, garantiert die Komplexitit der Wirklichkeitsbereiche, da eine

11 Vgl. hierzu die entwicklungspsychologisch begriindeten Leitkonzepte des
Projektes PING (Praxis integrierter naturwissenschaftlicher Grundbildung an
Gesamtschulen) fiir die dort entwickelten "systematischen Unterrichtseinheiten”
fiir verschiedene Jahrgangsstufen der Sekundarstufe I. In: Kurzinformation.
Status - Konzeptionen - Entwicklung. Kiel 1990.
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im Wortsinn ganzheitliche Betrachtungs- und Bearbeitungsweise greifbar
wird. Im Unterschied zum herkdmmlichen systematisch orientierten natur-
wissenschaftlichen Unterricht, der nur beim gelegentlichen Experimentie-
ren die Sphire des Verbal-Kognitiven verldft, schafft FUN Raum fiir viel-
filtig differenzierte Zugriffe:

- praktisch-konkrete

- theoretisch-kognitve

- spielerisch-dsthetische

- soziale & kommunikative ...

Das Verhiltnis zu den Dingen und Problemen der Um- und Lebenswelt
kann so in doppelter Weise differenziert werden:

Einmal bedeutet die ausdriickliche Erfahrungsorientierung eine angemesse-
ne Auswahl von Inhalten, Gegenstinden und Methoden. Daher kann erwar-
tet werden, dafl wegen der prinzipiellen Ndhe zu den Erfahrungen eine
Integration leichter und wirksamer stattfindet, als dies herkdmmlich der
Fall ist. Zum anderen konnten die Methoden, Begriffe und Denkweisen
der Naturwissenschaften so zu einer spezifischen Erfahrungserweiterung
beitragen, die das Vertrauen in die eigenen Sinne (weil subjektiv) nicht
unterdriickt, sondern in Bereiche hinein ergénzt, die ansonsten unzuging-
lich aber gerade deshalb umso bedeutsamer sind: GroStechnologien, Kern-
physik, Umweltbelastung u.v.a.m.. Solche Naturwissenschaften kdnnten
mit Recht das Priadikat der Humanvertriglichkeit fiir sich beanspruchen.

Lernen im Kontext ermdglicht aber - iliber die Anwendung im Ursprungs-
zusammenhang- hinaus - die Gewinnung der Einsicht, dal "sie" zu etwas
gut sind, daB es sich lohnt, Energie fiir ihre Aneignung aufzuwenden. Erst
dann aber wiren Ziele fiir den Unterricht wieder erreichbar wie Reflexion
ihrer Methoden, auch ihrer historischen Genese, Offenheit der Fragestel-
lungen als Garantie fiir Wissenschaftlichkeit, Thematisierung von Inter-
essen, Erhaltung bzw. Rekonstruktion der Komplexitit, Verstindnis
menschlicher Titigkeiten als Eingriffe in Natur und Umwelt u.s.w.. Sol-
cher Unterricht wire ein Stiick weit vorangekommen auf dem Weg zur
Sozial- und Umweltvertriglichkeit!
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Die Windharfe als Stimme der Natur -
eine Kulturgeschichte

Die Windharfe reizt die Phantasie

Die Windharfe oder Aolsharfe ist ein Instrument, das den meisten, ver-
mutlich auch den Lesern dieser Zeilen, nur vom Horensagen bekannt ist.
Selbst zu einer Zeit, als die Windharfe eine gewisse Bliitezeit erlebte, vom
Ende des 17. Jahrhunderts mit der Wiederentdeckung durch den Geistli-
chen Athanasius Kircher bis zur Biedermeierzeit in der Mitte des 19. Jahr-
hunderts, spielte sie als Objekt schriftstellerischer Spekulation eine grofere
Rolle denn als Musikinstrument.

So verdffentlichte der Schriftsteller und Physiker Georg Christoph Lich-
tenberg 1792 in dem vom ihm herausgegebenen "Gottinger Taschenkalen-
der" (S. 137-145) einen Aufsatz mit dem Titel "Von der Aolusharfe”, ohne
vorher eine gehOrt zu haben, wie er gleich im ersten Satz sagt: "Die Vor-
stellung von einer Folge harmonischer Tone, die ohne bestimmte Melodie
sanft anschwellend, nach und nach wieder in der Ferne hinsterben, gleich
den Bewegungen einer erquickenden Frihlingsluft, hat, ob ich gleich nie
etwas von der Art gehdrt habe, doch immer viel Reizendes fir meine
Phantasie gehabt. "1

Lichtenberg schreibt die Wiederentdeckung der Aolsharfe nicht Kircher,
sondern einem schottischen Cellisten zu, von dem er gelesen hat. Der
Cellist hort von einer Stelle im Kommentar des Eusthatius zum Homer, in

1 Die Kenntnis der Lichtenbergschen Aufsitze verdanke ich einer Priifungsarbeit
von Antje Biiker mit dem Titel: "Die Aolsharfe" (betreut durch Georg Krieger)
aus dem Oberstufenkolleg Bielefeld, 1987.
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der gesagt wird, da8 der Wind harmonische Tone erzeugt, wenn er auf
eine gespannte Saite trifft. Der Cellist macht erfolglose Versuche mit einer
Laute, die er dem Wind aussetzt. Ein Harfenspieler transportiert seine
Harfe auf einem Boot auf der Themse und hoért bei einem Windstofl
"plotzlich einige Tone in der Manier, die man nach diesem Instrument
Harpeggio nennt”, klar voneinander getrennte Tone eines Akkords. Auch
der Harfenspieler kann den Effekt nicht wiederholen, aber sein Erlebnis
ermutigt nun den Cellisten, neu zu beginnen, und er kommt zum Erfolg
durch die Begrenzung des Luftstroms mit Hilfe eines Schiebefensters, an
dessen Offnung er die Laute legt. Spiter werden Windharfen, die im
Freien tonen sollen, mit eigenen Windbegrenzern ausgestattet, teilweise in
den Wind zusitzlich biindelnder Trichterform, wie dies bei der in der
ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts konstruierten erfolgreichen Windharfe
von Wilhelm Peter Melhop der Falli ist.

Bei einem Besuch im Museum fiir Kunst und Gewerbe in Hamburg zeigte
uns Dr. Pilipczuk mehrere Harfen von Melhop, die aber alle defekt waren.
Im Auftrag des IPN lieff ich ein Exemplar bei dem Hamburger Instrumen-
tenbauer Kai Schupp restaurieren und fiihrte es in verschiedenen Veran-
staltungen zum Thema Naturverstindnis und Musik in der Romantik vor.

Da wir gern eine eigene, wetterfeste und robuste Windharfe zum Vor-
fiilhren besitzen wollten, fertigte Peter Pohreep, Leiter der feinmechani-
schen Werkstatt des IPN, nach den Originalmaen der Melhop-Harfe
Nachbauten aus Metallen an. Der Windtrichter ist aus Messing, die Zargen
(Seitenteile) sind aus Aluminium oder Messing, Stege, Resonanzboden und
Decke sind aus Aluminium gefertigt. Aluminium hat in den Bau akusti-
scher Gitarren Eingang gefunden (Dobro-Gitarren). Aluminium ist vom
Verhiltnis von Elastizitit zu Dichte her und damit beztiglich der Ausbrei-
tungsgeschwindigkeit des Schalls den im Instrumentenbau verwendeten
Holzern néher als andere Metalle. Ein anderes vielversprechendes Material
fiir die schwingenden Teile wire Kohlefaser (Mitteilung von Stefan
Zander, Gitarrenbauer, Kiel). Decke und Boden werden auf die Zarge ge-
klebt oder mit ihnen verschraubt. Sie sind dicht vor den Zargen mit einer
umlaufenden Nut versehen. Die Stege sind ansteigend, so daB die Saiten
iibereinander versetzt liegen und sich nicht gegenseitig den Wind weg-
nehmen.
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Die akustischen Eigenschaften der metallenen Windharfen sind so, daB sie,
wie das Melhopsche Original, bereits klingen, wenn man beim Gehen mit
dem Instrument in einem Flur einen leichten Luftzug erzeugt. Entspre-’
chend der rechteckigen Grundform des Resonanzkdrpers ldft sich die
Melhop-Harfe als Rechteckskastenzither mit aufgesetztem Windtrichter be-
schreiben.

Die folgende Abbildung zeigt einen Metall-Nachbau. Gegeniiber dem
Original wurde aus Stabilitdtsgriinden die Windtrichter6ffnung durch ein
Stiitzblech versteift.

Abb. 1: Nachbau einer Melhop-Harfe von 1835 aus Messing und Aluminium
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Das Klangbild

Trotz des Abstands zum Geschehen sind bei Lichtenberg wesentliche
Merkmale von Konstruktion und Klangbild von Windharfen zu finden. Die
Windharfen werden mit mehreren Saiten bespannt, die im Gegensatz zu
anderen Instrumenten in der Regel im Einklang gestimmt sind, jede Saite
auf den gleichen Ton. Damit kdnnen die Saitenanregungen sich gegenseitig
verstirken und die an den Saiten entstehenden - verschiedenen - Teiltone
passen harmonisch zueinander. So ergibt sich, sobald der Wind, die
gleichgestimmten Saiten anregt, eine "Mannigfaltigkeit entzlickender Tone,
die alle Beschreibung fibertrifft. Sie gleichen dem sanft anschwellenden
und nach und nach wieder dahinsterbenden Gesang entfernter Chdre und
tiberhaupt mehr einem harmonischen Gaukelspiel dtherischer Wesen, als
einem Werke menschlicher Kunst. "

Eine vom Wind gezupfte Saite hort sich ganz anders als eine von Men-
'schenhand angeregte an.

Um noch einmal daran zu erinnern, Lichtenberg hat diese Musik nicht ge-
hort, zitiert dies aus einem Buch des Englinders William Jones. Der
Bericht ist aber zutreffend. Lichtenberg erwihnt mifibilligend eine Theorie
von Jones zum Klang der Windharfe: "Sie ist sehr gewagt, und lduft kurz
darauf hinaus, daB die Aolusharfe das fiir die Tone ist, was das Prisma fiir
die Farben ist.” Diese Theorie wurde schon vorher von Kircher geduBert,
der sich auch den Wind strahlenformig vorstellte, wobei die Strahlen die
Saiten an verschiedenen Stellen trafen und so verschiedene Obertone (Teil-
tone) hervorbringen sollten. Der Vergleich der Windharfe mit dem Prisma
besagt: Wie das Prisma das weifle Licht in reine Farben zerlegt, so zerlegt
die Windharfe die diffuse Klangfarbe des Grundtons in eine Reihe fast
reiner einzelner Teiltdne. Lichtenberg findet diesen Gedanken lediglich
gefillig, gesteht aber zu: "Schwer ist es allerdings zu erkldren, wie eine
einzige Saite, die man in der Aolusharfe aufspannt, alle die harmonischen
T6ne, sieben oder acht an der Zahl, durchlaufen und zuweilen mehrere
derselben zu gleicher Zeit hdren lassen kdnne. "

Noch heute gibt es zur Ursache des Phdnomens widerspriichliche Deutun-
gen. G. von Essen zufolge sollen die verschiedenen T6ne durch Uberlage-
rungen von Schwingungen der Saiten und dadurch bedingte teilweise
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Authebungen von Tonbereichen entstehen.?2 Demgegeniiber ist die heute
unter Physikern vorherrschende Ansicht, daB die unterschiedlichen Tdne
durch unterschiedliche AblOsefrequenzen von Luftwirbeln (K4rménschen
Wirbelstrassen) hinter den Saiten entstehen. Stimmen diese Frequenzen mit
einer der moglichen Eigenschwingungen der Saite iiberein, so bildet sich
der entsprechende Ton.

Was die Reichhaltigkeit des Klangspektrums der Aolsharfe angeht, so
lassen sich bei hoheren Windstirken sehr viel mehr als die von Lichten-
berg erwidhnten acht harmonischen Tone hdren.

Die oberen Teiltone des Grundtons der Saite liegen dann sehr dicht neben-
einander, was unter dem Gesichtspunkt einer mathematischen Reihe immer
noch harmonisch ist, im Horerlebnis aber je nach Gewohnheit als disso-
nant und fremd empfunden werden kann, zumal dann, wenn die Intervalle
schliefilich kleiner als Halbtonschritte werden.

Georg Krieger, Dozent am Oberstufenkolleg der Universitdt Bielefeld, der
seit Jahren iber Windharfen forscht und kiirzlich ein selbst entworfenes
Modell mit einem in Anlehnung an eine Flugzeugtragfliche -geformten
Resonanzkdrper im Freien aufstellen liel, schreibt zum Klangbild der
Windharfen:

"Bei sanftem, gleichmdfigem Wind baut sich ein Klang allmdhlich
auf, oft ist es ein Dreiklang zum Beispiel aus dem 6., 5., 4. und 3.
Teilton, er schwingt sich ein und wird allmdhlich stdrker. Wenn der
Wind heftiger wird, kommen ganz rasch Tone aus den viel weiter
oben angesiedelten Teiltonen, etwa aus der Region des 32. Teiltons,
das Ganze bricht dann ab, um sich allmdhlich von einem anderen
Teilton aus wieder aufzubauen. Angenehm ist der Klang dann, wenn
der untere Bereich des Teiltonspektrums zu hdren ist, weil es sich
dabei um einen Dreiklang bis zum 6. Ton handelt. Auch der "zu
tiefe” 7. Teilton, mit dem Kepler nichts mehr anzufangen wupte,
wird noch gut akzeptiert, dazu sdmtliche Oktaven der tieferen Tone.
Sehr gut ist auch der 9. Teilton zu horen. Weiter hinauf werden die
Intervalle immer kleiner, oberhalb des 16. sind sie kleiner als ein

2 G. von Essen: Die Aolsharfe. In: Das mechanische Musikinstrument 7 (1982),
Nr. 26, S. 17-23
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Halbtonschritt. Bedenkt man, daf diese Teiltdne selbst obertonfrei
sind - jedenfalls anndhernd -, daf es also ziemlich reine Sinustdne
sind, so kann man sich vorstellen, daf der Klang etwas
Elektronisches hat.”

Man mufl weiter erwihnen, daB die natiirliche Teiltonfolge andere Fre-
quenzabstinde ergibt als die temperierte Tonleiter.

Lichtenberg, um zu ihm zuriickzukommen, wird von dem iiber die Wind-
harfe Gelesenen zu einer kleinen musikalischen Erfindung angeregt:

"Ich bin zu wenig mit der Geschichte der Musik und der musikali-
schen Instrumente bekannt, um zu wissen, ob man nicht schon ver-
sucht habe, Saiteninstrumente zu blasen. So sonderbar der Gedanke
von Anfang scheint, so sieht man doch bei der Aolusharfe die
Moglichkeit eines solchen Instrumentes ein, denn wenn der natiir-
liche Wind Tone auf Saiten hervorbringt, und zwar solche anmutige
und sanfte, warum sollte der aus einem Blasebalg, wie bei der
Orgel, es nicht auch kénnen?”

Ich habe das in der nebenstehenden Abbildung gezeigte, von E. Béuerle
und mir entworfene technische Modell einer Windharfe in der Kunsthalle
Kiel ausgestellt (Projekt Fe(e)tisch des museumspddagogischen Dienstes
der Kunsthalle zu Kiel) und durch Besucher anblasen lassen, anstelle des
Blasebalgs also den lebendigeren Atem fiir den Luftzug sorgen lassen. Das
Ergebnis liegt zwischen Zupfklang und Windklang.

Wir benutzen diese technische Konstruktion, die keinen Resonanzkdrper
besitzt, weiter dazu, um die vom Wind angeregten Saitenschwingungen
mit Pick-up-Mikrophonen abzunehmen und iiber eine Funkanlage drahtlos
in Innenrdume zu iibertragen, wo sie durch einen Empfinger, der an einen
Keyboard-Verstirker angeschlossen ist, horbar gemacht werden. Am Fuf}
des Geriits ist der Sender zu erkennen (Abb. 2).

Lichtenbergs Aufsatz schlieBt mit einem kritischen Gedanken zum Zaube-
rischen der Windharfe und einer eher zimperlichen Bemerkung dariiber,
daB} der, welcher die Musik des Windes horen will, sich der Erkiltungs-
gefahr aussetzt:

"Freilich mag wohl Vieles von dem Reiz dieses lustigen Harfen-
spiels, und was die Horer mit so vieler Begeisterung davon reden
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Abb. 2: Technische Windharfe ohne ResonanzkGrper

macht, hauptsdchlich mit in dem Umstand liegen, daB die Tone so
ganz ohne alles Zuthun der Kunst von selbst gleichsam entstehen,
und dadurch unvermerkt die Seele auf hdheres Zauberwerk leiten,
unter dessen FEinflu sich gefihlvolle Menschen zur Erhohung
unschuldigen Vergntigens oft vorsdtzlich und gern schmiegen, so
sehr sich auch sonst ihre wachende Vernunft dagegen empdren mag.
- Zum Beschluf merke ich noch an, daf diese natiirliche Aolusharfe
also angenehmer klingen muf als die Musik der noch natiirlicheren
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Aolusorgeln, womit uns zuweilen bei einem Regenwindchen unsere
schlecht verwahrten Fenster und Thiiren unterhalten. Jedoch
erinnere ich mich, in einem Gartenhause, wo die Ritzen in Fenstern
und Thiiren, durch die Stabe verschlossener Sommerldden gar
mannigfaltig angeblasen wurden, auch angenechme Tone gehort zu
haben. Es waren gewohnlich Octaven, Quinten, und zuweilen
Septimen. Was aber das Vergniigen hierbei gar sehr verminderte,
war die bestdndige Arbeit der Vernunft, von diesen Empfindungen
die stark associierten Ideen von schlechter Beschaffenheit des
Hauses, Zahnweh, Schnupfen und rauher Witterung zu trennen,
welches, alle Milhe unerachtet, nicht immer gelingen wollte."”

Die Windharfe im Naturverstindnis der Romantik

Was fiir Lichtenberg ein Manko ist, die Verbindung der Windmusik mit
dem Wetter und der Natur drauBen, macht wenig spiter fiir den Dichter
E.T.A. Hoffmann (1776-1822) den besonderen Reiz des Instruments aus.
Er vermutet hinter den Windkldngen die Stimme der Natur, allerdings
nicht in den Klidngen der zierlichen zitherdhnlichen Instrumente, die man
in die Zugluft von Schiebefenstern stellt und beim ersten Regentropfen
hereinholt, sondern in der Musik, die ein anscheinend eher technisches
Objekt macht, die sogenannte Wetterharfe, aus deren Klingen sich meteo-
rologische Voraussagen machen lassen sollen. Es sei daran erinnert, daf
Hoffmann lange als Komponist, Musikdirektor am Bamberger Theater und
Musikkritiker arbeitet, bevor er als Erzihler bekannt wird und daB musik-
theoretische Uberlegungen, die die Instrumentenkunde einschlieen, - von
verschiedenen Personen vorgetragen - sein ganzes dichterisches Werk
durchziehen.

Windharfen kommen in der Korrespondenz mit dem Jugendfreund Hippel -
hier werden die Klinge der Aolsharfe mit der Liebe, die des Klaviers mit
der Freundschaft verglichen - vor, im Mirchen "Klein Zaches" (1890), im
Roman "Kater Murr" (1819) und im Erzdhlfragment "Die Automate”
(1814). Hier geht E.T.A. Hoffmann ausfiihrlich auf die zeitgenGssische
Automatenmusik ein, insbesondere auf den feinmechanischen FlGtenspieler
des franzdsischen Automatenbauers Vaucanson (1709-1782), und mancher
wird sich fragen, ob Hoffmann nicht auch die Aolsharfe unter die mecha-
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nischen Instrumente rechnen mufl, zu denen sie auch in unserer Zeit von
einigen gezdhlt wird.

Der scheinmenschliche Vaucansonsche FlGtenspieler war eine lebensgrofie
minnliche Puppe, die imstande war, zwolf Stiicke auf der Flote zu blasen.
Heute, im Nachhinein, ist es moglich, dieser inzwischen zerstdrten Puppe
liebevoll als skurriler mechanischer Spielerei zu gedenken. Damals jedoch
bot sie die unheimliche Zukunftsvision vom Ersatz des Orchestermusikers
durch die scheinbar perfekte Maschine. In der Erzéhlpassage wird hervor-
gehoben, wie exakt die Flotenpuppe und die anderen Musikautomaten den
Einsatz bewiltigen und den Takt halten. Sie erregt denn auch eher Zorn
als Bewunderung in Hoffmanns Protagonistem, einem Musiker, der dufert,
ihm sei "eine einfache Drehorgel, die im Mechanischen nur das Mechani-
sche bezweckt, immer noch lieber als der Vaucansonsche Flotenspieler”
und weiter sagt: "Eine gute Strumpfmaschine ibertrifft nach meiner Mei-
nung an wahrem Wert himmelweit die prichtigste Spieluhr."

Warum iibertrifft sie nicht auch die Windharfe? Ist es ein wesentlicher Un-
terschied, ob ihre Saiten vom Wind angeregt oder durch ein Uhrwerk
gezupft werden? Ist die Windharfe mehr als ein Gerdt zur Demonstration
eines physikalischen Phinomens, das in der Wiederholung schnell seinen
Reiz verliert?

Um die Wertschitzung der Windharfe durch Hoffmann zu erklidren, und
damit zum Teil auch ihre Bedeutung fiir "romantische” Strémungen iiber-
haupt, ist es notwendig, auf Hoffmanns Verbindungen zwischen Natur-
theorie und Musiktheorie ausfiihrlicher einzugehen, Verbindungen, die
heute wieder eine gewisse Aktualitdt erlangen kGnnen.

Dazu mufl man sich vergegenwirtigen, daB in der als Romantik bezeichne-
ten Epoche die sich als Romantiker verstehenden nicht etwa die Mehrheit
hatten, sondern eher so etwas wie eine letzte Bastion gegen das schon als
letztlich unaufhaltsam erkannte Vorriicken von Industrialisierung und na-
turwissenschaftlich-technischem Rationalismus bildeten. In gewisser Weise
ist der Vaucansonsche Flotenspieler eine Illustration der rationalistischen
Vorstellung, dafl die Natur einschlieflich ihrer menschlichen Krénung
mechanisch begriffen und bis in ihre feinsten Fahigkeiten hinein nachge-
~ baut, wenn nicht iibertroffen werden kann, von den groben Verrichtungen
galt das erst recht. Bezeichnenderweise hatte Vaucanson auch eine
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mechanische Ente gebaut, die Korner fraB und Ausscheidungen produzier-
te. Der franzdsische Philosoph Lamettrie (1709-1761), Autor des Werks
"Der Mensch als Maschine", nannte Vaucanson Dahl zufolge einen Prome-
theus3. Die Vorstellung von volliger Begreifbarkeit, Nach- und Neuschp-
fung der Natur ist nach wie vor aktuell, hat sich nur in den Mitteln ver-
schoben, von der Mechanik zur Gentechnologie.

In "Klein Zaches" macht E.T.A. Hoffmann deutlich, was er von rationa-
listischen Naturerkldrung und vermeintlicher Naturbeherrschung hilt.

Das Mirchen spielt in einem Land, wo die Polizei darauf achtet, daBf die
vom Landesherrn verordnete Aufklirung ernst genommen wird, damit
Vernunft, Wissenschaft und Technik das Land dem Fortschritt entgegen-
filhren. Einer der Reprisentanten der Aufklirung ist der Naturwissen-
schaftspddagoge Professor Mosch Termpin, dessen Vorlesungen immer
voll sind:

"Die Kollegia Mosch Terpins wurden ndmlich in ganz Kerepes am
hdufigsten besucht. Er war, wie gesagt, Professor der Naturkunde,
er erkldrte, wie es regnet, donnert, blitzt, warum die Sonne scheint
bei Tage und der Mond des Nachts, wie und warum das Gras wdchst
etc., so dap jedes Kind es begreifen mufte. Er hatte die ganze Natur
in ein kleines niedliches Kompendium zusammengefaft, so daf er sie
bequem nach Gefallen handhaben und daraus fiir jede Frage die
Antwort wie aus einem Schubkasten herausziehen konnte.”

Im tibrigen filhrt der Professor physikalische Versuche durch und daraus
abgeleitete Kunststiickchen vor. Nur ein Student, aus dem Hoffmann
spricht, ist davon nicht geblendet:

"Die Art, wie der Professor tiber die Natur spricht, zerreifit mein
Inneres. Oder vielmehr mich faft dabei ein unheimliches Grauen,
als sdh ich den Wahnsinnigen, der in geckenhafter Narrheit Konig
und Herrscher ein selbst gedrehtes Strohpiippchen liebkost, wdh-
nend, die konigliche Braut zu umhalsen! Seine sogenannten Experi-
mente kommen mir vor wie eine abscheuliche VerhShnung des gottli-
chen Wesens, dessen Atem uns in der Natur anweht und in unserm

3 Jiirgen Dahl: Die Riickkehr von Vaucansons Ente. Scheidewege 11, Nr. 2
(1981), S. 185-192
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innersten Gemiit die tiefsten heiligsten Ahnungen aufregt. Oft gerat
ich in Versuchung, ihm seine Gldser, seine Phiolen, seinen ganzen
Kram zu zerschmeifen, ddcht ich nicht daran, daf der Affe ja nicht
abldft, mit dem Feuer zu spielen, bis er sich die Pfoten verbrennt. -

Diese Passage ist nicht ohne prophetischen Zauber, bezogen auf Triumphe
und Niederlagen der vorwirtsstirmenden Wissenschaften von Natur und
Umgangsweisen mit Natur. Was hat Hoffmann dem aber entgegenzu-
setzen, und was wird das mit dem Verhiltnis von Natur und Musik
zu tun haben?

Naturphilosophie und Luftmusik

Ein Jahr vor der Niederschrift der "Automate" stoft Hoffmann auf ein
Werk des zeitgendssischen Naturphilosophen Gotthilf Heinrich Schubert4
(1780-1860), die "Ansichten von der Nachtseite der Naturwissenschaft".

Schuberts Buch beginnt mit dem folgenden Satz:

"Nach dem Ausdruck einiger Weltweisen wird sich die Natur im
Menschen ihrer selber erst bewuft;, dieses ist der Sinn, durch
welchen sie nach Vollendung ihres eigenen Wesens sich selbst
betrachte. Diese erste Bestimmung des Menschen, Organ zu seyn,
durch welches die Natur sich selber anschauet” - man darf hinzu-
flgen: sich selber riecht und schmeckt und hort - "hat im Anfange
sein ganzes Wesen, sein ganzes Dasein erfilllt und er hat tber der
Natur sich selber vergessen, withrend sich das Streben der spdteren
Zeit in einer Anschauung dieser Anschauung verloren.”

Dieser naturphilosophische Standpunkt, da8 der Mensch Organ der Natur
sei, mit dessen Hilfe sie sich selbst wahrnimmt, ist ein vé6llig anderer als
die naturwissenschaftliche Praxis, von einem hier stehenden Subjekt
Mensch auszugehen, das das dort getrennt liegende Objekt Natur unter-
sucht. Diese Entfremdung konstatiert Schubert, und sie erstreckt sich nach
seiner Meinung auch auf das Horen einer in der Natur liegenden Musik

4 Das Werk war 1808 bei Arnold in Dresden erschienen. Uber den Einfluf
Schuberts auf Hoffmann siehe Eckart Klefmann: E.T.A. Hoffmann. Stuttgart
1988
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durch Menschen. Dafiir nimmt er zwei Ursachen an: zum einen iuflere
sich die Natur nicht mehr so deutlich, zum zweiten seien die Menschen
unsensibler geworden. Friither aber sollen in beiden Punkten giinstigere
Voraussetzungen geherrscht haben;

Zum ersten sagt Schubert mit einiger Vorsicht und immer noch gewagt:
"wenn es wahrscheinlich sey, daf} jene dufern Einfllisse, welche Verdnde-
rungen in der Atmosphdre zu bewirken pflegen” - darunter rechnet
Schubert auch die Einfliisse der Planeten - "in jenem Zustand der Erde,
welche dem jetzigen des Jupiter niher stund, Bewegungen der Luft erzeug-
ten, die an Geschwindigkeit dem Schalle wenigstens gleich kamen3, so sey
die Frage nicht ungereimt: ob nicht das, was jetzt als Sturm mit einem
rohen und anorganischen Laut erscheint, damals als wirklicher Ton ver-
nommen worden sey, ob nicht die alten Sagen von der Harmonie der Welt-
korper, von den Tonen des Universums, wirklich einige Wahrheit enthiel-
ten?” Es lassen sich aber, wie Schubert eingesteht, "keine direkten
Beweise filhren".6

Es soll aber ein Uberbleibsel jener Luftmusik geben, und zwar auf Ceylon.
Schubert zitiert einen "Augenzeugen" mit der Bemerkung: "Es Ildft sich
diese Naturstimme vorziiglich in stillen heitren Ndchten, doch wie aus
andren Naturerscheinungen wahrscheinlich ist, vor nahen Witterungs-
wechseln horen. "

Zum zweiten Punkt, dem der h6éheren Sensibilitit der Alten fiir die Stimme

der Natur weist Schubert auf die Geschichte der Orakel hin. Er schreibt:
"Bey einem der dltesten, dem zu Dodona, war es der Klang der vom
Wind bewegten Metallbecken und das Rauschen der Luft in den

5 Wie dem auch sei: In groier Hohe der Atmosphére nahern sich Windgeschwin-
digkeit und Schallgeschwindigkeit einander. Auch die Annahme der Planeten-
einfliisse ist nicht abwegig: Es gibt atmosphirische Gezeiten, vor allem durch
Sonne und Mond verursacht. Es wird deutlich, daB Schubert mit "Natur" das
gesamte Universum meint.

6 In der esoterischen Literatur iiber Musik werden die Umlaufzeiten der Planeten
durch Oktavieren, das heifit Verdoppelungsreihen in horbare Tone iibersetzt
(siehe H. Cousto: Die Oktave. Berlin 1988). Physikalisch ist das nicht
unzuldssig, da auch die Physikalische Tonleiter einen unhdrbaren Grundton
hat, eine Schwingung mit 2 Hz. In der vierten Oktave dazu, bei 16 Hz, ist
dann das entsprechende Subkontra-C zu hdren.
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Zweigen der hohen Eichbdume, aus welchen von den Priestern das
Zuktinftige geweissagt wurde.”

Das Dodona-Orakel” ist als Windorakel auch unabhingig von Schuberts
Ausfithrungen bekannt.

Hoffmann iibernimmt fiir "Die Automate"” Schuberts Anschauungen dahin-
gehend, daff die Musiker, den Priestern des Dodona-Orakels dhnlich, die
schwachen Stimmen aus dem "fernen Geisterreich" der Natur innerlich er-
lauschen, sie fiir die Zuhorer verstirken und iibersetzen sollen. Die Instru-
mentenbauer hitten eine "hohere musikalische Mechanik" zu erschaffen,

"welche die eigenttimlichsten Laute der Natur belauscht, welche die
in den heterogensten Korpern wohnenden Tone erforscht und welche
dann diese geheimnisvolle Musik in irgendein Organon festzubannen
Strebt, das sich dem Willen des Menschen filigt und in seiner
Bertihrung erklingt. Alle Versuche, aus metallenen, gldsernen Zylin-
dern, Glasfiden, Glas, ja Marmorstreifen Tdne zu ziehen oder
Saiten auf ganz andere als die gewOhnliche Weise vibrieren und
ertdnen zu lassen, scheinen mir daher im hochsten Grade beachtens-
wert, und dem weitern Vorschreiten dieses Bestrebens, in die tiefen
akustischen Geheimnisse, wie sie iberall in der Natur verborgen, zu
dringen, steht es nur im Wege, daf jeder mangelhafte Versuch
gleich der Ostentation oder des Geldgewinns wegen, als eine neue,
schon zur Vollkommenheit gediehene Erfindung angepriesen und
vorgezeigt wird."”
Dies wird im Dialog zwischen einem Dichter (Ferdinand) und einem
Musiker (Ludwig) vorgetragen. Dem Dichter, der sich noch nicht recht
das Ziel der akustischen und musikalischen Bemiihungen denken kann,
erldutert der Musiker dieses Ziel mit Hinweisen auf den erwihnten Natur-
philosophen:

"'Dies ist kein anderes', erwiderte Ludwig, 'als die Auffindung des
vollkommensten Tons; ich halte aber den musikalischen Ton fir
desto vollkommner, je ndher er den geheimnisvollen Lauten der
Natur verwand ist, die noch nicht ganz von der Erde gewichen.'

7 Es handelt sich um ein Zeus-Orakel.
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'In jener Urzeit des menschlichen Geschlechts, als es, um mich ganz
der Worte eines geistreichen Schriftstellers zu bedienen (Schubert in
den 'Ansichten von der Nachtseite der Naturwissenschaft'), in der
ersten heiligen Harmonie mit der Natur lebte, erfiillt von dem gottli-
chen Instinkt der Weissagung und Dichtkunst, als der Geist des
Menschen nicht die Natur, sondern diese den Geist des Menschen
erfafte, und die Mutter das wunderbare Wesen, das sie geboren,
noch aus der Tiefe ihres Daseins ndhrte, da umfing sie den
Menschen wie im Wehen einer ewigen Begeisterung mit heiliger
Musik, und wundervolle Laute verkiindeten die Geheimnisse ihres
ewigen Treibens.'

... Aber noch sind jene vernehmlichen Laute der Natur, wie ich
schon vorhin sagte, nicht von der Erde gewichen, denn nichts anders
ist jene Luftmusik oder Teufelsstimme auf Ceylon, deren eben jener
Schrifisteller erwdhnt und die eine so tiefe Wirkung auf das mensch-
liche Gemitit dufert, daf selbst die ruhigsten Beobachter sich eines
tiefen Entsetzens, eines zerschneidenden Mitleids mit jenen den
menschlichen Jammer so entsetzlich nachahmenden Naturténen nicht
erwehren kbnnen. Ja, ich habe selbst in fritherer Zeit eine ganz dhn-
liche Naturerscheinung, und zwar in der Ndhe des Kurischen Haffs
in Ostpreufen erlebt. Es war im tiefen Herbst, als ich mich einige
Zeit auf einem dort gelegenen Landgute aufhielt und in stillen
Ndchten bei mdBigem Winde deutlich lang gehaltene Tone horte, die
bald gleich einer tiefen gedampften Orgelpfeife, bald gleich einer
vibrierenden dumpfen Glocke erklangen. Oft konnte ich genau das
tiefe F mit der angeschlagenen Quinte C unterscheiden, oft erklang
sogar die kleine Terz Es, so daf der schneidende Septimenakkord in
den Tonen der tiefsten Klage meine Brust mit einer das Innerste
durchdringenden Wehmut, ja mit Entsetzen erfilllte.

‘In dem unvermerkten Entstehen, Anschwellen und Verschweben
Jjener Naturlaute liegt etwas, das unser Gemiit unwiderstehlich er-
greift, und das Instrument, dem dies zu Gebote steht, wird in eben
dem Grade auf uns wirken mlissen'”.

Und so kommt man denn allmihlich zur Aolsharfe:
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"'Ubrigens fasse ich dich ganz, wiewohl mir die enge Beziehung
jener Naturlaute, von denen du sprichst, mit der Musik, die wir
durch Instrumente hervorbringen, noch nicht deutlich einleuchtet.'
‘Kann denn’', erwiderte Ludwig, 'die Musik, die in unserem Innern
wohnt, eine andere sein als die, welche in der Natur wie ein tiefes,
nur dem hohern Sinn erforschliches Geheimnis verborgen, und die
durch das Organ der Instrumente nur wie im Zwange eines mdchti-
gen Zaubers, dessen wir Herr worden, ertdnt? Aber im rein psychi-
schen Wirken des Geistes, im Traume ist der Bann geldst, und wir
horen selbst im Konzert bekannter Instrumente jene Naturlaute, wie
sie wunderbar, in der Luft erzeugt, auf uns niederschweben, an-
schwellen und verhallen.' 'Ich denke an die Aolsharfe', unterbrach
Ferdinand den Freund; 'was hdlst du von dieser sinnigen
Erfindung?' 'Die Versuche', erwiderte Ludwig, 'der Natur TOne zu
entlocken, sind allerdings herrlich und hdchst beachtenswert, nur
scheint es mir, daf} man ihr bis jetzt nur ein kleinliches Spielzeug
darbot, das sie mehrenteils wie in gerechtem Unmute zerbrach. Viel
grofer in der Idee als alle die Aolsharfen, die nur als musikalische
Ableiter der Zugluft zum kindischen Spielwerk geworden, ist die
Wetterharfe, von der ich einmal gelesen. Dicke, in betrdchtlicher
Weite im Freien ausgespannte Drdhte wurden von der Luft in Vibra-
tion gesetzt und ertdnten in mdchtigem Klange.”

Die Wetterharfe

Die Wetterharfe hat E.T.A. Hoffmann bis in die letzten Jahre seines
Schaffens nicht losgelassen, sie ist ein zentrales Requisit im Roman vom
"Kater Murr". Dort werden auch die Bemiihungen um die Entwicklung
neuerer Instrumente, die schon Thema der "Automate” sind, wieder aufge-
griffen.

Im "Kater Murr" hat der Meister Abraham, eine Personifizierung des von
Hoffmann geschitzten "sinnigen, von héherem Geiste beseelten Physikers
und Mechanikers”, eine Wetterharfe in einem fiirstlichen Park aufstellen
lassen, deren Kldnge bei Sturm zusdtzlich zu anderen Effekten den
gepuderten und bezopften Hofstaat verstoren. Davon berichtet Meister
Abraham dem Kapellmeister Johannes Kreisler:
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"'Oh', sprach Meister Abraham, 'ich weiff es ja, das Wildeste,
Schauerlichste ist dir eben recht, und doch habe ich das vergessen,
was dich ganz und gar den unheimlichen Mdchten der Geisterwelt
preisgegeben hdtte. Ich hatte die Wetterharfe, die, wie du weift,
sich dber das grofe Bassin hinzieht, anspannen lassen, auf der der
Sturm als ein tlichtiger Harmoniker gar wacker spielte. In dem
Geheul, in dem Gebraus des Orkans, in dem Krachen des Donners
erklangen furchtbar die Akkorde der Riesenorgel. Schneller und
schneller schlugen die gewaltigen Tone los, und man mochte wohl
ein Furienballett vernehmen, dessen Stil ungemein grof zu nennen,
wie man es beinahe zwischen den leinewandnen Winden des
Theaters nicht zu hdren bekommt! - Nun! - in einer halben Stunde
war alles vortiber. Der Mond trat hinter den Wolken hervor. Der
Nachtwind sduselte trdstend durch den erschrockenen Wald und
trocknete die Trdnen weg von den dunklen Blschen. Dazwischen
ertonte noch dann und wann die Wetterharfe wie dumpfes, fernes
Glockengeldute.'"”

Diese Mitteilung verhindert nicht, daB sich Kreisler spiter in einem kriti-
schen Lebensmoment selbst von der Wetterharfe erschrecken lifit. "Die
Geister rithren sich in den Liiften und ihr Choral zerreifit die menschliche
Brust!”, klagt er gegeniiber Meister Abraham und glaubt sich dem Wahn-
sinn nahe.

"Was den Organisten betrifft”, beruhigt Meister Abraham den
Kapellmeister, “der Euch drauflen in dem Park schauerliche
Chorale vorgespielt hat, so ist das niemand anders gewesen als der
Nachtwind, der durch die Lifte brausend daherfuhr und vor dem die
Saiten der Wetterharfe erklangen. Ja, ja, Kreisler, die Wetterharfe
habt Ihr vergessen, die zwischen den beiden Pavillons am Ende des
FParks aufgespannt ist.” - An dieser Stelle macht E.T.A. Hoffmann
mitten im Roman eine Fufinote folgenden Inhalts: "Der Abt Gattoni
zu Mailand lief von einem Turme zum anderen funfzehn eiserne
Saiten ausspannen und dergestalt stimmen, daB sie die diatonische
Tonleiter angaben. Bei jeder Verdnderung in der Atmosphdre er-
klangen diese Saiten stdrker oder schwdcher, nach dem Map jener
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Verdnderung. Man nannte diese Aolsharfe im grofen Riesen- oder
Wetterharfe.”

Kreisler ist beruhigt, aber auch enttiuscht:

"Nichts ist abgeschmackter, als wenn man bei solchen vermaledeiten
Kunststilickchen, die einem die Brust zusammenschnilren, dahinter-
kommt, daf alles natirlich zugegangen.

'Nattirlich! - natdrlich’, rief Meister Abraham, ‘als ein Mann von
ziemlichem Verstande solltet Ihr doch einsehen, daf nichts in der
Welt natiirlich zugeht, gar nichts! - Oder glaubt Ihr, werter Kapell-
meister, daf deshalb, weil wir mit uns zu Gebote stehenden Mitteln
eine bestimmte Wirkung hervorzubringen vermdgen, uns die aus dem
geheimnisvollen Organism stromende Ursache der Wirkung klar vor
Augen liegt?”
E.T.A. Hoffmann ist der Uberzeugung, daB den physikalischen Beschrei-
bungsmdglichkeiten zum Trotz alle Phdnomene letztlich unerklidrbar und
geheimnisvoll bleiben. Das gilt fiir die ganze Natur und fiir die ihr nach
Hoffmanns Uberzeugung entstammende Musik, und weder wissenschaft-
liche Formeln noch Notensysteme geben das Wesen der einen oder ande-
ren wieder: So spottet er im "Klein Zaches" iiber das Tautologische physi-
kalischer Erkldarungen, als ndmlich der Professor "nach vielen physika-
lischen Versuchen gliicklich herausgebracht hatte, daf die Finsternis
hauptsdchlich von Mangel an Licht herriihre”, und tiber die Entwicklung
und abstrakte Eigendynamik der Notenschrift sagt er in seinem Aufsatz
iiber "Alte und Neue Kirchenmusik":

"Merkwiirdig ist es, daf bald nachher, als Guido von Arezzo® tiefer
in die Geheimnisse der Tonkunst eingedrungen, diese den Unver-
stdndigen ein Gegenstand mathematischer Spekulationen und so ihr
eigenttimliches inneres Wesen, als es kaum begonnen, sich zu entfal-
ten, verkannt wurde. Die wunderbaren Laute der Geistersprache wa-
ren erwacht und hallten hin tiber die Erde; schon war es gelungen,
sie festzubannen, die Hieroglyphe des Tons in seiner melodischen
und harmonischen Verkettung war gefunden. Ich meine die Musik-

8 995-1050, Schopfer des mehrlinigen Notensystems




70 Mins Minssen

schrift der Noten. Aber nun galt die Bezeichnung fiir das Bezeich-
nete selbst,; die Meister vertieften sich in harmonische Kiinsteleien. *

Weder iiber physikalische Erkldrungen der Schwingungsanregung noch
iiber musiktheoretische Analysen der Teiltonspektren im Gegensatz zur
Temperierung wire fiir Hoffmann das Erlebnis von Windharfenkldngen
deutbar. Die Natur ist in seiner Vorstellung eine prinzipiell nicht rational
erschOpfbare Welt, der Musiker steht, wie schon zitiert, in Resonanz zu
ihr, ebenso der Dichter und auch der "sinnige, von héherem Geiste beseel-
te Physiker und Mechaniker" und Instrumentenbauer.

Diese sind Ubersetzer und machen das, was sie angeriihrt hat, auch fiir das
Publikum fiihlbar. Sie schaffen die Verbindung zwischen der Natur als
einer anderen Welt, "dem hoheren Sein" auf der einen Seite und der Welt
des Alltags auf der anderen, so dafl auch der Zuhdrer in Resonanz zum
Geisterreich der Naturténe kommt und selbst fiir sich zum Musiker wird.
Horen ist nichts Passives. Wie man schon linger weifl, komponiert der
Mensch beim Horen Tone, die, physikalisch gesehen, nicht da sind.

In der Windharfe aber mache sich der Naturlaut direkt hérbar und brauche
keinen Interpreten und dessen Anregung aus dem Innern. Insofern zihlt die
Windharfe bei E.T.A. Hoffmann, obwohl sie ohne den menschlichen
Musiker auskommt, nicht zu den Automaten. Das ist der zentrale Punkt.

Der unberechenbare, von weit her kommende Wind ist der Musiker, aber
es bleibt zu fragen, was man denn hort, den natiirlichen Wind oder die
kiinstliche Saite. Auf jeden Fall darf nach Hoffmann die Windharfe als
Vermittlerin des "Naturtons" nicht ein durch blofie Zugluft oder gar durch
einen Blasebalg angeregtes Spielzeug sein, sondern sie muf} als Wetter-
harfe drauBlen stehen im "Horsaal der Natur", Horsaal auch im wortlichen
Sinne, im Saal des Horens. Das Instrument, auf das sich Hoffmann hier
bezieht, wird von seinem Erbauer ausfiihrlich beschrieben.

Gattonis Versuche

Am 16. September 1785 verfafit in Como der Abbate Don Giulio Cesare
Gattoni, Kanoniker der Kathedrale dort, eine wissenschaftliche Mitteilung
in Briefform "@lber eine neue Art, die kleinsten Verdnderungen in der
Atmosphdre zu entdecken, mit einem Apparat, der unendlich viel empfind-
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licher als andere bisher bekannte ist.” ® Gattoni hatte zuvor in Como den
ersten Blitzableiter Italiens installiert und darﬁber verdffentlicht, nun arbei-
tet er an der Wetterharfe.

Empfinger des Briefs iiber die Wetterharfe ist der Chemieprofessor Don
Pietro Moscati, Generaldirektor des Mailinder Haupthospitals. Moscati
hatte in seinem wissenschaftlichen Tagebuch vermerkt gehabt, daf "der
lange, gut gespannte Eisendraht” einer elektrischen Batterie "zu gewissen
Zeiten von selbst harmonisch wurde”, wie Gattoni zitiert. Ahnliches hatten
bei Wetterumschwiingen die Schweizer de Burglen und Haas unabhingig
voneinander an gespannten Dréhten beobachtet.

Haas selbst fand aber nach Gattonis Mitteilung den Draht nicht zuverlissig
und auch keine Erkldrung fiir das Phiinomen.

Nach anfinglichen Fehlschldgen mit im Garten aufgespannten Drahten aus
verschiedenen Metallen, darunter Silber und Gold, zog Gattoni flinfzehn
Stahldrihte zwischen einem Turm und einer Loggia im dritten Stock seines
Hauses. Die Entfernung zwischen dem "52 Arm" hohen Turm und dem
Haus betrug "150 Schritte". Gattoni spricht von einer gigantischen Harfe.
Er stimmt die fiinfzehn Saiten so, da man darauf eine Sonate a capriccio
spielen kann: "Ich versichere Ihnen, Herr, daf es ein wahres Vergniigen
war, in jenen ersten Tagen tiber die verschiedenen Saiten zu streichen.”
Danach stellt sich dieses Vergniigen "wie alle Vergniigen als Vorhof von
Leiden” heraus. Regen, Schnee, Hagel und Wind, Wérme und Kilte ver-
stimmen immer wieder die Harfe, und Gattoni kommt mit dem Nachstim-
men nicht hinterher. "Von daher lief ich den Gedanken an die Harmonie
fahren”, schreibt er und dafl er sich nun aufs Wesentliche konzentriert
habe, den Zusammenhang von Klang und Wetter. Aus den Eintragungen
seines Tagebuchs wihlt er vier Beobachtungen - Fakten - aus.

Da Gattonis Experimente nur wenigen bekannt sind, zitiere ich im Folgen-
den aus seinem Brief:

"Faktum 2. Im laufenden Jahr 1785 waren die ersten Tage des Feb-
ruar heiter, und strahlend schien die Sonne, trotzdem horte man die

9 Die Beschaffung des Schriftstiicks verdanke ich Wolfgang Pose, der es iiber das
italienische Kulturinstitut in Hamburg erhielt, die Ubersetzung aus dem Italie-
nischen Georg Krieger.
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Drahte zu verschiedenen Stunden am Tage und in der Nacht sanft
rumoren, dann schwoll der Klang gradweise an Lautstdrke und Ton-
hohe an, nachdem er oft wieder angefangen hatte, umso mehr, wenn
er lange Zeit sich selbst gehalten hatte. Am 4. Februar ging das
Quecksilber fast einen halben Daumen nach unten, und das Hygro-
meter des Herrn di Saussure zeigte 92 Grad an. Nichtsdestoweniger
war der Tag ruhig, obgleich der Himmel von einem sehr tiefen Blau
war. Die harmonischen Drdhte hdrten an diesem Tag fast nie auf zu
vibrieren, mit einer Intensitdt und Kraft, grdfer als die anderen
Male. Am Nachmittag, bei herrlichem und vollig wolkenfreiem
Himmel, trafen sich auf der Loggia der Harmonika eine Menge von
angesehenen Personen, unter ihnen die Herren Briider Arcidiacono,
Pater Maestro vom Prediger-Orden, und der bertihmte Professor
Don Alessandro Voltal®, die sich voher niemals diesem grazidsen
Phdnomen gegentiber befunden hatten. Sie waren dartiber verwun-
dert, und am meisten der Herr Don Alessandro, der bis dahin immer
daran gezweifelt hatte, der nicht an fremde Berichte glaubte, son-
dern vielmehr dachte, daf die erhitzte Vorstellungskraft von vielen
das ihre der Realitdt habe hinzufiigen konnen. Und da er mich
fragte, welche Prognose ich aus dieser andauernden Musik ableitete,
erktihnte ich mich, frei heraus zu sagen, in der Atmosphdre gebe es
eine grofie Umwdizung, deren Auswirkungen wir am folgenden Tage
als Beweis haben wiirden. In der Tat blies nachts bis mittags ein
sehr starker Wind, der den ganzen Himmel zuzog und am folgenden
Tag Schnee fallen lieB, elf Maildnder Unzen tief, und der sich sehr
oft lange Zeit hindurch wiederholte. ..."

Im Faktum 3 iiber seine "Meteorologische Harmonika" gibt Gattoni auch
Intervalle an:

... gut waren die Terzen, die Quinten, die Primen usw. zu unter-
scheiden, mit einer Harmonie, dhnlich der, die aus einer Orgel!!

10 A. Volta (1745-1827), lehrte auch in Como. Nach ihm ist die Einheit der
elektrischen Spannung benannt.

11 An anderer Stelle wird auf die Ahnlichkeit mit einem Glockengeldute hinge-
wiesen.
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hervorkommt, die vom Orgelbauer gestimmt und probiert wird. Am
Abend des 29. Juni 1785 horte man die Drdahte der Harmonika so
laut und weit, daf viele von einer Konversation in der Nihe auf die
Strafle herausliefen, um der Ursache dieses grofen Brausens
nachzugehen. Eine Stunde nach der Mittagszeit des folgenden Tages
kam ein Sturm an, der viel Regen ablud, mit Blitzen und Hagel: ..."

Gattoni verbindet mit den Vibrationen der Dréhte organismische Bilder:

"Bevor man anfingt, einen Klang zu hdren, filhlt man, wenn man
die Fingerspitzen auf den Draht legt, unter ihnen ein sehr leichtes
Klopfen vorweg, das dem Pulsieren der Arterien von Lebewesen
dhnelt; dann nehmen die Vibrationen stufenweise zu, und sie werden
hdufiger, wie bei Fieberhitze; schlielich erreichen sie einen Grad,
daB man nicht mehr mit aufimerksamer Uberlegung folgen kann, und
jetzt fangt der Klang in direktem Verhdltnis zur Bewegung in den
Geddrmen, die den Metalldraht bilden, an, und er steigert sich bis
zu jenem Grad, zu dem Durchmesser, Ldnge, Spannung des Drahtes
fahig sind, und der Widrmegrad, der im Ofchen desselben aufrecht-
erhalten wird. Von daher kommt es, da ja alle Drdhte von solchen
Umstdnden her verschieden sind, daff verschieden auch die Wirkun-
gen sind, die sie - bezogen auf Lautstdrke, Schnelligkeit und Dauer -
hervorbringen. ..."

Wihrend E.T.A. Hoffmann die Wetterharfe als gigantische Windharfe auf-
faBte, (Gattoni spricht von "arpa gigantesca”), will Gattoni eher den
Schluf} nahelegen, da} es nicht der Wind ist, der das Klingen hervorruft:
"Man hort das klingende Beben nicht in den Augenblicken der stdrk-
sten Windbden, von denen die Drdhte angeregt werden, sondern
nur, wenn nach dem Urteil der Sinne die Luft in Ruhe zu sein
scheint.”
Ich selbst habe die Erfahrung gemacht, daff fiir die Anregung einer Wind-
harfe ein schwacher, aber anhaitender Luftstrom mehr bewirkt als eine
kurze, heftige B. F. Kaufmann berichtet 184112 iiber die von Melhop et-
bauten Harfen: “Ja, es spielt schon eine Harfe der erwdhnten Art, wenn
man sie in die Hand nimmt und mit derselben gehend einen Luftzug

12 In: Allgemeine Musikalische Zeitung, Leipzig, Jg. 43, No. 38, S. 781-782
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erregt.” Sowohl das restaurierte Original wie unsere Nachbauten zeigten,
wie erwihnt, diesen Effekt, der sich nach einigen Sekunden zu einem krif-
tigen Klang aufbaut, ohne daf auf der Haut ein Luftzug zu spiiren wire.
Daher ist es sinnvoll, Gattonis Experimente in der Zukunft zu wieder-
holen, bevor man Einstufungen von Windharfe und Wetterharfe in ver-
schiedene Begriffsklassen akzeptiert.

Die Wetterharfe wird als Ergidnzung im Verbund mit anderen meteorologi-
schen Instrumenten gesehen:

"Man kann auf die Bewegungen der Drdhte auch einige Beobachtun-
gen von anderen bekannten Zeichen anwenden: Barometer, Hygro-
meter, Windmesser oder Anemoskop, geben jedes fir sich nichts als
ziemlich unsichere Zeichen: wenn sie aber Ubereinstimmen und wenn
ihnen die verschiedenen Erregungen von unterschiedlicher Stdrke,
welche die gespannten Drdhte geben, hinzugefiigt werden, werden
sie nicht ein einzigesmal in tausend Fdllen betriigen.” ...

Gattoni verweist auf den Vorteil der Verwendung von Resonanzkérpern
auch bei der Wetterharfe und gibt Ratschldge hinsichtlich der MaBe und
des Materials der Drihte:

"Den groften Klang der Drdhte hdrt man, wenn sie aus einem einzi-
gen Stiick bestehen, und wenn ihre Enden an elastischen Korpern
befestigt sind: also Eisenstangen, die an einer holzernen Zimmer-
decke befestigt sind, oder besser: an grofien Kisten aus altem Holz,
mit Eisenhaken durch Schrauben und Muttern prdpariert.

Wenn die Drdahte nicht mehr als 30 Fuf lang sind, erhdlt man kei-
nerlei Zeichen, und wenn sie das ndtige Mafl haben, aber aus ande-
rem Material sind - Metall oder nicht - hat man davon einige, aber
unendlich viel schwdchere, und meistens fast unhdrbare: solche
erhdlt man von denen aus Kupfer, aus Messing, aus Silber, und
schlieflich aus Seide, und aus Hanf; aber diese letzteren sehr selten,
und nur wenn sie aufs Auferste gespannt sind, und an sehr trocke-
nen Tagen bei grofem Wind hort man sie. Es scheinen Wirkungen
vorzugsweise nur dem niltzlichsten und dem gefdhrlichsten Metall
vorbehalten zu sein, das sich in der Natur zum Gebrauch der Men-
Schen findet, weshalb das Eisen genannt wurde.: 'optimum pessi-
mumgque vitae instrumentum’'.”
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Rostbildung auf den Drihten beeintrdchtigt deren Funktion nicht, im
Gegenteil:

"Es scheint, daf sie, je mehr sie in Spannung der Luft ausgesetzt
sind, besser werden, da die dltesten und die mit Rost bedeckten
immer die ersten sind, die zittern. Das Gegenteil geschieht, wenn
man sie lackiert oder mit Zinn weifit, aus dem Grund, daf Fett in
die Zusammensetzung gerdt.” ...

Fiir die Ursache der Schwingungen schliefit Gattoni elektrische Phinomene
und Temperaturdnderungen aus. Er macht dazu entsprechende Versuche:
So 14Bt er Kanonenpulver unter den Drahten abbrennen "und nach Beendi-
gung des Zilndvorgangs rannten vier schnelle Personen mit Giefkannen
voll Wasser zum Abkiihlen”, aber die Drihten riihren sich nicht.

Er hilt es schliefilich fiir moglich, daB die Wetterharfe entweder auf Luft-
feuchtigkeit oder Luftdruck reagiere, will sich aber nicht festlegen. Zudem
ist er ja Amateur im guten Sinne, worauf er mit der abschlieBenden Be-
merkung hinweist: "Wenn ich mich in glnstigere Umstdnde versetzen
kénnte, mir bedeutendere Erkenntnisse anzueigenen, wiirde ich es nicht
unterlassen, sie weiterzugeben”.

Windmusik an technischen Installationen

An Gattonis Experimenten ist bemerkenswert und zukunftsweisend, da§ er
Musik und Technik in einem Gegenstand verbindet, und die Musik ent-
stammt wie das Technische einer Naturkraft. Modern gesprochen, schligt
er eine Briicke zwischen den "zwei Kulturen" (C.P. Snow), der technisch-
naturwissenschaftlichen und der musisch-inteliektuellen. Eine solche Ver-
bindung ist nicht ohne Prizedenzfall. Alte Windmiihlen in Portugal trugen
in ihren Verspannungen zum Teil Klangkérper, die mit dem Drehen der
Fliigel eine Windmusik machten.!3

Inwieweit nun die Wetterharfe tatsichlich Wetterumschwiinge zu prog-
nostizieren hilft, mag fiirs erste dahingestellt sein, in jedem Fall konnen
iiber das Klingen gespannter Saiten Windgeschwindigkeiten musikalisch

13 Diese Information und Abbildungen dazu verdanke ich H. Buhse, Schleswag,
Rendsburg.
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Abb. 3: Portugiesische Windmiihle, mit Klangkérpern bestiickt

Die durch die Klangkorper verursachten geringen Verluste an Windenergie wurden
fiir dieses Vergniigen in Kauf genommen. (Fotos: H. Buhse)
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ermittelt werden. Bestimmten Windgeschwindigkeiten entsprechen be-
stimmte angeregte Tonel4, Die Verbindung der Windmusik mit techni-
schen Installationen halte ich, bewuBt betrieben, fiir duBlerst reizvoll. Vom
ingenieurwissenschaftlichen Standpunkt aus wird der Wind - von seiner
Energielieferantenfunktion abgesehen - bisher fast ausschlieilich als Stor-
faktor gesehen. Durch ihn angeregte Schwingungen von Hochbauten und
technischen Installationen gilt es zu vermeiden.

Ein ganz anderer Zugang wire es, technischen Installationen wie Briicken,
Ziunen, Windkraftanlagen absichtsvoll akustische Qualititen in Wechsel-
wirkung mit dem Wind zu geben. Es konnte damit eine qualitativ andere
Aufmerksamkeit von Technikern gegeniiber der Natur eingeleitet werden
im Hinblick auf eine Naturallianz, um einen Blochschen Terminus zu ge-
brauchen, oder um die Stimme der Natur vernehmbar in das rege Leben
des Alltags zu bringen, wie es E.T.A. Hoffmann dem Techniker zutraut.

Wie schon angedeutet, enthidlt die Windharfe einiges an Kiinstlichem: die
gespannte Saite aus iiber die ganze Linge gleichbleibendem (homogenem)
Material und den ResonanzkOrper. Bei der Windharfe hért man eher als
die Musik des Windes die Musik der Saite, verstirkt und beeinfluit durch
den Resonanzkoérper. Dennoch macht die im Freien aufgestellte Windharfe
auf Natur aufmerksam. Der Wind 148t sich nicht befehlen, die Anregung
und das Klangspektrum hingen von der Stirke und Strémungsform des
Windes ab, die Stimmung der Saiten veridndert sich mit Wirme und Kilte,
Nebeltropfchen bringen den Klang zum Erliegen, und wenn man sie ab-
wischt, tont die Harfe wieder. Vielleicht filit dem Zuho6rer auch ein, daff
der Wind, der ihm da Klinge beschert, keine lokale Angelegenheit ist,
sondern aus Island kommt oder von den Azoren, oder allgemein aus der
Wirkung der Sonne auf Wasser, Eis und Sand. Im Horsaal der Natur,
drauBlen, mufl man mit Unberechenbarkeiten leben, die im Laboratorium
und im Konzertsaal eingeddmmt sind. Das sieht zunichst wie ein Nachteil
aus, im Sinne einer gréferen Naturaufmerksamkeit sind diese Unberechen-
barkeiten ein Vorteil.

14 E. Biuerle: Kdrmdnsche Wirbelstralen und Obertonspektren bei Windharfen,
IPN-Polyskript.
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Auch die Empfindlichkeit der Luft, die sich darin ausdriickt, daf sich von
kleinen lokalen Anregungen ausgehend, in der Ferne michtige Strukturen
ausbilden, mag ins BewuBtsein kommen. Der niederbayerische Schmetter-
ling, der einmal leise mit den Fliigeln schligt, woraus ein Taifun iiber Pe-
king wird, ist mittlerweile zum gefliigelten Wort aus der Chaostheorie ge-
worden.

Insgesamt kann der Umgang mit der Windharfe dazu beitragen, die Auf-
merksamkeit fiir die Luft als Anreger und Ubermittler von Tonen zu schir-
fen. Beim Horen wie beim Sehen werden entfernte Ereignisse wahrgenom-
men, aber ein grundsitzlicher Unterschied ist, daB man durch ein Vakuum
hindurch sehen, aber nicht hoéren kann, das Horen ist an ein Medium
gebunden, im allgemeinen an die Luft. Das ist bekannt, aber ich erinnere
mich, welch starken Eindruck es auf mich machte, als ich in einem leerge-
pumpten GlasgefdB einen Kioppel gegen eine Glocke schlagen sah, die
nicht zu horen war. Als aber iiber einen Hahn Luft allmihlich in das Gefif§
gelassen wurde, fing die Glocke erst leise, dann immer frohlicher an zu
bimmeln. Obwohl ich doch wuBte, daB ohne Medium kein Schall transpor-
tiert wird, war ich innerlich verbliifft und glaubte, iiber die eigenen Ohren
zu erleben, was Hegel meinte, als er formulierte, dal, was bekannt sei,
deshalb noch nicht erkannt sei.

Die Erzeugung von Klingen an der Windharfe macht vor allem auf die
Luft als Anreger von Tonen aufmerksam und ist damit der menschlichen
Stimmbildung verwandt. Am deutlichsten wird diese Verwandtschaft beim
Obertongesang, wo es darauf ankommt, von der Klangfarbe der Stimme
ausgehend zu den Teilténen, den Oberténen zu kommen. Diese Gesangs-
technik ist in Klostern Asiens zu Hause, wird aber inzwischen auch bei
uns gelehrt. Der Obertonsinger Daniel Diestelkamp, dem ich bei einem
Kurs fiir Schauspieler zusah, sagte seinen Zuhorern: Stellen Sie sich Ihre
Stimmbinder als Saiten vor, an denen Sie IThren Atem vorbeistreichen las-
sen, als sei es der Wind. Voila! Wenn man so darauf aufmerksam gemacht
wird, entdeckt man schnell die Ahnlichkeit zwischen Windharfenklang und
Obertongesang. Von gleichgestimmten Saiten, ja sogar von einer einzigen,
kommen unterschiedlich hohe Tone. Aus einem einzelnen Menschen ert6-
nen gleichzeitig unterschiedlich hohe Stimmen.
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Von der musikalischen Tradition her ist die Windharfe zwar ein fiir sich
stehendes Instrument, sofern man sie {iberhaupt als Instrument auffafit,
aber wenn man sich iiberlegt, sie zu begleiten, so kdimen an erster Stelle
die menschliche Stimme und an zweiter Stelle einige Blasinstrumente, die
im Englischen schéner als wind instruments bezeichnet werden, in Be-
tracht, nicht nur der Verwandtschaft des Atems mit dem Wind wegen, son-
dern auch aus technischen Griinden: Stimmung und Tonhdhe sind beson-
ders leicht variierbar und an die Windharfe anzupassen. Es ldge nahe, die
Begleitungen als Improvisationen zu gestalten. Beispiele fiir die Begleitung
einer Windharfe mit einer Holzflote beziehungsweise mit einem Saxophon,
das der Tonanregung durch ein Schilfblittchen wegen ja auch zu den Holz-
blasinstrumenten gehort, sind vom norwegischen Jazz-Saxophonisten Jan
Garbareck zu horen!!. Allerdings improvisiert Garbareck nicht direkt zur
Windharfe, sondern im Studio zu einer Aufnahme, die zuvor von einer
Windharfe (Konstrukteur: Sverre Larssen) an der stidnorwegischen Kiiste
gemacht wurde.

Die Windharfe erlebt auch in der bildenden Kunst eine gewisse Aufmerk-
samkeit, wie sie sich vereinzelt in Klangskulpturen ausdriickt. Beispiele
sind die Arbeiten Udo Idelbergers, der unter anderem verlassene Bunker
des ehemaligen Atlantikwalls mit Drihten und Resonanzdosen miteinander
verspannt hat.

Einer wirklichen Renaissance der Windharfe hat bisher entgegengestanden,
daB sie, gemessen am iiblichen Lirmpegel unserer Zeit, zu leise ist. Die
Windharfe legt auf schmerzliche Weise die Frage nahe, wie sehr sich wohl
die Hintergrundgeriusche der romantischen Zeit von denen der heutigen in
Art und Lautstirke unterschieden haben mdgen. Wer heute mit Wind-
harfen experimentiert, muf§ erfahren, daff zumindest bei Tage auch in den
scheinbar verlassensten Gegenden des lindlichen Raumes immer von ir-
gendwoher Motorengerdusch kommt und das Instrument iibertont.

Die inzwischen einfachste und im Guten wie im Schlechten zeitgemife
Weise, den Windharfentonen Geh6r zu verschaffen, ist die elektronische
Verstirkung. Die Tonaufnahme, zu der Garbarek gespielt hat, kam von
einer elektrisch verstirkten Windharfe, wie er mir sagte. Man kann den

11 Titel "Dis" der gleichnamigen Schallplatte, ECM 1093 (1977)
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Ton bei der elektronischen Verstirkung der Windharfe mit Pick-up-Mikro-
phonen direkt von den Saitenschwingungen abnehmen. Die Mikrophone
haben eine so geringe Reichweite, daff Storgerdusche aus der Umgebung
kaum eine Rolle spielen. Ein Resonanzkdrper ist ebenfalls iiberfliissig, es
schwingen nur die Saiten selbst. Koppelt man die elektronische Verstir-
kung mit einer Funkiibertragungsanlage, so lassen sich durch Wind ange-
regte Schwingungen von Saiten oder Verspannungsdrihten in Innenriume
iibertragen. Fiir Komponisten und Musiker stiinde so eine ungewshnliche
Klangquelle zur Verfligung. Zur Zeit experimentieren wir erfolgreich mit
dieser Moglichkeit, durch Wind angeregte Klidnge vom Freien in den
Innenraum zu holen. Kritisch, unter dem Gesichtspunkt der Naturbegeg-
nung betrachtet, ist dieses Verfahren von noch groferer Naturferne als die
Positionierung von Windharfen in halb gedffneten Fenstern zur Bieder-
meierzeit. Andererseits haben die heute fiir den Wohnungsbau iiblichen
und vorgeschriebenen Schall- und Wirmeddmmungen dazu gefiihrt, daf,
vom Licht abgesehen, die Isolierung der Wohnung von der Natur draufien
nun weit stirker ist als in der Biedermeierepoche. Durch die geschlossenen
Thermopenfenster dringen weder Vogelstimmen, noch bilden sich auf
ihnen im Winter Eisblumen.

Neben der Moglichkeit, vom Wind angeregte Saitenschwingungen elektro-
nisch zu verstirken und zu ibertragen, gibt es auch Wege, akustische
Windharfen, d.h. solche, die liber einen Resonanzkorper klingen, zu ver-
bessern, in dem die Saiten genauer auf den ResonanzkGrper abgestimmt
werden. Dazu muB man die Intensititsverteilung der verschiedenen
Frequenzen im Klopfton des ResonanzkOrpers untersuchen. Zu diesem
Zweck wird der Klopfton von einem sogenannten "Sampler” aufgenommen
und das Frequenzspektrum durch einen Rechner dargestellt und ausge-
wertet. Die folgenden Abbildungen zeigen Ausschnitte aus einem solchen
Spektrum und aus der entsprechenden Frequenzanalyse.16

Der Klopfton wurde an einer von Kurt Niemann am IPN gebauten Wind-
harfe gewonnen, die einen sphirischen ResonanzkOrper besitzt. Sie ist
ebenfalls abgebildet, weiter ein Savonius-Windrotor, der mit Saiten be-
spannt wurde.

16 Erstellt durch Jens Liley, Kiel, mit einem im Auftrag von E. Bauerle ent-
wickelten Rechnerprogramm.
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Abb. 6: Windharfe mit sphdrischem Resonanzkdrper (links)
Abb. 7: Mit Saiten bespannter Savonius-Windrotor (rechts)

Nach der Frequenz, die im Klopfton mit der grofiten Intensitit enthalten
ist, miissen dann die Saiten ausgewihit und gestimmt werden. Dann kann
der Resonanzkorper die Saitenschwingungen optimal verstirken. Der so
ausgewihlte Grundton der Windharfe mufl nicht unbedingt ein Ton sein,
der sich in eine Tonleiter einordnen 1468t, die sich auf den per Konvention
mit 440 Hertz festgelegten Kammerton al bezieht.

Melhop selbst ist so vorgegangen, dafl er die Saitenstimmung dem akusti-
schen Verhalten des ResonanzkoOrpers angepafit hat, wie der Akustiker F.
Kaufmann in der Leipziger "Allgemeinen Musikalischen Zeitung” - in der
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auch zuvor E.T.A. Hoffmann Aufsdtze und Rezensionen verGffentlicht
hatte - schrieb (s.0.):

"Bei jedem Instrument ist der Stimmton angegeben, welcher nach
der Chladni'schen Tonlehre im Grundton der Resonanzdecke gefun-
den wird. Wenn danach die Saiten in Gleichklang stehen, so bedarf
es nur eines leisen Zuges, um sie in Vibrazion zu bringen."

Will man eine akustische Windharfe als Wetterharfe bauen, die lingere
Perioden im Freien aushalten soll, so ist es ratsam, fiir den Resonanz-
korper mit anderen Materialien als Holz zu experimentieren und statt der
Darmsaiten Stahlsaiten zu wihlen. Als Materialien fiir den Resonanzkérper
scheinen Aluminium und Kohlefaser vielversprechend. Insgesamt sprechen
aufler naturphilosophischen und musikalischen Argumenten auch die tech-
nischen Mdglichkeiten fiir eine Renaissance der Windharfe.

Bei den Bestrebungen, vom Wind angeregte Klidnge besser horbar zu
machen, soll aber nicht vergessen werden, da der Wind sich als Stimme
der Natur direkter als liber den Umweg der Anregung harmonischer
Schwingungen von Saiten im Rauschen von Blittern und Zweigen und dem
Pfeifen an Kanten von Gebduden #uflert. Die Beschiftigung mit Wind-
harfen soll die Fahigkeit, in diesen Naturlauten Musik zu finden, fordern.




Barbara Griinig, Kassel

Natur als Garten?

Naturverhéltnis als Grundlage pidagogischer
Uberlegungen

In den letzten Jahren hat sich zunehmend die Erkenntnis durchgesetzt, daf§
der derzeit praktizierte Umgang des Menschen mit der Natur binnen kiirze-
ster Zeit zu Katastrophen fiihren wird, die den Fortbestand des Menschen
selbst sowie der meisten anderen Lebewesen in Frage stellen.

Neben allen Uberlegungen zu notwendigen Verinderungen in Politik und
Wirtschaft ist das Naturverhiltnis selbst in den Mittelpunkt der Diskussion
geriickt. Es geht hierbei nicht darum, dem Einzelnen Schuld und Verant-
wortung fiir jene Strukturen aufzubiirden, die zu diesen Entwicklungen ge-
fiihrt haben und damit politische und 6konomische Entscheidungstriger zu
entlasten. Vielmehr scheint die Reflexion des derzeit herrschenden Natur-
verhiltnisses und seiner Gewordenheit eine der Bedingungen fiir Verénde-
rungen im gesamten Umweltbereich zu sein.

Die Notwendigkeit der Verinderung des Naturverhiltnisses riickt dieses
wiederum in den Blickpunkt der Pddagogik. Als Natur-Lehrender (und
darunter mdchte ich nicht nur Lehrer, sondern auch Erwachsenenbildner,
Umweltberater, Medien-Schaffende etc. zusammenfassen) sehe ich mich
also in der doppelten Anforderung, mir zum einen Gedanken iiber ein
moégliches, anderes, besseres Naturverhiltnis zu machen, zum anderen
aber auch immer die Umsetzbarkeit einer solchen Vorstellung in Curricula
und die moglichen Konsequenzen aus einer solchen Bildungsarbeit mitzu-
denken.
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I. Natur und Naturverhéltnis

"Naturverhiltnis" kann zunichst nur ein Arbeitsbegriff sein, die Probleme
seiner genaueren Bestimmung ergeben sich aus den Schwierigkeiten der
Definition eines giiltigen Naturbegriffes. Die Philosophie ringt von jeher
um eine giiltige Bestimmung dessen, was Natur sei und wie die Existenz,
Denken und Handeln des Menschen in ihr und in Beziehung zu ihr zu be-
trachten sei. Dieses Problem mdochte ich gerne weiterhin den Philosophen
iiberlassen, komme jedoch nicht umhin, fiir die weiteren Uberlegungen
einen Arbeitsbegriff von Natur zu umreifien.

Zunichst scheinen wir einen vorwissenschaftlichen Alltagsbegriff von
Natur zu benutzen, der eine eher subjekthafte Natur meint - im Gegensatz
zu den einzelnen Gegebenheiten der Natur, die Objektcharakter haben. Die
Gesamtnatur umschlieft im Alltagsverstindnis mehr als nur die Summe
der Lebewesen, ist Kraft und vielleicht mystische Person; einzelne Gege-
benheiten der Natur sind als Individuen ansprechbar und mit bestimmten
Charaktermerkmalen ausgestattet, werden aber in ihrer Vielheit zur Res-
source.

Das Naturwesen Mensch ist in der Lage, Zustinde und Gegebenheiten
herzustellen oder zu denken, die den derzeitigen Bestand der Natur zu
weiten Teilen vernichten oder zumindest sehr stark verdndern kdnnen. Es
fallt schwer zu entscheiden, welche Handlungen und Produkte des
Naturwesens Mensch als Natur bezeichnet werden kdnnen und welche
nicht. Ein Naturbegriff, der der Zerstbrung der Lebensgrundlage des
Menschen (durch den Menschen) gleichgiiltig gegeniiber steht, fiihrt sich
jedoch selbst ad absurdum, umsomehr, wenn dieser Naturbegriff Grund-
lage pidagogischer Uberlegungen sein soll. Es gilt also, einen Arbeitsbe-
griff von Natur zu fassen, der von einem Naturzustand oder einem Natur-
desiderat ausgeht, der menschliches Leben ermdglicht. Der Arbeitsbegriff
von Natur griindet sich zunichst auf die gegenwirtig vorhandene Natur.
Es ist jedoch moglich, daf bereits im Moment Schreiben dieses Satzes jene
Art oder Gegebenheit der Natur ausstirbt oder vernichtet wird, die zum
Fortbestand menschlichen Lebens ndtig ist, oder daB wir feststellen, daff
eine solch wichtige Gegebenheit bereits vor 50, 100 oder 1000 Jahren
vernichtet wurde. Ich schlage jedoch einen gewissen Zweckoptimismus
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vor, der, vielleicht zu Unrecht, davon ausgeht, daB8 die derzeit auf diesem
Planeten vorhandenen Gegebenheiten der Natur prinzipiell menschliches
Uberleben ermdglichen. Dies sagt noch nichts iber den Zustand dieser
Gegebenheiten aus, dariiber, ob sie im Moment oder in Zukunft - bei
Beibehaltung der derzeitigen Praktiken - dieses Uberleben ermdglichen, es
ist eine rein prinzipielle Annahme.

Da das Naturverhiltnis abhdngig ist vom in/an Natur handelnden
Menschen, kann dieses Naturverhiltnis auch nur vom Menschen her be-
schrieben werden. Aus der Problematik des Naturbegriffes ergeben sich
Schwierigkeiten bei der Beschreibung des Naturverhiltnisses.

Eine erste Anndherung kénnte Naturverhiltnis ansprechen als das Handeln
bestimmende und in Handlung sich #uBernde Naturerfahrung, in der
wissenschaftlich-forschende und nicht-forschende Naturerkenntnis zusam-
menflieBen, die wiederum innerhalb des jeweils geltenden Erkenntnis-
systems stattfinden und durch dieses reguliert werden!,

Die Erkenntnissysteme sind eingebettet in Weltbilder, die die ethischen,
moralischen oder ideologischen Bedingungen der Erkenntnis, der Wahr-
nehmung und der Interpretation von Mitwelt konstituieren.

In der Geschichte des Naturverhiltnisses nach Ausblendungen fritherer
Naturverhéltnisse zu suchen und an diesen das derzeitige zu messen oder
sie als Diskussionsgrundlage fiir das zu verdndernde aktuelle Naturver-
hiltnis zu verwenden, birgt gewisse Schwierigkeiten in sich. Aufgrund der
Quellenlage ist. eine Aussage eher iiber die Geistes- und Ideengeschichte
des Naturverhiltnisses moglich und nur sehr bedingt iiber die Geschichte
des alltdglichen, des "trivialen" Naturverhiltnisses. Nichtsdestoweniger
gibt es Anzeichen, die fiir den Fortbestand gewisser Relikte archaischen
Naturverhiltnisses bis in unseren gegenwirtigen Alltag sprechen.

Es ist mir im Moment nicht méglich, das derzeit herrschende Na-
turverhdltnis befriedigend zu beschreiben. Es ist jedoch vielleicht méglich,
zumindest einige der Strukturen zu betrachten, die fiir das derzeitige
Naturverhiltnis konstituierend sind.

1 Barbara Griinig: Natur, Baum, Mensch - Zur Entwicklung des Verhiltnisses
des Menschen zur Natur am Beispiel der Badume. Kassel 1989, S. 11ff
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Der alltigliche individuelle und gesellschaftliche Umgang mit Natur er-
schopft sich in der maximalen Nutzung der Natur oder in ihrer Zurichtung
zu maximaler Okonomischer oder &sthetischer Nutzung. Wider besseres
Wissen stellen wir angebliche und oft fragwiirdige 6konomische Notwen-
digkeiten iiber 6kologische Vernunft.

Die Handlungen sind nicht projektierend, die Nutzung oder die Vorkeh-
rungen zu Nutzungsmaximierung beziehen sich auf die Gegenwart, die
néchste Ernte, die laufende Legislaturperiode, die nichsten S Jahre, jedoch
entgegen aller Lippenbekenntnisse kaum auf die nédchste Generation, das
ndchste Jahrhundert.

Das Naturverhiltnis ist selten von dem BewuBtsein determiniert, daf uns
nur diese eine Welt und diese eine Natur zur Verfligung steht. Statt dessen
handeln wir, als kdnnten wir tatsidchlich nach der Verwiistung dieser Natur
zu einer anderen weiterziehen, als sei es ausreichend, das genetische Mate-
rial dieser Welt zu konservieren, um entweder eine andere Natur und Welt
zu finden oder zu konstruieren.

Die Regenerationskrifte der Natur werden voéllig tiberschitzt, {iberall da,
wo Natur noch nicht nach dem MaB des Menschen zurechtgeschnitten ist,
wird sie als letztlich doch iiberlegene Kraft betrachtet. Die GroBe/das
Ausmafl dieser Erde und der Natur werden vollig iiberschitzt, globale
Wirkungen regionaler Ursachen nicht beriicksichtigt.

Unsere Vorstellungen von einer idealen Natur decken sich weder mit
denen der realen Natur noch mit den alltiglichen Handlungen, d.h., unser
Umgang mit Natur dient nicht der Verwirklichung unserer Idealvorstellung
von ihr.

II. Zur Problematik der Umweltpadagogik

Umweltpidagogik und Okodidaktik sind zu Schlagworten in der pidagogi-
schen Diskussion geworden - nicht nur da, wo es um Naturwissenschaften
und naturwissenschaftlichen Unterricht geht, sondern auch als Grundlage
allgemeiner pidagogischer Konzepte. Angesichts der Gkologischen Kata-
strophen scheint Bildung hin zu einem sinnvolleren Umgang mit der Mit-
welt immer dréngender notwendig.
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Zum einen wird besonders in den naturwissenschaftlichen Féchern ver-
sucht, dkologisches Wissen zu erarbeiten und zu vermitteln.

Zum anderen sehen wir uns vor der Notwendigkeit, angesichts der alle
Lebensbereiche des Menschen betreffenden dkologischen Krisen, der Kom-
plexitit unserer Lebensstrukturen und der Notwendigkeit zu interdiszipli-
ndrer Zusammenarbeit, zu liberdenken, ob nicht eine weit {iber die Natur-
wissenschaften hinausreichende Okologie zur allgemeinpidagogischen
Grundlage werden miifite.

Letztendlich zielen alle Bemiihungen der Umweltpéidagogvik, sei es in
Schule, Erwachsenenbildung oder Medien, auf eine wiinschenswerte Ver-
dnderung des Naturverhiltnisses des Individuums und der Gesellschaft.

Die Bemiihungen der Umweltpddagogik scheitern jedoch hiufig an den
Widerstindigkeiten verkrusteter Institutionen und Bildungsbiirokratien. Sie
sollte im Idealfall im Schulbereich nicht das Bonbon der naturwissen-
schaftlichen Fécher sein, sondern als piddagogisches Prinzip in alle Ficher
einflieBen und diese miteinander vernetzen. Sie tritt auch mit dem An-
spruch an, sich nicht nur auf kognitive Wissensvermittlung zu beschrén-
ken, sondern auch einen affektiven Bezug zur Mitwelt herzustellen. Sie
sollte tiber Schule hinaus Natur-Bildungs-Prozesse in Erwachsenenbildung
und Medien initiieren.

Ein gewissermaflen naturgegebener Hemmschuh der Umweltpiddagogik ist
ihre Nihe zur "naturwissenschaftlichen” Okologie und deren Einbindung
in die traditionellen Naturwissenschaften, die letztendlich alle Versuche
jenseits ihrer spezifischen Erkenntnis- und Erfahrungsformen erschweren.

Aber selbst da, wo es gelingt, Umweltpiddagogik in einem umfassenderen
Sinne zu praktizieren und iiber die reine Fakten- und Wissensakkumulation
hinauszugelangen, besteht eine latente Unsicherheit dariiber, ob auf diesem
Wege zu Einsicht, Sensibilitit und letztendlich einer Verinderung des
Naturverhdltnisses zu gelangen ist. (Welchen Stellenwert haben die
schonen Wahrnehmungsiibungen und Cornell-Spiele fiir mich und fiir die
Schiiler, wenn ich sie auf die Primarstufe beschrinke?)
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Auf der anderen Seite irritieren in gewisser Weise die Entwiirfe zu einer
neuen Umweltethik?. Eine verinderte Ethik konnte Grundlage und Folge
eines verdnderten Naturverhiltnisses sein. Eine Verdnderung der ethischen
Vorstellungen einer Gesellschaft passiert jedoch nicht von alleine, wenn
sie auch nicht bewirkt werden kann, so kann sie doch vielleicht durch Bil-
dungsprozesse unterstiitzt werden. Wie aber lassen sich solche Bildungs-
prozesse vorstellen? Wie sind Verzahnungen derartiger Bemiihungen mit
dem Alltagsgeschift des Lernens iiber Natur herzustellen?

Wie de Haan3 darlegt, ist Natur als Thema in der Pidagogik keineswegs
eine Entdeckung unserer Zeit.

Bereits Theoprast von Eresos* (der zuweilen als Vater der Okologie be-
zeichnet wird) untersuchte und beschrieb Zusammenhinge zwischen Ab-
holzung der griechischen Bergwilder, Verkarstung, Wasserknappheit und
Humusabtrag.

Rudorff5 warnte vor mehr als hundert Jahren vor den Folgen von Bachbe-
gradigungen und Kahlschlag der Feldraingehélze.

Die Bemiihungen, Menschen auf einen sinnvolleren Umgang mit Natur
hinzuweisen, sind Jahrhunderte, wenn nicht Jahrtausende alt. Aber selbst
da, wo versucht wurde zu verdeutlichen, daB Menschen sich mit ihrem
zerstorerischen Umgang mit Natur selbst schaden, scheint dies geringen
Erfolg gehabt zu haben. In der Geschichte des Naturverhiltnisses - soweit
sie rekonstruierbar ist - begegnen uns selbst in sehr friilhen Epochen
Ereignisse, die auf Strukturen im Naturverhiltnis hindeuten, die uns nicht
so fremd sind.

2 Vgl z.B. Klaus Michael Meyer-Abich: Aufstand fiir die Natur.
Miinchen/Wien 1990

3 Gerhard de Haan: Natur und Bildung. Weinheim/Basel 1985, S.17 ff

4 J. Donald Hughes: Ecology in Ancient Civilisations. Albuquerque 1975, S.64,
ferner G. Senn: Die Entwicklung der biologischen Forschungsmethode in der
Antike und ihre grundsitzliche Férderung durch Theoprast von Eresos. Aarau
1933, S.121 f

5 Ermnst Rudorff: Uber das Verhiltni des modernen Lebens zur Natur. In:
PreuBische Jahrbiicher Bd.65, Heft 3, 1880, S.262 f
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Ein Beispiel wire die Diskussion um den pleistozinen Overkill®, wonach
der Mensch durch seine Jagdtitigkeit bereits zur Ausrottung bestimmter
eiszeitlicher Tierarten beigetragen hat. Vermutlich ist dies nur in
Insellagen der Fall gewesen, wenn die Tiere keine Ausweichmdglichkeiten
hatten. Festzuhalten ist jedoch, dal zumindest Anzeichen darauf hindeuten,
daB trotz der geringen Bevolkerungsdichte der eiszeitliche Mensch wohl in
der Lage war, einschneidend in die Okosysteme einzugreifen, in dem er
sich von der Natur zu seinem Lebensunterhalt soviel nahm wie er eben
bekommen konnte. Reste einer derartigen Struktur des Naturverhiltnisses
sind bis in unsere Gesellschaft hinein erhalten geblieben: Wir lieben es
immer noch, im Wald wildwachsende Beeren und Pilze zu sammeln - ob-
wohl wir diese ebensogut anbauen und kaufen konnten’. Nicht genug der
Freude iiber ein Geschenk der Natur, fiir das wir nicht durch Saat oder
Pflege sorgen mufiten, wir leben unseren Sammeltrieb trotz Schwermetall-
belastung und radioaktiver Verseuchung aus, wir kénnen nicht aufhéren,
einzusammeln, solange noch Platz in den Koérben ist. Die Faszination, die
vom Beschenkt-werden durch die Natur ausgeht, pervertiert sich zum
"mitnehmen, was man umsonst kriegen kann".

Ein weiteres Beispiel wire die Versalzung der Felder der Sumerer® durch
fortgesetzte kiinstliche Bewisserung zur Steigerung der Produktivitit. Die
daraus resultierende Unfruchtbarkeit der Felder trug eventuell zum Nieder-
gang der sumerischen Kultur bei. Ahnliches finden wir in der Landwirt-
schaft der Gegenwart: Versteppung durch Ubernutzung, Humusabtrag
durch Erosion infolge der Beseitigung von Hecken etc., Uberdiingung,
Verseuchung der Bdoden durch Pestizide u.s.w. Der Weizenanbau der
Sumerer nahm ebenso wie der Maisanbau in deutschen Mittelgebirgslagen
keine Riicksicht auf die natiirlichen Gegebenheiten von Boden und Klima,
die den Bediirfnissen dieser Pflanzen zuwider laufen.

6 Vgl. Christoph Willms: Der Mensch als Veridnderer seiner Umwelt und der
Biosphire (Manuskript fiir das Deutsche Institut fiir Fernstudien Tiibingen).
GroB-Gerau 1987, S.18 f

7 Joachim H. Weniger: Die Erfindung der Agrikultur. In: Hubert Markl (Hrsg.):
Natur und Geschichte. Miinchen/Wien 1983, S. 178; Lewis Mumford: Mythos
der Maschine. Frankfurt/M. 1981, S. 131

8 Helga Winger: Die Umweltsiinden der Sumerer. In: Natur 11/1983, S.89 ff
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Die Grundstruktur ist hier der radikale Eingriff in die Natur zur Steige-
rung ihrer kurzfristigen Produktivitit - aus Sicht des Menschen - ohne
Riicksicht auf die Folgen, vielleicht in Unkenntnis der Wirkungen des Ein-
griffs in einem komplexen Okosystem, vielleicht aber wirklich zur momen-
tanen Gewinnmaximierung ohne Planung fiir folgende Generationen.

Ein letztes Beispiel mochte ich anfiihren, da es mir besonders eindringlich
erscheint: Im antiken Griechenland wurden drakonische Strafen fiir das
Umschlagen von Biumen aus heiligen Hainen niedergelegt.® Ein derartiges
Gesetz wird eine Gemeinschaft erlassen, wenn schon Zuwiderhandlungen
vorgekommen oder zu befiirchten sind. Im gottergldubigen Griechenland,
dessen Haine vielleicht die Bedeutung unserer Kathedralen gehabt haben
kénnten, ist ein Gesetz nétig, um Menschen davon abzuhalten, einen hei-
ligen Baum wegen dem Wert seines Holzes umzuschlagen. Ich erinnere
hier nur an Naturschutzgesetze und ihre Umgehung, wenn sich heraus-
stellt, daB geschiitzte Gebiete Rohstoffe enthalten oder giinstig als Bauland
zu verkaufen sind. Die zugrundeliegende Struktur wire schlicht die mate-
rielle Bereicherung um jeden Preis.

Das triviale Naturverhdltnis der letzten 10.000 Jahre scheint sich in seinem
Wesenskern nicht gedndert zu haben. ReligiOse, ethische oder juristische
Schranken kénnen den Menschen offensichtlich kaum davon abhalten, mit
Natur so zu verfahren, daf es ihm zum alleinigen und momentanen Vorteil
gereicht.

Hier stellt sich die Frage, ob wir hinsichtlich unseres Naturverhiltnisses
iiberhaupt lernfhig sind?

III. Utopien der idealen Natur

Bildungskonzeptionen sind in der Regel zukunftsorientiert, ihre Grundlage
ist eine Utopie vom zukiinftigen Leben der Menschen, das in irgendeiner
Beziehung sinnvoller oder besser sein soll als das bisherige.

Es scheint, daB} viele der derzeitigen pddagogischen Modelle zu Umwelt-
didaktik oder Umweltlernen ihr zugrundeliegendes Bild der idealen - im

9 Wilkelm Mannhardt: Wald- und Feldkulte. Bd.2: Antike Wald- und Feldkulte.
Berlin 1877, S. 27
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pidagogischen Sinne utopischen - Natur und der Wechselwirkungen dieser
Natur mit dem Menschen nicht explizieren. Ich mdchte dennoch fragen,
wie die - impliziten - Utopien der derzeitigen Umweltpddagogik im Hin-
blick auf das Naturverhiltnis aussehen. Der folgende Versuch erhebt
keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.

Jenseits aller Realitdt spukt die Utopie der vom Menschen unberiihrten
Natur durch unsere Vorstellungen. Ich habe verschiedentlich StudentInnen
und Kolleglnnen gebeten, ein Bild von der idealen, utopischen Natur zu
malen. Auf den meisten dieser Bilder kamen keine Menschen oder eindeu-
tig vom Menschen produzierten Gegenstinde vor. Unsere Sehnsuchtsvor-
stellungen von einer heilen Natur ist die einer vom Menschen unberihrten
Natur. Vielleicht liegt hierin aber auch ein Schuldgefiihl angesichts der
vom Menschen zerstorten Natur.

Eine Vorstellung von einer vom Menschen unberiihrten Natur als utopi-
scher Idealzustand einer Pddagogik, die ein zu verdnderndes Naturverhilt-
nis zu ihrer Aufgabe erklirt, ist aber in sich widersinnig. Es ist immer der
Mensch, der die vom Menschen unberiihrte Natur denkt - er kdnnte logi-
scherweise nicht in ihr leben.

Trommerl0 legt iiberzeugend dar, wie die Vorstellung von der Wildnis als
idealer und bewahrenswerter Natur sich im Denken der Amerikaner ent-
wickelt hat. Dieses Ideal (und somit auch der Nicht-Eingriffs des Men-
schen in diese Natur) hat vielleicht auch ihren Eingang in umweltpidagogi-
sche Konzepte gefunden.

Wildnis, d.h. vom Menschen unberiihrte Natur groferem Umfanges, gibt
es in Europa seit liber 1000 Jahren nicht mehr. Wenn wir hier noch unsere
Geistesgeschichte mit einbeziehen, die im Kultur- und nicht Naturraum des
Mittelmeergebietes entstand, so ist Wildnis seit schitzungsweise 3000 Jah-
ren fiir unsere Anschauung und wohl auch fiir unser Denken nicht mehr
bestimmend.

Andererseits wissen wir auch, daB sich die Artenvielfalt Mitteleuropas nur
im Kulturraum entwickeln konnte, wir gehen davon aus, daB eine vom

10 Gerhard Trommer: "Wilderness" - ein weittragendes Leitbild amerikanischen
Naturverstandnisses. Verhandl. d. Ges. f. Okologie. Berlin 1991, Bd. 21
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Menschen niemals beriihrte Natur in unseren Breiten wesentlich arten-
drmer wire.

Sicher ist es gut und notwendig, am Naturverhiltnis anderer Kulturen und
Epochen zu lernen. Das Naturverhiltnis des wildbeuterisch lebenden Ur-
einwohners von XY kann uns neue Sichtweisen der Natur erdffnen. Dieses
Naturverhiltnis kann uns als Korrektiv dienen, aber das zugrundeliegende
Idealbild der Natur ist in unserer Kultur nicht mehr einzuldsen.

Wenn wir die Beschiftigung mit dem Naturverhidltnis anderer Kulturen
oder das Loblied der unberiihrten Wildnis in der der piddagogischen Arbeit
nicht in den richtigen Bezugsrahmen stellen, miissen wir uns Wirklich-
keitsferne vorwerfen lassen, dann verkommen diese Bemithungen zu einer
Spielerei, die nicht ernstzunehmen ist und die letztendlich keinerlei Aus-
wirkungen auf den tatsdchlichen Umgang mit Natur in unserer Gesellschaft
haben kann.

Eine weitere Utopie kdnnte man aus jener sogenannten Umweltpddagogik
ableiten, die sich auf Gkologische Inhalte im naturwissenschaftlichen Un-
terricht beschrinkt und sich auf Okosystemtheorien begriindet. Ich mochte
diese Utopie provokativ den kybernetischen Okomechaniker nennen. Er ist
gefangen von der Vorstellung, daB wir nur Grundlagen zum Einschétzen
der okologischen Folgen menschlichen Handelns bzw. zur Wiederherstel-
lung der zerstdrten Natur erlangen, wenn wir moglichst alle Zusammen-
hinge, Vernetzungen und Regulierungsmechanismen verstehen.

Diese Utopie akzeptiert den Eingriff des Menschen in Natur.

Die Fehler, die er dabei bisher gemacht hat, knnen durch entsprechende
Kalkgaben oder den Einsatz eines bestimmten Raubinsektes gemildert oder
ungeschehen gemacht werden, wenn wir erst die ganze Komplexitit des
Systems begriffen haben. In Zukunft wird der Mensch immer weniger
Fehler machen, da er vor dem Eingriff in die Natur das Simulations-
programm seines Computers nach mdéglichen Folgen befragen kann. Dieser
Ansatz hilft uns vielleicht bei der Bewiltigung einiger aktueller Probleme
auf der technischen Seite, er ist kaum als piddagogische Utopie anzu-
sprechen. Der Versuch, die Komplexitit 6kologischer Systeme zu begrei-
fen, sie handhabbar und vorhersehbar zu machen, bewegt sich weiterhin
im Erkenntnis- und Wahrnehmungsbereich der Naturwissenschaften und
fiihrt nicht zu einem anderen Naturverhiltnis.




94 Barbara Griinig

Verbeeks!! Vorstellungen von der Anthropologie der Umweltzerstorung
machen jegliche padagogische Uberlegungen von vornherein obsolet.
Wenn unser Handeln an der Natur wie {iberhaupt unser Verhalten durch
tradigenetische Dispositionen bestimmt ist, die sich letztendlich nur durch
evolutionidre Prozesse #ndern wiirden, sofern dies Uberlebens- bzw.
Reproduktionsvorteile brichte, miissen wir uns zumindest keinerlei Ge-
danken mehr um die pddagogische Umsetzung eines neuen Naturverhilt-
nisses machen.

Ich gebe zu, daB Verbeeks Annahme zumindest den oben geduBerten
Verdacht erkliren kénnte, die Menschen seien im Laufe ihrer Geschichte
kaum in der Lage gewesen, einen Lernprozess hin zu $kologisch sinnvol-
lerem Umgang mit Natur zu durchlaufen.

Verbeeks Losungsvorschlige zielen letztendlich darauf hin, die Verhaltens-
dispositionen zu iiberlisten, indem Rahmenbedingungen geschaffen wer-
den, die die Auswirkungen der genetisch vorbestimmten Handlungen in
Okologisch sinnvolle Bahnen lenken. Dies setzt eine Art Elite voraus, die
genau weifl, welches Verhalten Gkologisch sinnvoll ist, die ferner in der
Lage ist, sich liber die eigenen genetisch bedingten Verhaltensdispositio-
nen hinwegzusetzen und die Menschheit dazu bringt, sich dkologisch sinn-
voll zu verhalten, ohne dafl diese ihre Verhaltensdispositionen verdndern.
Es ist auch kein Lernvorgang mehr ndtig.

Es stellt sich nun die Frage, welche Aspekte oder Bedingungen in eine
Utopie oder ein modellhaftes Bild einbeschrieben sein miifiten, das uns
zumindest aus derzeitiger Sicht und Kenntnisstand 6kologisch wie Gkono-
misch befriedigt und einen Ansatz zum Lernen und somit zur Verénderung
des bestehenden Naturverhiltnisses konstituiert.

IV. Notwendige Grundlagen des Naturverhéltnisses als Folge
der Lebensweise

Bei Betrachtung der historischen Gewordenheit des Naturverhiltnisses ver-
suchen wir immer wieder, den "Knackpunkt" zu finden, an dem die Verin-
derungen im Naturverhiltnis stattfanden, die letztendlich zu den heutigen

11 Bernhard Verbeek: Die Antropologie der Umweltzerstérung. Darmstadt 1990
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Problemen fiihrten. Diese Herangehensweise impliziert, dafl das Naturver-
hiltnis zu anderen Epochen oder in anderen Kulturen ein dkologisch Ver-
traglicheres gewesen sein konnte. Je nach Autor werden diese Knack-
punkte im Entstehen der modernen Naturwissenschaft, bei Descartes, im
Geist-Materie-Dualismus, bei Newton, bei Aristoteles, im Christentum
oder im Neolithikum gefunden.!? Derartige Festschreibungen setzen vor-
aus, daB es tatsdchlich moglich wire, Aussagen iiber das triviale Naturver-
hiltnis zu treffen, dies ist aber, wie oben angedeutet, schwierig. Dariiber
hinaus haben wir auch bereits gesehen, dal 6kologisch unsinniges Verhal-
ten bzw. vom Menschen verursachte 6kologische Katastrophen sich durch
die gesamte Menschheitsgeschichte ziehen.

Die erste und zwingende Veridnderung, die jedes Lebewesen so auch der
Mensch, seiner Mitwelt zufiigt, ist die Entnahme von Energie und Roh-
stoffen sowie anderen Lebewesen zu seiner eigenen Ernidhrung und seinem
Fortbestand. Der Mensch entnimmt der Natur zwangsweise Pflanzen und
Tiere zu seiner Erndhrung, Kleidung und Schutz. In Wechselwirkung mit
seinem Naturverhiltnis mufl auch seine Lebensweise stehen, das Klima, in
dem er lebt, seine gesellschaftlichen Strukturen etc. Eine Wildbeutergesell-
schaft in einem milden Klima inmitten {ippiger Vegetation wird der Natur
weniger oder anderes zu ihrem Lebensunterhalt Notwendiges entnehmen
miissen und schon von daher ein anderes Naturverhiltnis entwickelt haben
als eine Gesellschaft von Ackerbauern in eher kiihlem Klima.

Auf jeden Fall mul mit dem Beginn von Pflanzenanbau und Viehzucht
etwas ginzlich Neues in das Naturverhdltnis des Menschen getreten sein.
Da sich am Prinzip der Nahrungsmittelbeschaffung durch Anbau und
Tierhaltung sowie an der SeBhaftigkeit nichts gedndert hat, kdnnten wir
unter bestimmten Voraussetzungen unsere Lebensweise heute immer noch
als neolithisch bezeichnen. Seit dem Ubergang zu dieser Lebensweise
haben sich zwar die Verfahren veridndert, mit denen wir unsere Versor-
gung mit Lebensmitteln sicherstellen wollen. Mit der Technisierung der
Landwirtschaft und der Gentechnik scherte der Mensch anscheinend vollig
aus den Okologischen Kreisldufen aus, was sich jedoch nicht dnderte ist das
Prinzip der "Optimierung" - aus Sicht des Menschen - der natiirlichen Pro-

12 Vgl. z.B. Morris Berman: Wiederverzauberung der Welt. Reinbeck 1985
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duktivitdt bestimmter nutzbarer Naturgegebenheiten, d.h., ein Charakteri-
stikum der neolithischen und nachneolithischen Zeit ist der Eingriff in Art,
Zeit und Ort der Produktion der Natur,

Hiufig wird argumentiert, die derzeitigen Strukturen des Naturverhéltnis-
ses seien nur Folge und logische Weiterentwicklung dieses bereits im Neo-
lithikum angelegten Naturge- und -verbrauchs: Der paldolithische Mensch
entnahm der Natur, was sie ihm schenkte, der neolithische Mensch be-
gann, Natur zu versklaven.

Selbst unsere Mythologie scheint diesen Weg zu weisen: Es besteht ein
Zusammenhang zwischen Siindenfall und neolithischer Lebensweise, erst
nach der Vertreibung aus dem Paradies mu Adam im SchweiBe seines
Angesichts auf dem Acker schuften.

Hier stellt sich nun die Frage, wie sich die zwangsweise Verinderung im
Naturverhiltnis, die sich durch den Eingriff des Menschen in die Produk-
tion der Natur ergeben muB, beschreiben liefe. Der Nahrungsmittel an-
bauende Mensch ist ja nicht mehr nur in der Rolle des von der Natur
Beschenkten, sondern versteht sich als ein mit der Natur Produzierender.
Diese Kooperation erschafft ein anderes SelbstbewuBitsein und ein Be-
wubtsein von Teilhabe an der Kreativitit der Natur (in mehrerlei
Bedeutung), welches auch vom Wissen um seine Abhingigkeit von der
Natur in diesem Prozef nicht aufgehoben wird.

Neben derartigen Aspekten des Naturverhiltnisses, die sich aus dem
"Partner"-Selbstverstindnis des Nahrungsmittel anbauenden Menschen er-
geben, erfordert eine solche Wirtschaftsweise selbst bestimmte Verhaltens-
regeln und somit auch ein bestimmtes Naturverhiltnis, d.h. die Lebens-
weise des in Kooperation mit der Natur produzierenden Menschen miifite
ihn auf ein bestimmtes Naturverhiltnis verpflichten, sofern diese Lebens-
weise erfolgreich sein soll.

Im folgenden will ich versuchen, Eckpunkte des Naturverhdltnisses zu um-
reifflen, die sich zum einen auf den Menschen in seiner Rolle als "Be-
schenkten” und zum anderen als "Kooperationspartner” beziehen. Man
konnte sich diese zum einfacheren Verstéindnis auch als vorneolithischen
und neolithischen Menschen vorstellen. Die in den Eckpunkten dargestell-
ten Forderungen und Konsequenzen fiir das Naturverhiltnis des produ-
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zierenden Menschen werde ich zuweilen auch synonym als "neolithisches
Programm" bezeichnen, méchte dies aber lediglich als illustrierenden
Begriff verstanden wissen. Das von mir so bezeichnete "neolithische Pro-
gramm" hat nichts oder nur sehr wenig mit dem historischen Ort und
unseren Kenntnissen oder Vermutungen dariiber zu tun.

Einige Eckpunkte des Naturverhiltnisses des von der Natur beschenkten
Menschen wiren:

Der Mensch entnimmt der Natur soviel wie moglich von dem, was er
gebrauchen kann

Dem Beschenkt-werden steht die Sorge gegeniiber, von der Natur nicht
vergessen zu werden '

Der Mensch ist Naturwesen, aber nicht ausschlieflich, Natur kann ihn
am Leben erhalten, aber Kern seines Daseins ist Behauptung gegeniiber
der Natur, Kampf gegen Natur

Das Wissen des Menschen iiber Natur beschrinkt sich auf die direkte
Nutzbarkeit

Natur und Welt sind endlos, grenzenlos, wenn der Mensch einen

Naturraum erschdpft hat oder sich z.B. das Klima verindert, zieht er
weiter und sucht sich einen neuen Naturraum.

Die Eckpunkte des Naturverhdltnisses des produzierenden Menschen
konnten sich etwa folgendermaBen darstellen:

Steigerung der Produktivitit derjenigen Naturgegebenheiten, die vom
Menschen nutzbar sind

Eingriff in den Ort der Produktion der Natur, wobei dem zunichst
durch z.B. Bediirfnisse von Pflanzen Grenzen gesetzt sind. (Die
Treibhausproduktion von Erdbeeren im Winter - Eingriff in Ort und
Zeit - ist vielleicht unter einem anderen Aspekt zu betrachten)

intensive Kenntnisse tiber Lebenszusammenhinge, Zyklen, Bediirfnisse
von Pflanzen und Tieren, permanentes Lernen iiber Natur an der sich
stindig verdndernden Natur (als Voraussetzungen fiir Eingriff und
Schadensbegrenzung)
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- Erhaltung der Produktivkraft nach bestem Wissen zur Sicherung des
eigenen Uberlebens und zur Gewihrleistung, daB8 auch kiinftige
Generationen an der selben Stelle werden leben kdnnen

- projektierender Umgang mit Natur

- Kooperation mit Natur im Bewufitsein der Tatsache, daf§ letztendlich
die schopferische und produzierende Potenz in der Natur liegt

Eine der wichtigsten Feststellungen scheint mir zu sein, daf} das Naturver-
hiltnis des "neolithischen Programmes” eine vorher ungeahnte Intensitit
der Auseinandersetzung mit Natur und des Lernens iiber Natur verlangt.
Demgegeniiber erscheint das Naturverhiltnis des "Beschenkten" eher
gleichgiiltig.

Ein Beispiel: Wenn ich Radieschen essen will, geniigt es zu wissen, wie
Radieschen aussehen und wo und wann ich sie finden kann. Wenn ich
Radieschen anbauen will, muB ich wissen, wann und in welcher Tiefe und
Dichte sie zu sden sind, wie feucht sie zu halten sind, auf welche Dichte
zu vereinzeln, wie die Samen oder die Pflanze im Keimblattstadium aus-
sehen etc.

Die Betrachtung dieser Eckpunkte und der oben angefiihrten Verhaltens-
muster 14t den Verdacht aufkommen, da die Anforderungen an das
Naturverhiltnis, die sich aus der produzierenden Lebensweise ergeben
bzw. Bedingungen fiir deren Gelingen sind, mitunter nicht ausreichend er-
fiilllt wurden. Nicht nur unser gegenwirtiges Naturverhiltnis steht {iber
weite Strecken- nicht im Einklang mit diesen Forderungen, offensichtlich
wurden die Eckpunkte auch in frilheren Epochen bisweilen nicht oder
unzureichend eingeldst.

Eben die Strukturen unseres Naturverhiltnisses, die zum zerst6rerischen
Umgang mit Natur fiihren, sind zutiefst in der Lebensweise des "Be-
schenkten" verwurzelt, man kdnnte auch sagen, sie seien vorneolithisch.

Die Eckpunkte, die gewissermafien Voraussetzungen und notwendige Kon-
sequenzen der jeweiligen grundsitzlichen Lebensweise darstellen, sind zu-
néchst Hilfskonstruktionen.

Es ist fraglich, ob derartige Bedingungen und Konsequenzen dem Men-
schen je bewufit waren, der eine bestimmte Lebensweise betrieb.
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Besonders ist zu fragen, ob und in welcher Weise die sich aus der produ-
zierenden Lebensweise ergebenden Notwendigkeiten und Konsequenzen
erkannt wurden und sich im Naturverhdltnis niederschlugen.

Alle jene Bereiche, in denen wir ein zerstorerisches Naturverhiltnis kon-
statieren, sind somit nicht auf eine Perpetuierung des Naturverhiltnisses
zuriickzufiihren, das sich aus der produzierenden Lebensweise ergab, son-
dern auf seine Pervertierung.

Die Eckpunkte des Naturverhiltnisses der Lebensweise des vorneolithisch
lebenden Menschen werden mit den Machtinstrumenten, die der Mensch
seit dem Beginn von Ackerbau und Viehzucht entwickelte - und die durch-
aus notwendiger Bestandteil dieser Lebensweise sein kdnnten - verbunden
zur ibelsten Art des Naturverhiltnisses, in der die projektierenden
Elemente, die eben die produzierende Lebensweise erst sinnvoll machen,
vernachléssigt werden.

Wie konnte nun ein Modell aussehen, das Bedingungen und Konsequenzen
des Naturverhiltnisses einer produzierenden Lebensweise erlaubt, und
gleichzeitig eine sinnvolle pidagogische Utopie darstellt, eine in padagogi-
sche Konzepte umsetzbare Vorstellung, die sozusagen die demokratische
Teilhabe aller Menschen an den Gegebenheiten und dem Lernen iiber
Natur impliziert?

V. Natur als Garten?

Es wire eine Utopie von Natur denkbar, die ich hier mit dem Begriff
"Gartenmodell” bezeichnen mochte. Diese Vorstellung von Natur schliefit
den Menschen, seine Kultur, auch die Veridnderungen, die er Natur not-
wendigerweise zufiigt, ein. Sie konnte unter Umstinden eben das Denken,
Betrachten, Reden iiber Natur durch den Menschen selbst einschlieffen.
Die Kooperation des Menschen mit der Natur erfordert vom Menschen
eine stindige, intensive Wahrnehmungspraxis und ein bestindiges Lernen.

Dieses Gartenmodell mochte ich jedoch in keinem Fall so verstanden
wissen, daBl etwa der reale iibliche Kleingarten mit den schnurgeraden
Beetreihen und den Diinger- und Pestizidgaben nach Plan vorgestellt wird.
Alle jene Auswiichse in realen Girten, die negative 6kologische Folgen
haben, sind letztendlich auf ein Handeln des Menschen in diesem Garten
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zuriickzufiihren, das dem "neolithischen Programm" widerspricht. Es kann
auch nicht Ziel sein, einen historischen Garten als Ideal zu ergreifen, oder
etwa Phantasien einer Gartenrevolution im Sinne von "jeder lebt von
seiner Scholle” wecken. Zunichst geht es nur um den Garten als Modell
eines moglichen Naturverhiltnisses, in dessen Idealform wir uns die Eck-
punkte des Naturverhiltnisses der produzierenden Lebensweise eingeldst
denken konnten und das uns u.U. als Diskussionsgrundlage fiir eine pada-
gogische Utopie dienen kann. Ein solches Bild ist gerade in der Pddagogik
nicht neu, ich mochte es jedoch hier lediglich als Modell fiir die Akkumu-
lation aller im obigen Sinne wiinschenswerten Aspekte des Naturverhilt-
nisses diskutieren und die historischen piddagogischen Besetzungen aufler
Acht lassen.

Die Geschichte der Girten und der Gartenkultur wird {iber weite Strecken
auch als eine Geschichte der Demonstration der Unterwerfung der Natur
unter menschliches Mah und isthetische Normen verstanden. Besonders
die feudale Gartenkultur war sicher auch Demonstration der Allmacht der
Feudalherren, die sich eben iiber die menschlichen Untertanen hinaus auf
die gesamte Natur erstreckte. Hier stofien wir an ein dhnliches Problem
wie bei der Beschreibung des Naturverhiltnisses: es ist schwer, Zeugnisse
fiir die triviale Gartenkultur zu finden.

Die Utopie vom Garten, der den Menschen erndhrt und somit eine Form
der Integration des Menschen in die natiirliche Umwelt darstellt - und
damit auch indirekt eine bestimmte Form des Naturverhiltnisses erfordert -
ist sehr alt.

Etymologisch!3 148t sich unser Wort Garten wohl auf "ghorto-s" zuriick-
filhren, im indogermanischen mit der Bedeutung "Flechtwerk, Zaun, Um-
ziunung, Eingehegtes. Kirchhoffl4 verweist auf die mogliche Verwandt-
schaft zu "choros" - Tanz, Tanzplatz und den Garten als Ort der Lebens-
freude, die im Tanz ihren Ausdruck findet.

13 Hermann Kirchhoff: Urbilder des Glaubens: Labyrinth - Hohle - Haus -
Garten. Miinchen 1988, S.73 ff

14 ebenda
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Die Vorstellung vom Garten akzeptiert das Eingreifen des Menschen in die
Natur in einem bestimmten, von der Wildnis abgegrenzten Bereich unter
Beachtung bestimmter Regeln und Voraussetzungen. Heute miiiten wir so
weit gehen, die Natur auBerhalb des abgegrenzten Garten als liberlebens-
notwendig fiir den Garten anzusehen, sie in das Geschehen im Garten zu
integrieren, oder besser, auf die Umzidunung zu verzichten und nur von
Bereichen des Eingriffs und Bereichen des Nicht-Eingriffs zu sprechen.

Die Funktion des Menschen, die Garten erst entstehen ld8t, geht jedoch
Uber den Eingriff in Natur hinaus: Sie ist Gestaltung und schopferischer
Prozef in Kooperation mit der Natur.

Im Garten werden Nahrungsmittel produziert, seine geringe Gréfie ermdg-
licht die Einbindung und Uberschaubarkeit 6kologischer Kreisldufe, er
bietet eine Vielfiltigkeit an Kulturen, die Arbeit im Garten fordert inten-
sive Auseinandersetzung mit Boden, Klima etc.

Uber die okonomische Versorgung hinaus scheint der Garten auch den
sthetischen und psychologischen Bediirfnissen des Menschen zu entspre-
chen. Der Aspekt der Asthetik im Garten darf nicht unterbewertet werden.
Gernot Bohme!3 sieht im Garten (und hier wiederum im Prinzip des engli-
schen Gartens) ein Ausgangsmodell fiir eine neu zu entwickelnde dkologi-
sche Asthetik.

Ich gebe zu, daf sich an dieser Stelle ein schier unl§sbares Problem auftut:
Das Anlegen der schnurgeraden Beetreihen ohne jegliche Spontanvegeta-
tion, das wochentliche Trimmen des Zierrasens und das “Aufriumen"” des
abgefallenen Laubes und Altholzes geschieht aus einer Vorstellung heraus
(im Garten muB Ordnung herrschen), die den Stellenwert einer Pseudo-
isthetik hat. Oder, anders gefragt: Konnen wir lernen, einen 6kologisch
sinnvoll angelegten und bearbeiteten Garten schén zu finden?

Bohmes englischer Garten ist ein Landschaftsgarten, in dem B#dume und
Biische vorkommen, Wasser und Hiigel, aber selten Blumen und nie
Gemiise. Es wire also zu iiberlegen, welche dsthetischen Prinzipien sich
auf einen idealen Modellgarten iibertragen lassen, der auch der Ernidhrung
des Menschen dienen soll.

15 Gernot B6hme: Fiir eine 6kologische Naturisthetik. Frankfurt/M. 1989, S. 79
ff
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Der englische Garten stellt die in der Natur vorkommenden Pflanzen in
einer Weise zur Schau, wie sich im Prinzip auch wildwachsend darstellen
konnten. Eine vom Girtner sorgfiltig komponierte Buchengruppe kdnnte
auch ohne den Eingriff des Menschen so auf einer Lichtung stehen. Die
Schonheit fiir den Betrachter liegt eben darin, daB der Eingriff des
Menschen nicht deutlich wird, in der Illusion, er habe nicht stattgefunden.
Derartige Girten erreichten oft erst nach Jahrhunderten den Zustand, den
der Girtner konzipierte. Dies bedingt auch eine gewisse Okologische
Vertriglichkeit der Anlage.

Zuweilen wurde versucht, den Ubergang zwischen dem Garten und der
umgebenden Landschaft unsichtbar zu machen. An dieser Stelle verliert
der Garten den Aspekt des Umzidunten, umfriedeten, abgegrenzten und
wird zumindest in der Illusion des Betrachters zum Bestandteil der
Landschaft.

Paradiesvorstellungen sind Gartenutopien, am deutlichsten in den Paradies-
giarten des Mittelalters nachzuvollziehen. Der Garten als ideale Jenseits-
welt ist vielen Kulturen zu eigen, wobei Klima und Lebensweise der
Kulturen das Paradiesgartenbild prigten.

Im Gegensatz zum Acker ist der Garten auch immer noch Lebensraum des
Menschen, mit dem Garten schafft er sich einen idealen Lebensraum, der
ihn auch noch ernhrt.

Das Gartenmodell miifite die Erhaltung aller Arten von Leben und még-
lichst vieler unbelebter Gegebenheiten der Natur, auch derer, die der
Mensch nicht direkt als Nahrung oder &hnliches nutzen kann, aus ver-
schiedenen Griinden einschlieen. Neben der Bedeutung, die diese Arten
und Gegebenheiten in ihrem indirekten Nutzen fiir die nutzbaren Arten und
Gegebenheiten und somit fiir den Menschen haben, stellen sie auch eine
grundlegende individuelle wie kollektive Erfahrungsméglichkeit dar.

Jegliche Erfahrungs- und damit Lernmdglichkeit an natiirlichen Gegeben-
heiten hitte innerhalb des "neolithischen Programmes" einen wichtigen
Stellenwert, zum einen, da die konsequente Realisierung der produzieren-
den Lebensweise stindige Erfahrungen und stindiges Lernen an und iiber
Natur voraussetzt, zum anderen, da jede Art und jede Gegebenheit gewis-
sermafien eine Trainigsmdglichkeit fiir die menschlichen Sinne darstellt.
Es muB ja beim Versuch, die produzierende Lebensweise zu verwirkli-
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chen, auch darum gehen, ein Sensorium und ein Wissen zu erlangen,
welches uns iiberhaupt befédhigt, zu entscheiden, welche der menschlichen
Eingriffe in ihrem Sinne vertretbar sind.

So ergibt sich ein Sinn fiir die Erhaltung der Walderdbeere zum einen dar-
aus, daB sie wichtiger Bestandteil eines Okosystems ist, das positive Aus-
wirkungen auf das von mir zur Nahrungsproduktion genutzte Okosystem
ausiibt, zum anderen bietet sie mir eine bestimmte Geruchs- und Ge-
schmackserfahrung, die ihren Wert in sich selbst hat.

Messner!6 spricht von 4 Arten des Naturwissens: dem mimetisch-symboli-
schen als der Fahigkeit, die Naturdinge als antlitzhaftes Gegeniiber zu er-
leben, dem lebenspraktischen Umgangswissen, dem Wissen der modernen
Naturwissenschaften und schlieBlich dem verstehenden Wissen, welches
sich bemiiht, die Entstehungs- und Wirkungszusammenhinge der ersten
drei Arten des Naturwissen zu klaren. Bildungsarbeit mufi letztendlich
darauf abzielen, diese Formen des Wissens in einem sinnvollen Dialog zu
vereinen.

Ubertragen auf das Gartenmodell konnte man vermuten, daB dieses
vermutlich nicht moglich ist unter volliger Ausblendung des subjekthaften
Naturbildes und dem mimetisch-symbolischen Naturzuganges, da eben das
"neolithische Programm" vom Menschen Kenntnisse iiber Natur verlangt,
die vielleicht nur iiber diese Erfahrungs- und Wahrnehmungswege zu er-
reichen sind.

Intensive Kenntnis und Lernen iiber Natur im Rahmen der produzierenden
Lebensweise sind nicht allein iiber die kognitive Ebene moglich, lebens-
praktisches Wissen und das Wissen der Naturwissenschaften, die eine eher
objekthafte Natursicht bedingen, reichen hier nicht aus.

Der affektive Bezug, die Naturgegebenheit als Subjekt sind Voraussetzung
und Erginzung kognitiven Lernens und der Umsetzung des Gelernten auf
andere Situationen.

Der einzelne Apfelbaum im Garten, der gepflanzt wurde, begossen, an den
man sich anlehnen kann, der sich im Wind bewegt, hat Subjektcharakter.

16 Rudolf Messner, Horst Rumpf: Natur und Bildung. In: Die
Grundschulzeitschrift §3/1992, S.9 ff (siehe auch S. 5 ff in diesem Band)
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Diese Subjekthaftigkeit mufl einbeschrieben werden in den objekthaften
Charakter, den der Apfelbaum bekommt, wenn der Girtner ihn beschnei-
det, die Apfel erntet und wiegt, durch den Eingriff des Menschen und
durch seine Benutzung. Der affektive Zugang zum Baum wird notwendig
erginzt und verstirkt durch das kognitive Wissen um die Art des Baum-
schneidens oder die biochemischen Vorginge bei der Photosynthese. Das
reine Wissen um die Photosynthese verhindert nicht das Abschlagen des
Baumes.

Da die Gegebenheiten im Garten durch seine iiberschaubare Grofie auch
individuellen und subjekthaften Charakter bekommen, sind uns ganz
andere Wahrnehmungs- und Auseinandersetzungsmdoglichkeiten gegeben
als wenn wir z.B. landwirtschaftlichen Feldbau betrachten. Vielleicht kon-
stituiert sich bereits aus der Gleichzeitigkeit von Individualitit/Einzigartig-
keit und Gebrauchswert der Gegebenheiten im Garten ein verdndertes
Naturverhiltnis. Der Kohlkopf aus dem Garten ist der mit den Frafispuren,
von dem ich die Raupe abgelesen habe, und er wird jetzt zu Salat verarbei-
tet. Der Garten bietet die Moglichkeit, jede natiirliche Gegebenheit in ihm
zu kennen, in ihrer Geschichte zu kennen. Jeglichen Eingriff in meinen
Garten werde ich mir genau {iberlegen, da ich die Folgen dieses Eingriffs
auf ewig vor Augen habe. Wenn ich unverniinftig handele, wird mich der
Garten irgendwann nicht mehr ernihren, ich bin jedoch von ihm abhingig
und an ihn gebunden.

Das Gartenmodell als Vorstellung von der Einldsung eines Naturverhilt-
nisses, wie es sich zwangsweise aus der anbauenden Lebensweise ergeben
miifite, bietet also auf mehreren Ebenen Ansatzpunkte fiir pddagogische
Arbeit.

Zum einen ergibt sich die Notwendigkeit des Lernens und der intensiven
Auseinandersetzung mit der Natur schon aus den Eckpunkten des "neoli-
thischen Programmes" selbst, die wir uns ja in diesem Modell verwirklicht
vorstellen. Weiter ergeben sich aus der Individualitit der Gegebenheiten
im Garten affektive Lernmdglichkeiten. Ubertragen auf das Verhiltnis zur
gesamten Natur weist dies auf die Notwendigkeit affektiven Lernens und
des emotionalen Bezuges zu individuellen Gegebenheiten hin.
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Die Arbeit des Menschen im Garten erlaubt ebenso wie die Verwendung
der angebauten Nahrungsmittel vielfiltige und unmittelbare sinnliche
Erfahrungsmdglichkeiten, erfordert aber auch ein praktisches Umgangs-
wissen, das wiederum in Verzahnung mit dem Wissen und Lernen in den
Naturwissenschaften zu setzen ist. Die Riickiibersetzung des im Garten-
modell zusammengefassten Naturverhiltnisses auf das Naturverhiltnis all-
gemein, ein Naturverhiltnis, nach dem Mensch an Natur handelt, als wire
sie eben dieser Garten, konnte den Ausgangspunkt fiir ein verindertes
Konzept 6kologischer Bildung darstellen.




Gerhard Becker, Osnabriick

Naturwahrnehmung in der Stadt als
historisch-0kologische Spurensuche

Sinnliche Naturwahrnehmung hat in den letzten Jahren deutlich an Wert-
schitzung gewonnen, vor allem in Gestalt zahlreicher padagogisch-prakti-
scher Bemiihungen in den verschiedenen Bildungsbereichen. Auch die Ta-
gung der AG Naturwissenschaften Sozial "Mit allen Sinnen - Umwelt er-
kunden / Natur verstehen" ist davon ein Ausdruck. Diese Tendenz schligt
sich auch in theoretischen Entwiirfen nieder, die in Verbindung zur neue-
ren pddagogischen Grundsatzdiskussion iiber die wiederentdeckte, dsthe-
tische Dimensionen von Bildung stehen! und die sich meistens gegen die
einseitige Wissenschaftsorientierung der letzten beiden Jahrzehnte richtet.

Allerdings ist die aktuelle Betonung und Begriindung der sinnlichen
Zuwendung zur Natur in sich sehr vielfiltig, widerspriichlich, z.T. auch
diffus und erfdhrt Kritiken, die bis zur pauschalen Ablehnung reichen.
Eine kldrende Verstindigung ist dehalb so schwierig wie dringend not-
wendig.2

1 Vgl z.B.: Gert Selle (Hrsg.): Experiment édsthetische Bildung. Aktuelle Bei-
spiele fiir Handeln und Verstehen. Reinbek 1990 (insbesondere die Aufsitze in
Teil 1: Offnen der Smneserfahrung) oder Wolfgang Zacharias (Hrsg.): Schone
Aussichten. Asthetische Bildung in einer technisch-medialen Welt. Essen 1991.
Im Untertitel wird eine wichtige Ursache dieser aktuellen Tendenz zur Wahr-
nehmungsdimension angesprochen.

2 Dies zeigte auch zeitweise die Tagung, vor allem als es am Schlu} zu einer not-
wendigen Grundsatzdebatte kam. Sie wurde angeregt durch den Vortrag von
Engelbert Schramm, der in seinem Beitrag "Natur und Umwelt als neuer sozia-
ler Mythos" didaktische Ansitze, die "auf allen Sinnen" basieren, grundsitzlich
kritisierte (siehe den Beitrag in diesem Band).
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Neuere Begriindungen entstammen vor allem einer 6kologischen Argumen-
tation, wie iiberhaupt die Okologische Krise und das sich mehr und mehr
entfremdende Verhiltnis zur Natur die Haupttriebkraft der heutigen sinnli-
chen Zuwendung zur Natur bildet. Auf dieser Basis werde ich einen eige-
nen wahrnehmungsorientierten didaktischen Ansatz, insbesondere eine Me-
thode des 'Spurenlesens' vorstellen, in dem eine im umweltpddagogischen
Diskurs noch ungewéhliche Verbindung von Stadt und Natur versucht
wird.

Nach einer grundlegenden Erdrterung zum Thema Stadt in Teil 1 wird an-
schliefend dieser Ansatz und ihr piadagogischer Stellenwert fiir 6kologisch
relevante BewuBltseinsprozesse diskutiert (Teil 2). Eng damit zusammen
hingt das Prinzip, lokale Themen zum Ausgangspunkt von Bildungsarbeit
zu machen. Die Betonung eines umweltgeschichtlichen Erkenntnisinteres-
ses soll dabei zu einer 'verstehenden Wahrnehmung' stddtischer Natur und
Umwelt beitragen. Teil 3 enthilt dazu konkrete didaktische Mdglichkeiten
und Ideen, die in der Schule und anderen Bildungseinrichtungen realisiert
werden konnen. Teil 4 beschreibt ein Beispiel und die Erfahrungen aus
meiner eigenen Praxis in der pddagogischen Ausbildung von LehrerInnen.

1. Stadt als Defizit des Okologischen Diskurses

Natur und Stadt - Natur in der Stadt: DaB} dieses Thema in der ganzen
umweltpddagogischen Debatte und vor allem in der Naturwahrnehmungs-
und Naturerlebnispadagogik noch kaum eine Rolle spielt, ist kein Zufall,
denn es herrscht hier und auch in der Okologiebewegung insgesamt weit-
gehend ein unreflektiertes, verkiirztes Naturbild, das mit Stadt, {iberhaupt
mit dem Tatbestand der gesellschaftlich-kulturellen Prigung von Natur und
Landschaft, wenig zu tun hat. Dieses Ignorieren der Stadt ist insofern ver-
stiandlich, als es heute fast unbestritten ist, daB die modernen Stidte beson-
ders deutlich das repridsentieren, was als Okologische Krise, als Umwelt-
krise, als Verdringung und Zerst6rung von Natur bezeichnet wird; sie
gelten deshalb als un- oder gar antinatiirliche, inhumane und gesundheits-
gefidhrdende Orte, die vor allem durch Industrie und heute besonders durch
zunchmendes Autoverkehrschaos geprigt sind. Scheinbar konsequent ist
dann die herrschende Auffassung: In der Stadt kann es mangels Natur
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keine Naturwahrnehmung geben und eine (Natur-)Wahrnehmungsfihigkeit
der Stadtbewohner kann gar nicht erst entstehen. Solche Einschétzungen
und auch die berechtigten radikalen Kritiken am Zustand der Stidte sind
freilich nicht neu, die radikale antistddtische Haltung hat allerdings gerade
in Deutschland eine lange, zum Teil sehr fragwiirdige Tradition.

Meine erste These besagt, daB diese Grundsatzkritiken zwar zur Entwick-
lung eines kritischen BewuBtseins gegeniiber den Zusténden in den Stidten
beigetragen haben, dafl die praktische Konsequenz fiir die Stadtentwick-
lung letztlich dennoch unproduktiv ist!

Dazu einige Erlauterungen: Die Beziehungen der meisten Stadtbiirger zu
Stadt und Natur und ihre Motive werden an folgenden Verhaltensweisen
deutlich: die verschiedenen Freizeitbeschiftigungen auBerhalb der Stadt -
etwa in Form der aktuellen Konjunktur der 'Natursportarten' -, der unge-
brochener Drang zu einem 'Haus im Griinen', der Urlaub in 'unberiihrter
Natur'... Alle soziokulturelle Differenzierungen und Varianten dieser ver-
stdndlichen Verhaltensweisen haben zweierlei gemeinsam: Es wird einer-
seits durch die herrschende Politik (VerkehrserschlieBung,...) und Okono-
mie gefordert, ja teilweise erst ermdglicht, andererseits handelt es sich
letztlich um eine private Flucht aus der Stadt in 'die’ Natur oder was dafiir
gehalten wird. In diesen verschiedenen, auf stadt- und menschenferne
Natur bezogenen Sehnsiichten kann man vielleicht auch ein positives Zei-
chen fiir die (noch) vorhandenen ‘natiirlichen’ Lebensbediirfnisse sehen.
Die fatale Konsequenz ist aber, dal dadurch im allgemeinen Bewufltsein
von Biirgern und Politik die Dringlichkeit einer grundlegenden Verinde-
rung stddtischer Verhiltnisse entfillt, da Ausweichmoglichkeiten zur Ver-
fligung zu stehen scheinen.

Im Spektrum O6kologisch engagierter Menschen erscheint die weitgehende
Ausgrenzung der Stadt als Feld konstruktiven Handelns besonders para-
dox, wo sie doch fiir die meisten die alltéigliche Lebenssituation darstellt,
unter der sie subjektiv besonders leiden. Dagegen stehen mdglicherweise
nicht zugegebene Vorteile und Bequemlichkeiten stddtischen Lebens, auf
die man nicht verzichten mochte und die faktische Ausweichfunktion eines
Engagements, das sich fast ausschliefllich auf den Schutz von Natur und
Umwelt im auBerstadtischen Gebieten bezieht.
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Insgesamt ist es deshalb nicht erstaunlich, daB eine weitreichende und
konstruktive Auseinandersetzung mit dem Problem einer lebensfihigen und
-wiirdigen Stadt bisher noch kaum stattfand. 'Natur in der Stadt' ist selten
Thema, noch weniger die Frage nach einer forderungswiirdigen, spezifisch
stidtischen Natur, einer 'Stadtnatur'. Die kulturell tief verwurzelte Vor-
stellung eines absoluten Stadt-Natur-Gegensatzes behindert schon ihre hin-
reichende sinnliche Wahrnehmung.

Erst allmihlich dringt die Erkenntnis ins Offentliche BewuBtsein, daf§
durch das beschriebene Ausweichen sich der 6kologische Zustand - nicht
nur der Stidte - noch verschirft, dag der Spielraum fiir das Ausweichen
und Verdriingen immer enger wird, daB mogliche Fluchtorte immer weiter
entfernt liegen und daB auch der wichtige, defensive Kampf auflerhalb der
Stidte zur Erhaltung von immer kleineren naturniheren Restbestinden von
Natur keine wirkliche Losung bringen kann.

Zukunftsperspektiven

Aus dieser Situationsanalyse mochte ich in Thesenform folgende gesell-
schafts- und umweltpolitischen Zielsetzungen umreifien, die auch einen
Rahmen fiir umweltpidagogische Arbeit abgeben:

- Die Bewiltigung der globalen &kologischen Krise wird nur gelingen,
wenn die sich weltweit ausdehnenden stddtischen Lebensformen eine
radikale dkologische Umorientierung und Umgestaltung erfahren.

- Es kann dabei nicht um eine Rettung der Natur und der Menschen vor
der 'feindlichen' Stadt gehen, sondern um einen demokratisch ange-
legten Versuch, vielféltige Formen von Natur mit menschenfreundliche
Lebensverhiltnisse innerhalb der Stadt zu verbinden und beides zu er-
moglichen.3

- Dazu bedarf es der demokratischen Entfaltung positiver, identitétsstif-
tender, weltoffener Zukunftsvorstellungen und Handlungsperspektiven,
die auch auf der sozialen, kulturellen und geschichtlichen Dimension

3 Vgl. Gerhard Becker: Okologische Krise und Bildung. In: Umweltlernen.
Zeitschrift fiir Okologische Bildung, H. 45/46 (1990), S. 55ff
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des Verhiltnisses von Stadt und Natur basieren: 6kologisch orientierte

Urbanitit4,
In jiingster Zeit wurden zur mdglichen inhaltlichen Ausrichtungen eines
solchen neuen Okologischen StadtbewuBtseins und einer entsprechenden
Stadtpolitik etliche Beitrige aus den verschiedensten Bereichen verdffent-
licht, die jedoch noch weitgehend unverbundene und sich untereinander
z.T. widersprechende Einzelstimmen zur stidtischen Umwelt- und Natur-
debatte darstellen: dkologisch orientierte Asthetik der Stadt, soziale Frei-
raumplanung, Okologisches (Um-)Bauen im Bereich der Architektur und
Stadtplanung5, Umweltgeschichte der Stadt (s.Teil 3),... Bei aller dringen-
den Notwendigkeit, interdisziplinidre stadt6kologische Forschung und Kon-
zeptentwicklung voranzutreiben, wird sich daraus allein keine eindeutige
Handlungsperspektive ableiten lassen. Sie kann nur das Ergebnis eines
breiten erfahrungsbezogenen, gesellschaftlichen Diskurses tiber Probleme
und Themen einer lebensfihigen und -wiirdigen Stadt mit einer spezifisch
stadtischen Natur sein®, der deshalb auch 'vor Ort', d.h. in jeder Stadt in
Gang kommen miifite. Da es auf lokaler/regionaler Ebene um die Abwehr
der Zerstorung und Entfremdung der eigenen gegenstéindlichen Lebenswelt
geht oder auch um die positive Gestaltung in eigener Hand der Stadtbiir-
ger, kann man gemif den Erfahrungen der letzten 20 Jahre hier besonders
starke Motivationen der Beteiligten erwarten.

Anderseits wird ein neues Stadtbewuftsein wohl nur dann politisch mehr-
heitsfahig und tragfahig werden kdnnen, wenn damit an aktuelle und auch
traditionelle, mit der Stadt verbundene urbane Hoffnungen und Bediirf-

4 Vgl. Haulermann/Siebel: Urbanitit oder 6kologie? In: Arch+ 49, H.4 (88),
S.40-43 und von denselben Autoren in einen grofieren Kontext gestellt: Neue
Urbanitit. Frankfurt 1987, insbesondere Kap. 11

5 Auvsfiihrlicher in: Gerhard Becker (Hrsg.): Stadtentwicklung im gesellschaftli-
chen Konfliktfeld. Naturgeschichte von Osnabriick. Pfaffenweiler 1991, S.
259ff. Dieses Buch mit seinen 300 Seiten und 175 Bildern kann fiir 38 DM
vom Verfasser bezogen werden.

6 Zum sozialGkologischen Verstindnis dieser Entwicklung vgl. Engelbert
Schramm: Okologie und Gesellschaft - ihr Verhiltnis in der Geschichte. In: J.
Calliess, J. Riisen, M. Striegnitz (Hrsg.): Mensch und Umwelt in der Ge-
schichte. Pfaffenweiler 1989, S. 107
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nisse der Biirger angekniipft werden kann, z.B. Entfaltung von Individua-
litdt und Freiheit, Vielfalt der Kultur und Begegnung durch kommuni-
kationsfreundliche Strukturen, Befreiung vom Zwang zur Arbeit, soziale
Gerechtigkeit und Versthnung mit Natur, offene Zukunft, ...

2. Wahrnehmung als Voraussetzung und Ziel von dkologischer
Bildung

Die hier vorgestellte zukunftsoffene Perspektive einer 6kologischen orien-
tierten Urbanitidt, die nur in einem demokratischen Prozess zu erreichen
ist, stellt fiir die Bildungs- und Kulturarbeit eine Herausforderung und
Aufgabe dar. Trotz der absoluten Notwendigkeit, daf die Menschen
grundlegende (Um-)Lernprozesse durchlaufen miissen, kann nicht auf das
spezifisch pddagogische Ziel verzichtet werden, einen Betrag zur individu-
ellen Selbstfindung und Handlungsfihigkeit zu leisten. Vielleicht ist es in
diesem Zusammenhang aus péddagogischer Sicht ein Gliick, da der kom-
plexe und widerspriichliche Charakter Okologischer Probleme es nicht
moglich macht, eindeutig 'richtige’ Verhaltensweisen abzuleiten oder auch
nur ein verbindliches stadtokologisches Grundlagenwissen zu definieren.

Selbstverstindlich gehtren zu den Zielen einer Gkologisch orientierten Bil-
dung Fihigkeiten zur kritischen Reflexion, zum aktiven Handeln und Ver-
halten, zur Beteiligung am politisch-6kologisch Diskurs, zum Erwerb und
zur Einschitzung von relevantem Wissen,... Meistens zu wenig beachtet
wird die bewuBte sinnliche Wahrnehmungsfihigkeit’ - hier aus dem Be-
reich von Natur und Umwelt in ihrer stidtischen Existenzform. Sie ist ele-
mentare Voraussetzung jedes praxis- und handlungsrelevanten Wissens und
BewuBtseins, das sonst in Gefahr steht, theoretisch-abstrakt und praktisch
unwirksam zu bleiben. Die sinnliche Wahrnehmung als Ausgangspunkt
und Ziel steht deshalb im Zentrum des hier vorgestellten didaktischen
Konzepts, genauer gesagt geht es um die 'unvermittelte' sinnliche Wahr-
nehmung von Natur und Umwelt, die in der Regel nur in der eigenen, all-

7 Zum Problem der Umweltwahrmehmung aus geographiedidaktischer Sicht s.
Hans Joachim Wenzel: Raumwahrnehmung / Umweltwahrnehmung. In: L.
Jander, H.J. Wenzel: Handbuch fiir den Geographieunterricht. 1982, S. 326-
333
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tiglichen Lebensumgebung mdglich ist. Dort ist es gerade unter stédti-
schen Bedingungen schon ein erster Schritt iberhaupt 'natiirliche’ Lebens-
formen - in welchem Zustand auch immer - sehen zu lernen, die man er-
fahrungsgemif im Alltag iibersieht!

Eine lokale, alltagsbezogene Wahrnehmungsféhigkeit, die fast zwangslau-
fig zu vielen Entdeckungen konkreter, kritikwiirdiger Zustdnde in der
Stadt fiihrt, eroffnet fiir viele Menschen die Moglichkeit, in ihrem eigenen
Lebensort praktisch zu wirken und ein entsprechendes BewuBtsein zu ent-
falten. Eine sich in der Bevilkerung verbreitende Wahrnehmungsfihigkeit
hitte auch eine enorme politische Bedeutung, weil sie in der Konsequenz
die Stadtpolitik auf einer demokratischen Basis zum Handeln bringen
kann. Damit verringert sich die Gefahr eines zuweilen befiirchteten
provinziell-heimatlich bornierten Bewufitseins, im Gegenteil: es besteht die
Chance, dal das Wissen und ProblembewuBitsein von anderen Regionen
und von den zahlreichen globalen Krisen der Menschheit, das den Biirgern
vor allem tiber die verschiedenen Medien téglich sinnlich wahrnehmbar
vorgesetzt wird, eine tiefere Bedeutung und Verankerung beim einzelnen
Menschen erhélt. So verstehe ich den zentralen Sinngehalt der Parole
"Global denken - lokal handeln".

Auf einer praxisbezogenen, lokalen Ebene kénnen gerade Schulen und an-
dere Bildungseinrichtungen mit einer piddagogisch effektiven, 6kologisch
orientierten Bildungs- und Erziehungsarbeit ihren Beitrag leisten. Freilich
darf man auch dann die insgesamt bescheidenen Mdglichkeiten von Erzie-
hungs- und Bildungsarbeit nicht {iberschitzen, die kein Instrument zur Lo-
sung politisch-gesellschaftlich scheinbar unldsbarer Probleme sein kann.

Probleme und Differenzierung der Wahrmehmung

Nicht nur das theoretische und allgemeine Wissen iiber die Skologische
Krise ist abstrakt, in vielen Bereichen und Dimensionen trifft dies auch fiir
ihre 'Erscheinungsformen’ insofern zu, als sie sich unmittelbarer sinnli-
cher Wahrnehmung entziehen. Dies hat seine Ursache zum einen in ihren
objektiven Eigenarten: sinnliche Nichtwahrnehmbarkeit (z.B. radioaktive
Strahlung, Kleinstlebewesen, chemische Gifte), langfristige Auswirkungen
... Fiir den gesellschaftstheoretischen Ansatz von Ulrich Beck, der von
unserem heutigen Gesellschaftstyp als "Risikogesellschaft" spricht, ist
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diese Ebene des Wahrnehmungsproblems und die damit zum anderen ver-
bundene Enteignung der Sinne der Biirger sogar das zentrale Dilemma
unserer Zeit.8 Ein Konzept, das ausschlieBlich auf direkt wahrnehmbaren
Natur- und Umweltphinomen aufbauen wiirde, kdme deshalb einer gefdhr-
lichen Verkiirzung gleich.

SchlieBlich ist die Umweltwahrnehmung padagogisch deshalb wichtig, weil
sie auch entwicklungspsychologisch ein schon friih einsetzender elemen-
tarer Vorgang ist, der die Grundlage fiir das spitere Verhiltnis zur Um-
welt schafft. Besondere Aufmerksamkeit gilt es den subjektiven Wahrneh-
mungsbarrieren mentaler und motivationaler Art zu schenken, die oft mit
vorhandenen Angsten, psychologischen Abwehrhaltungen oder Verdrin-
gungen® zu tun haben.

Die genannten erkenntnistheoretischen, wissenslogischen, gesellschaftli-
chen und psychologischen Probleme der Wahrnehmung tragen insgesamt
dazu bei, daf sich das allerseits herbeigewiinschte 6kologische Bewufitsein
nur langsam entwickelt und daB es noch langsamer und seltener zu entspre-
chend verindertem Handeln und Verhalten kommt.

Fiir eine subjektorientierte und alltagsbezogene Pddagogik ist subjektive
Genese der Wahrnehmung besonders wichtig: Schon die Erfahrung zeigt,
daB die Wahrnehmung eines Gegenstandes der Realitit oder eines Reali-
titsausschnittes sich bei verschiedenen Personen bzw. Personengruppen
sehr unterscheiden kann. Man denke beispielsweise an eine verkehrsreiche
Strafle: Verkehrsplaner, Autofahrer, Mitglieder von Umweltgruppen, an
der Strafe wohnende Kinder, FuBginger, wissenschaftlich arbeitende Oko-
logen, Mitglieder eines siidamerikanischen Indianderstammes, 0.a. nehmen
die gleiche Situation so verschieden wahr, daf es klar ist, daB es sich nicht
um eine objektgetreue Abbildungen dieser Strafle handeln kann, auch nicht
um verschiedene Entwicklungsstufen ein und desselben Wahrnehmungs-
vorganges. Dies hingt damit zusammen, dal Wahrnehmung nicht ein Vor-

8 Vgl z.B. Ulrich Beck (Hrsg.): Politik in der R1s1kogesellschaft Frankfurt/M.
1991, S.24ff.

9 Mit solchen Fragen beschiftigt sich aus einer 6kopsychologischen Perspektive
Sigrun Preuss: Umweltkatastrophe Mensch. Uber unsere Grenzen und Mog-
lichkeiten, 6kologisch bewuf}t zu handeln. Heidelberg 1991
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gang passiven Aufnehmens ist, der kognitive Abbilder bestimmter
Umwelterscheinungen im Kopf des Wahrnehmenden erzeugt, sondern ein
aktiver ErkenntnisprozeB, der Umweltobjekten bestimmte handlungsrele-
vante Bedeutungen zuteilt, die von der gesamten Wahrnehmungssituation
bestimmt werden. Ausschlaggebend sind personliche Interessen, Erfahrun-
gen, Bediirfnisse, der Grad und die Art der emotionalen Betroffenheit und
natiirlich auch Wissensbestidnde, die selegierend, organisierend, akzentuie-
rend und fixierend das Wahrnehmungsgeschehen bestimmen und zu ver-
schiedenen Sichtweisen fiihren. Freilich sind Wahrnehmungen auch sozio-
kulturell und gesellschaftsspezifisch geprigt, sie sind Produkt von normen-
setzenden und sinngebenden Sozialisationsprozessen, die vor allem von
offentlichen Meinungstrigern und Medien sowie allgemeinen Grundorien-
tierungen, z.B. dem Fortschrittsdenken bestimmt werden.10

Kritik der Naturwahrnehmungspddagogik

An Methoden zur sinnlichen Wahrnehmung in umweltpédagogischer Ab-
sicht mangelt es nicht, ihre Vielzahl, ihre nicht immer klaren Gemeinsam-
keiten und Unterschiede machen eine Orientierung nicht leicht. Es werden
jeweils verschiedene Vorstellungen und Begriffe von Wahrnehmung, aber
auch von Natur zugrundegelegt, héufig bleibt der theoretische Hintergrund
im Dunkeln. Hier setzen die ebenso unterschiedlichen Kritiken an, die oft
einen naturromantischen und/oder unpolitischen Charakter einiger Ansitze
bemédngeln. Schon ein kurzer historischer Riickblick im péddagogischen
Bereich!! zeigt, daB es fiir die heutigen Konzepte von sinnlichem Lernen
und ihre Kritik etliche Vorgédnger gibt, die allerdings den heutigen Vertre-
tern oft nicht bekannt sind.

10 Mit diesen Problemen beschiftigt sich in neuer Zeit die kologische (Entwick-
lungs-)Psychologie, die grundsitzlich von einem Umwelt-Mensch-System
ausgeht. Als Uberblick zu empfehlen ist: Rudolf Miller: Einfiihrung in die
okologische Psychologie. Opladen 1986. Mehr auf psychologische Fragen des
okologischen Bewufitseins und der Wahrnehmungsfihigkeit bezogen ist:
Sigrun Preuss, a.a.0.

11 Hinsichtlich des Bildungswesens kann man dies gut nachlesen bei: Gerhard
Trommer: Natur im Kopf. Die Geschichte 6kologisch bedeutsamer Naturvor-
stellungen in deutschen Bildungskonzepten. Weinheim 1990
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Bei allen Unterschieden gibt es in der bisherigen Naturwahrnehmungs-
pidagogik eine Gemeinsamkeit: Es geht ndmlich fast immer darum, Natur-
wahrnehmung im Sinne einer menschenunabhingigen Natur oder reinen
Stofflichkeit!2 zu ermdglichen bzw. zu fordern, die heute keine Alltagser-
fahrung mehr darstellt. Mit dem damit einhergehenden Mangel an Wissen
von Naturl3, an Naturerlebnis und emotionaler Verbundenheit fehlt die
entscheidende bewuBtseinsmifige, ethische, emotionale Basis fiir Natur-
schutz und 6kologisches Handeln. DaB eine solche eher kompensatorische
Ausrichtung zu kurz greift, ja fragwiirdig sein kann, soll vor der hier vor-
genommenden Thematisierung der Natur in der Stadt kurz kritisch skiz-
ziert werden:

Im Mittelpunkt der Naturwahrnehmungspiddagogik steht meist das 'Natur-
erleben’, bei dem es um "primire Erfahrung, um Begegnung, Wahrneh-
mung und Genuf von originaler Umwelt" geht: Spontane Zuwendung zu
animierenden, stimulierenden Naturerscheinungen, die Schaffung innerer
Bereitschaft dazu, Resonanz von Wahrnehmung und Gefiihlen; Phantasie,
Traumen nachhingen u.i.. Allerdings steht dahinter unreflektiert meist ein
‘romantisches' Naturbild.14

12 Dies trifft auch fiir einige Beitrdge auf der Tagung zu. Vgl. H. Schwedes und
Mins Minssen - vor allem in seinem fiir sich gesehen sehr spannenden Buch:
Der sinnliche Stoff. Vom Umgang mit Materie, Stuttgart 1986

13 Dieses Wissen wird allerdings oft mit einseitiger Artenkenntnis verwechselt.
Weiterfiihrend sind die vier verschiedenen Arten von Naturwissen bei: Rudolf
Messner /Horst Rumpf: Natur und Bildung. Gedanken zum schulischen
Umgang mit Naturfragen (in diesem Band; erstmals ver6ffentlicht in: Die
Grundschulzeitschrift 53 (1992), S.9ff

14 Gerhard Trommer: Naturerleben - ein naturwissenschaftlich unmoglicher, aber
notwendiger Begriff fiir Umweltbildung. In: Hans Giinter Homfeldt (Hg):
Erziehung und Gesundheit, Weinheim 1988, S.200ff. Zahlreiche didaktische
Beispiele finden sich in Gerhard Trommer: Natur wahrnehmen mit der
Rucksackschule, Braunschweig 1991 und beim amerikanischen Autor Joseph
Cornell: Mit Kindern die Natur erleben, Miilheim a.d.Ruhr 1991. G. Trommer
entwickelt ansatzweise ein reflektiertes Verstindnis von 'Naturerleben': Er
weist zu Recht darauf hin, daB jede Naturwahrnehmung von einem Naturbild
gepragt ist, daB} es verschiedene "Erlebnisstile” von Natur und Landschaft gibt
und daB Naturerleben nicht unbedingt an die Voraussetzung urwiichsiger
Naturlandschaften gebunden ist.
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Naturerlebnis wird meist als wesentlicher Bestandteil eines ebenso belieb-
ten, wie begrifflich diffusen, 'ganzheitlichen' Versténdnisses bzw. Verhilt-
nisses zur Natur gesehen, das dariiber hinaus meist auch mystische und
religiose Elemente enthdlt. Soweit ganzheitliche Naturwahrnehmung als
'unmittelbare’ und 'eigentliche' Erfahrung der heute dominierenden medial
vermittelten Erfahrung oder wissenschaftlich Erforschung als Alternative
gegeniibergestellt wird, ist dies schon erkenntnistheoretisch fragwiirdig.
Auch die manchmal formulierte Vorstellung einer 'Wiederaneignung'ls
der sinnlich-leiblichen Wahrnehmungsfihigkeiten ist zumindest irre-
filhrend.

Eher zu wenig beachtet wird in der Naturwahrnehmungspddagogik die
dsthetische Dimension der Natur (das "Naturschone"). Es besteht aller-
dings die Gefahr einer unreflektierten Vereinseitigung einer Ideologie des
zweckfreien, kontemplativen Umgangs mit der Natur und eines blofen
Wirkens der Sinnesorgane.16

Soweit Naturwahrnehmung mit allen Sinnen manchmal in Richtung einer
'Kultivierung' oder technischen Perfektionierung von kérperlichen Féhig-
keiten verstanden wird, droht sie in eine Beherrschung der eigenen
menschlichen Natur umzukippen.

Naturerlebnis, Naturwahrnehmung kommt zeitgemiBen, vitalen Bediirf-
nissen der modernen Menschen sehr entgegen. Thre Ambivalenz kann man
auch an den bereits industrialisierten Formen der expandierenden, natur-
bezogenen Freizeitorientierung und der kommerziellen Werbung ablesen.
Eine Naturwahrnehmungs- oder -erlebnispiddagogik kann deshalb mit posi-
tiven Motivationsstrukturen rechnen. Sie stellt einen wichtigen Beitrag in
einem Gesamtkonzept einer dkologisch orientierten Bildung dar.l7 Wenn

15 Es handelt sich allenfalls um die Wiederbelebung von spezifischen, historischen
Formen des Naturumgangs, die von gesellschaftlichen Eliten oder Minderhei-
ten praktiziert wurden. Vgl. Roland Eisele: Wahrnehmung von &uBerer Natur.
Unver6ffnetlichtes Manuskript. Bielefeld/Soest 1992.

16 vgl. Roland Eisele, a.a.0., der eine historische Einordnung der Entstehung der
Naturisthetik vornimmt.

17 Ich selbst habe in meiner universitiren Praxis im Rahmen der pidagogischen
Ausbildung von StudentInnen des Gfteren entsprechende Versuche mit den
bekannten Ubungen gemacht. Allerdings wurde regelmiBig deren Sinn grund-
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sie aber von den genannten Aspekten und Ambivalenzen abstrahiert, wird
sie fragwiirdig.. Ansonsten hat eine sich auf 'urspriingliche Natur' bezie-
hende Piddagogik den praktischen Nachteil, daf sie notwendig einen pida-
gogischen 'Naturtourismus’ nach sich zieht, der dkologisch kaum zu ver-
antworten ist.

Naturwahrnehmung in der Stadt

Ein 6kologischer, d.h. auf Zusammenhinge achtender Blick auf die stidti-
sche Natur muf} die gesamte stidtische Umwelt mit ihren unterschiedlichen
natiirlichen und gesellschaftlichen Lebens- und Nutzungsformen einbe-
ziehen. Eine scharfe begriffliche Abgrenzung zwischen Umwelt und Natur
ist deshalb nicht mdglich, zumal dieser noch relativ junge dialektische Pro-
zeB zwischen Natur und dynamischer stidtischer Umwelt noch voll im
Gange ist.!8

Neuere stadtdkologische Forschungen und auch praktische 'pddagogische
Erkundungen' zeigen, daf man in der Stadt sogar eine historisch noch sehr
junge spezifische 'Stadtnatur' entdecken kann, die man nur dort findet,
was so manche positive Uberraschungseffekte und 'Erlebnisse’ auslosen
kann. Auch in dsthetischer Hinsicht bietet die Stadt geniigend Anschau-
ungsmaterial: Asthetik der Griinanlagen und der wildwachsenden, sponta-
nen Natur.

Freilich kann man die in der Stadt moglichen Formen von Naturerlebnis-
sen, die hdufig nur spurenhaften Charakter haben kdnnen, nicht mit denje-
nigen in 'Urlandschaften’ oder relativ naturnahen Gebieten vergleichen, sie
konnen sich gegenseitig nicht vollstindig ersetzen.

sitzlich und heftig diskutiert oder wenigstens fiir die Altersgruppe der Studen-
tInnen in Frage gestellt. '

18 Im Interesse eines Spielraums fiir eine sich mdglichst frei entfaltende Stadtnatur
sollte man dennoch den Naturbegriff fiir die Stadt nicht ganz in einem allge-
meinen Umweltbegriff untergehen lassen. Um MiBverstindnisse zu vermeiden,
verwende ich selbst hiufig den Doppelbegriff Natur- und Umweltwahrneh-
mung.
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'Spurenlesen’ als Beobachtung von Beobachtung

Ein spezielles Konzept des Umweltwahrnehmens ist das des "Spuren-
lesens". Es geht davon aus, die Umwelt visuell (oder auch mit anderen
Sinnen) von den alltdglichen Erfahrungen oder Objekten her zu erschliefien
und damit auch diese in einem hheren Sinne wahrnehmbarer zu machen.
Pidagogisch besonders interessant erscheint mir dabei eine zweite Stufe
des Spurenlesens, nimlich die Beobachtung der Beobachtung, die sich aus
der subjektiven Konstitution der Wahrnehmung und damit des Spuren-
lesens ergibt: "Jede Spur ist auch die Spur eines Spurenlesers"!9. Mit
Beobachtung der Beobachtung meint Hard folgendes:

"Der alltdgliche Beobachter sieht, was er sieht, und er sieht nicht, was er
nicht sieht, und infolgedessen sieht er auch nicht, daf3 er nicht sieht, was
er nicht sieht. Er glaubt, das, was er sieht (seine Welt), das sei die, Welt,
dieser Blick weiff nichts von sich selber, und auch deshalb ist er alltdglich
und stumpf. Ein wichtiges Mittel, um diesen alltdglichen Blick unalltdglich
zu machen, besteht darin, der Beobachtung das hinzuzufiigen, was man zu-
weilen eine Beobachtung 2. Grades nennt. Der Beobachter 2. Grades sieht
dann auch, was der Beobachter 1. Grades nicht sieht, also auch dessen
Beschrdnkung und Relativitdt. Man muf diesen Beobachter 2. Grades in
sich selber herstellen. Diese neue Einstellung kdnnte man - in dlterer
Sprache - dann auch 'hermeneutisch’' nennen.”

Die Subjekte der Beobachtung, das Verstehen und Sich-selbst-Verstehen
der Beobachter. stehen nun im Mittelpunkt: Es geht zum einen um die Ein-
sicht, daB unsere gegenstindliche Umwelt ihre Sach- und Sinnstruktur erst
durch die Art unserer Interpretation bekommt. Zum anderen wird so be-
wuflt, was und warum manches nicht gesehen wird und da$ die blo§ sinn-
liche und gegenstindliche Wahrnehmung als solche beschrinkt ist! Ziel
einer didaktisch angelegten Reflexion ist, diese Beobachtungsbeobachtung,

19 Gerhard Hard: "Spurenlesen” als Beobachtung von Beobachtung. Die Stadt-
asthetik "hinter” einem Erkundungsgang. In: Kunst und Unterricht. Zeitschrift
fiir Kunstpadagogik 124 (1988), S.23-30. In diesem Heft sind auch einige
praktische Beispiele des Spurenlesens in einem geographiedidaktischen Kontext
beschrieben.
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diesen unalltiglichen Blick auf Alltigliches zu einer Art von 'automati-
schem intellektuellem Reflex' werden zu lassen.

Diese Art des Spurenlesens wird im Beispiel aus meiner eigenen Praxis
(im iberndchsten Abschnitt) eine wichtige Rolle spielen. Zunichst werde
ich noch auf das mit der unmittelbaren sinnlichen Naturwahrnehmung zu-
sammenhingende Prinzip des lokalen Bezugs eingehen und danach eini-
ge Moglichkeiten und Ideen fiir Erkundungen vorstellen.

3. Lokale Bildungsprojekte zur stddtischen Umweltgeschichte

Stadt als Lernort

Einerseits will Umweltpddagogik den Lernenden die 6kologischen Zusam-
menhinge vermitteln, was immer nur fiir einen je eingegrenzten Inhalts-
bereich erfolgen kann. Andererseits vollzieht sich der Lernproze immer
an einem bestimmten Ort, d.h. in einer bestimmten Umwelt, die allzu
hiufig ausschlieilich in speziellen Rdumen (z.B. in der allgemeinbildenden
Schule) besteht. Nun ist bekannt, daff die jeweilige Lernumwelt sowie vor-
gingige Raumerfahrungen den Lernprozeff entscheidend strukturieren und
positiv oder negativ beeinflussen. Eine Verkopplung der Erfahrungen aus
der eigenen Lebenswelt mit den Inhalten einer Umweltpiddagogik kann bei
der Wahl lokaler Themen erfolgen. Dies ist das zur Zeit endlich wieder in
die Diskussion kommende Prinzip der "offenen Schule". Die Gegenstinde
der Themen werden dann zum "Lernort"20, dessen komplexe Strukturen,
Widerspriiche, Undurchschaubarkeiten, uneindeutige Handlungs- und L§-
sungsmoglichkeiten bei entsprechender padagogischer Beriicksichtigung
leichter nachvollziehbar sind. Unter Umstidnden kann auch eigenes Han-
deln ausprobiert werden, als wirksamer Beitrag zur (umwelt-) pidagogisch
ebenfalls wichtigen und immer wieder geforderten Handlungsorientierung.
Die Struktur unserer Bildungseinrichtungen steht einer solchen Auseinan-
dersetzung mit der umgebenden Natur und Umwelt allerdings sehr entge-
gen. Schon die fachliche Strukturierung des Schulunterrichts 148t die Aus-

20 Zu einer solchen Lernortdidaktik hat es in jiingster Zeit im Rahmen eines
Hamburger Projektes zur Umweltbildung einige systematische Uberlegungen
und Konzeptvorschlige gegeben. Vgl. z.B. Klaus Schleicher (Hrsg.): Lernorte
in der Umwelterziehung. Hamburg 1992
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einandersetzung mit komplexen Erfahrungen der eigenen Umwelt kaum bis
gar nicht zu. Das blole Anhdufen von fachlich strukturiertem, 'objekti-
vem' Umweltwissen in der Schule oder auch in der Offentlichkeit kann
wenig dazu beitragen. Auflerdem zeigen empirische Untersuchungen, daB
zwischen den vermeintlich objektiven Umweltbelastungen und ihrer sub-
jektiven Wahrnehmung oft gravierende Diskrepanzen bestehen, und daf
alltdgliche Umweltbelastungen im Nahbereich weniger beachtet werden als
Umweltbelastungen, iiber die in iiberregionalen Medien berichtet wird.21

Eine Lernortpddagogik hat nicht nur den Vorteil, dal es zu produktiven
und dialektischen Konfrontationen zwischen Umwelt und Lernenden
kommt, sondern auch zwischen Theorie und Praxis, zwischen Reflexion
und Aktion sowie zwischen schulischen und auBerschulischen Erfahrun-
gen. Die Schule wird einerseits gedffnet, andererseits bietet sie einen
Schutzbereich, der freies Denken und ein Probehandeln ermdglicht, das
auBlerhalb der pidagogischen Institution in der Regel nicht méglich ist.
Etwas entsprechendes gilt bei anderen Bildungsinstitutionen. Die dabei
nachvollziehbare Verschrinkung von kognitiven, sozialen und affektiven
Dimensionen ist eine optimale Grundlage fiir eine begriindete und selbstbe-
stimmte, Okologische Handlungskompetenz und -bereitschaft, die demo-
kratischen und pidagogischen Anspriichen und der Forderung nach einer
‘offenen’ Zukunft am ehesten gerecht wird. Durch ein solches Vorgehen
vergrdfert sich die Chance eines Transfers auf eine umfassendere Umwelt-
kompetenz, die bis zu globalen Ebenen der 6kologischen Krise reicht.

Fragen an die Natur- und Umweltgeschichte der Stadt

Fir die Entwicklung einer Zukunftsperspektive der Stadt und ihres Ver-
hiltnisses zur Natur besonders wichtig ist die Frage danach, wie es eigent-
lich frither war und wie es zum jetzigen Zustand gekommen ist? Dies
betrifft sowohl Einzelthemen (z.B. die Entwicklung der Stadt im Zusam-
menhang der mit dem Verkehr), als auch grundlegende Fragen des Ver-
hiltnisses von Natur und Kultur, Natur und Gesellschaft, Natur und Stadt.

21 Zitiert nach K. Schleicher, a.a.0., S.31
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Im ersten Fall kénnen auch langfristige, unbeabsichtigte Folgewirkungen
und Handlungskontinuititen zutagetreten. Aufierdem kann durch histori-
sches Beobachten insofern ein Okologisches ZeitbewufBitsein gefOrdert
werden, als sich u.U. eine Diskrepanz von menschlichem Verhalten, um-
weltpolitischen Planungen und realem Fortschreiten von Umweltproblemen
zeigt. Im zweiten Fall wird sich herausstellen, da auch die Stadt ein sich
wandelndes und gewachsenes Verhiltnis von Mensch und Natur reprisen-
tiert, es sich also nicht um einen starren Gegensatz handelt, wie es das all-
gemeine BewuBtsein unterstellt. Die Beschiftigung mit der Stadtgeschichte
macht den historischen Charakter von Natur und den verschiedenen
menschlichen Vorstellungen davon besonders deutlich und widerlegt die
Annahme, daB (auBermenschliche) Natur als absoluter MafBistab Gkolo-
gischen Denkens und Handelns dienen kann. Diese Relativierung ver-
unsichert zwar, erdffnet aber auch neue Zukunftsperspektiven!

Im offentlichen BewuBtsein und in den Debatten iiber die Okologische
Krise fehlt es jedoch fast immer an diesen Formen von geschichtlichem
Wissen oder gar geschichtlicher Reflexionsféhigkeit. Dies ist besonders
deutlich und folgenschwer auf der Ebene lokalen stidtischen BewuBtseins:
Die schnellen Verdnderungen, die sich gerade in den Stidten oft planlos
und meist spurenlos vollziehen und in der Vergangenheit hiufig zu einem
Einheitsgesicht des Stadtbildes fiihrten, vernichten jedes historische Be-
wulltsein und damit auch jede Sensibilitit gegeniiber Verdnderungen und
Gestaltungsméglichkeiten. Gerade hier erweist sich, daf ein wie immer
geartetes Okologisches StadtbewufBtsein nur dann eine breite und praktisch
wirksame Basis finden kann, wenn es sich auch konkret auf die eigene
Stadt bezieht.

Lokale Voraussetzung eines solchen historischen BewuBtseins ist eine
nicht akademisch verengte stddtische Umweltgeschichtsschreibung. Im
Interesse einer demokratischen Zukunftsentwicklung kann es nicht um eine
widerspruchsfreie, beschreibende Rekonstruktion der realen Entwicklung
gehen, sondern auch um die Ergriindung von Ursachen und um die
Beschiftigung mit eventuell zu findenden verschiedenen Entwicklungs-
interpretationen, um vielleicht vergessene oder gescheiterte, alternative
Entwicklungsverldufe, um Konflikte und um Verinderungen von Wahr-
nehmungs- und Verhaltensstrukturen der Biirger. Mit solchen Fragen soll
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auch dem Verlust an historischen Erfahrungen der Menschen entgegenge-
wirkt werden, die fiir eine demokratische Zukunftsentwicklung besonders
wichtig sein konnten, z.B.:

- Welche fiir das Verhiltnis zu Natur und Umwelt wichtigen Alternati-
ven der Entwicklung hat es in der Stadtgeschichte gegeben?

- Wer hat diese Alternativen mit welchen Motiven und Interessen unter-
stiitzt?

- Wo haben sich Biirger(-gruppen) gegen Entwicklungen in ihrer
Umwelt gewehrt?

- Wo gab es Konflikte um stiddtische Natur und Umwelt und wie wurden
sie gelost?

- Wie ist der Konflikt ausgetragen worden? Warum haben sich Alter-
nativen nicht durchsetzen kdnnen oder sind sogar ganz gescheitert?

- Wie haben Biirger ihre Umwelt bzw. die Natur wahrgenommen, wie
haben sie sich ihr gegeniiber praktisch verhalten?

- Welche Bereiche der Umweltproblematik wurden in der Geschichte
von wem wahrgenommen?

- Welche Faktoren beeinflussen die Wahrnehmung von Umweltproble-
men und das praktische Handeln? Welche Rolle spielten dabei soziale
Interessen und kulturelle Bediirfnisse?

- Welche Wiinsche, Hoffnungen, Utopien der Stadtbewohner kamen bei
den verschiedenen Handlungssituationen zum Ausdruck?

Diese Fragen setzen ein Geschichtsverstindnis von Natur und Umwelt
voraus, das die Gesamtheit der historischen Beziehungen zwischen
Mensch, Gesellschaft und Natur umfaft und das man deshalb Gkologisch
bezeichnen konnte. Bei dem notwendigen Uberschreiten des Verstéindnis-
ses von Naturgeschichte im Sinne der engen naturkundlichen bzw. natur-
wissenschaftlichen Tradition miiten vor allem Okonomische, politische,
soziale und kulturelle Faktoren beriicksichtigt werden. Eine Trennung von
Naturgeschichte und menschlicher, gesellschaftlicher Geschichte ist beson-
ders bei der Erforschung von Stidten vollstindig unméglich und sinnlos.
Insgesamt Offnet sich damit ein sehr weites und zweifellos schwierig zu
bearbeitendes Feld. Erste und eigene Erfahrungen zeigen, daff sich die
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Miihe lohnt, da dadurch in einem erheblich tieféren Sinne dazu beitragen
werden kann, 6kologische Gegenwartsprobleme zu erkldren und wirksame
Losungen zu suchen.22

Besonders anspruchsvoll ist, wenn entsprechende Vorhaben im Sinne der
Bewegung einer "“Geschichtsschreibung von unten" von Schiiler(inne)n
oder interessierten ("Geschichtswerkstitten") betrieben werden. Es eroff-
nen sich eine fast unerschopfliche Fiille von Themenfeldern, die fiir einen
lokalen Ansatz genug Anschauungs- und Wahrnehmungsmaterial bieten:
alle natiirlichen und baulichen, vom Menschen geschaffenen Strukturen in
ihrer historischen Entwicklung an, z.B: Stadtviertel, StraBen, Plitze,
Griinanlagen, Parks, Gewerbebetriebe und Industriegebiete, Stadtplanun-
gen, Hausgirten, Hinterhofe, Freizeitstitten, Wasserldufe, Kanile, stehen-
de Gewisser, Kleingartenanlagen, Biotope, Biume, Hausbegriinungen,
Balkonpflanzen, Tierwelt,..., aber auch Luft-, Bodenverhiltnisse, Trink-
wasserversorgung, Abwasserprobleme, Miill, Hygieneprobleme, Verkehrs-
entwicklung und stddtische Verkehrssysteme, Natur- und Umweltschutz,
Ausdifferenzierung von Stadt und Land/'freie Natur’, Stadtrdnder, ... .

Wie erhélt man Ergebnisse?

Zunichst mufl betont werden, daff in stddtischen und regionalen Archiven,
insbesondere Zeitungsarchiven - bisher weitgehend ungenutzt und uner-
schiossen - grofie Mengen von dkologisch relevanten Informationen lagern,
die der Aufarbeitung harren. Sie stellen allerdings zunéchst nur Einzelin-
formationen iiber Ereignisse und Entwicklungen dar, die jedoch oft schon
fiir sich sehr aufschlufreich sind und iiberraschende Einsichten in vergan-
gene Zeiten erlauben.

Besonders wichtig ist auch historisches Bildmaterial in Archiven, Museen

und von Privatleuten zu suchen: iltere Ansichten des Stadtbildes kdnnen
so anschaulich rekonstruiert und mit heutigen Zustinden verglichen

22 Vgl. G. Becker, 1991, a.a.0., S.237ff. Dort findet sich ein Versuch einer
allgemeinen Rekonstruktion des Stadt-Natur-Verhaltnisses in Mitteleuropa. Im
Mittelpunkt steht die Rekonstruktion der Natur- und Umweltgeschichte von
Osnabriick.
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werden. Meiner Erfahrung nach kann die bewufitseinsbildende Wirkung
dadurch erheblich gesteigert werden.

Eine solche, unter Umstinden erste Stufe von Erforschungsarbeit kann
ohne groBe Voraussetzungen bewiltigt werden.23 Unter Umstinden emp-
fiehlt es sich vorher mit einer aktuellen Erkundung 'vor Ort' zu beginnen,
zum Beispiel, wenn man rekonstruieren will, wie es zu dem heutigen
Zustand eines bekannten Wohnviertels gekommen ist. Man kann dabei
versuchen Spuren der Geschichte durch sorgfiltige Beobachtung zu ent-
decken.?* Eine ausreichende Interpretation solcher 'Spuren’ erfordert in
der Regel Untersuchungen, wie sie hier vorgeschlagen werden.

Um tiefere Erkenntnisse zu erhalten, miissen die Einzelereignisse zusam-
mengefiigt werden und weiter recherchiert werden. Dies erfordert meist
die Kenntnis oder Erarbeitung von Hintergriinden und Zusammenhingen,
die aus anderen Quellen bezogen werden miissen:

- lokalhistorische Literatur

- Befragung von moglichst vielen und verschiedenen, zur Verfiigung
stehenden Wissenstragern, d.h. Vertretern von Behdrden, Firmen,
Fachleuten, Umweltorganisationen und Biirgerinitiativen, informierten
und 'betroffenen’ Einzelpersonen.

- Aktenrecherche in Staatsarchiven, Archiven von Behérden, Firmen
u.d. Einrichtungen. (Oft wird man allerdings keine Genehmigung zur
Einsicht in interessierende Unterlagen bekommen.)

- Auswertung allgemeiner wissenschaftlicher Literatur zu 6kologischen
Fragen, zur Stadtentwicklung, zu erkldrenden Theorien usw.
Inwieweit dies im Rahmen des jeweiligen Vorhaben moglich ist bzw. wel-

che Voraussetzungen (z.B. fachliche Qualifikation) gegeben sein miissen,
muf unter Beriicksichtigung der konkreten Bedingungen und Zielsetzungen

23 Weitere Hinweise auf Informationsbeschaffung bei: Manuel Kiper: Okologi-
sche Stadtrundfahrt. In: UNESCO-Verbindungsstelle fiir Umwelterziehung
(Hrsg ): Okologie in der Erwachsenenbildung, Heft 4. Berlin/Bonn 1986,

S. 80ff

24 Vgl. das Konzept 'Spurensicherung’' im Rahmen einer Geschichtsforschung von
unten bei Gerhard Paul, Bernhard Schussig: Die andere Geschichte, Kln
1986, S. 15ff, das sich nur am Rande auf das Verhiltnis zur Natur bezieht.
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entschieden werden. Besonders schwierig ist die Bewertung und umfassen-
dere Einordnung von Arbeitsergebnissen. Es ist dabei zu beachten, daf bei
jedem Versuch der Geschichtschreibung es sich stets um Rekonstruktionen
der Natur- und Umweltgeschichte handelt, die von den eingebrachten eige-
nen 'Erkenntnisinteressen' mitbestimmt werden und in die immer schon
BewertungsmaBstibe einflieBen, deren man sich bewuBt sein muB.25

Wie weit man diese umweltgeschichtlichen Erforschungen auch immer
treiben moéchte, immer wieder und spitestens am Schluf8 sollte man sich
wieder auf die Ebene der sinnlichen Wahrnehmung begeben und nach
'Spuren' der historischen Erkenntnisse suchen. Man wird mit jeder Stufe
immer wieder neue Aspekte und Einzelheiten wahrnehmen, fiir die man
vorher keinen Blick hatte. Insgesamt wird sich auch die alltigliche Wahr-
nehmung der stiddtischen Natur und Umwelt und ihre Veridnderungen
wandeln und sensibilisieren!

In der Schule

Prinzipiell ist das Thema Umwelt- und Natur und ihre Geschichte bezogen
auf die eigene Stadt mit seinen Wahrnehmungs- und Anschauungsméglich-
keiten sehr gut fiir den Schulunterricht geeignet, angefangen bei der
Grundschule bis hin zur gymnasialen Oberstufe und zum berufsbildenden
Schulwesen.26 Dies zeigen auch meine eigenen Erfahrungen. Allerdings ist
dieser Themenbereich, insbesondere in seiner historischen Dimension,
didaktisch noch ziemlich unerschlossen, erst in jiingster Zeit gibt es in der
Literatur einige Beispiele.27

25 Auf methodische Einzelfragen, Erfahrungen und Grenzen wird hier nicht
weiter eingegangen, s. G. Becker, 1991, a.a.0.

26 Der grofie Erfolg des bundesweiten Schiilerwettbewerb 'Umwelt hat Geschich-
te', der vor wenigen Jahren stattfand, zeigt, daB sich offenbar auch fiir solche
zweifellos anspruchsvollen Themenbereiche zahlreiche interessierte SchiilerIn-
nen und betreuende oder anleitende LehrerInnen finden. Vgl. Korber-Stiftung
(Hrsg.): Umwelt hat Geschichte. Katalog der preisgekronten Arbeiten. Band 7
- Wettbewerb 1986/87. Hamburg 1988.

27 Umweltlernen 49/50 (1990): Thema Stadt.
Umweltlernen 62/63 (1992): Thema Okopolis.
Martina Hoff: Ausfliige ins Bekannte: Stadterkundungen. In: Umweltlernen 59
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Den hier vorgestellten Zielen einer wahrnehmungsorientierten, stadtbezo-
genen Umweltpidagogik entspricht es, ausgehend von konkreten Wahrneh-
mungen und Erfahrungen vor Ort mdglichst problemorientiert und damit
facheriibergreifend vorzugehen, am besten in Form eines projektartigen
Unterrichts.28 Dabei entspricht es einem umfassenden Verstindnis von
6kologischer Bildung am ehesten, wenn mdoglichst vielfiltige Inhalte und
Formen der Wahrnehmung und kreativen Beschiftigung zugelassen bzw.
angeregt werden2, womit man den verschiedenen Voraussetzungen und
Bediirfnissen der SchiilerInnen am besten gerecht wird.

Neben den oben genannten Themen eignen sich je nach Altersgruppe und
Interesse besonders Erkundungen in der unmittelbaren schulischen oder
hduslichen Umwelt (Wohnviertel, Schulgeldnde, Schulgirten, Sport- und
Freizeitstitten, u.d.) besonders gut fiir kologisches und auch historisch-
Okologisches Lernen, das mit sinnlicher Anschauung und praktischen Er-
fahrungen verbunden werden kann. Dabei sollte den Kindern und Jugendli-
chen die Moglichkeit geboten werden - trotz dominierender negativer
Seiten des Okologischen Zustandes ihrer stidtischen Lebensumwelt - auch
in der Stadt Formen der Natur wahrnehmen und kennen zu lernen, fiir des-
sen Erhalt oder Férderung es sich einzusetzen lohnt. Vermutlich wird in

(1991), S. 30-32

Dies.: Sta(d)tt-Natur. In: Die Grundschulzeitschrift 53 (1992), S.14-19

Vgl. auch die curricularen Uberlegungen und Untersuchungen im Hinblick auf
‘StadtbewuBtsein' bei Riidiger Schwencke: Vermittlungsmdglichkeiten von
StadtbewuBtsein an Schulen. Der stidtische Lebensraum als Lernbereich. Bens-
heim 1981 (2 Bde).

Die umwelthistorische Dimension wurde selbst im Geschichtsunterricht bisher
weitgehend ausgespart bzw. ist sehr stark von den allgemeinen Fragestellungen
der Geschichtswissenschaft geprigt ist. Vgl. die Literaturhinweise zur
Umweltgeschichte und ihrer pad.-didaktischen Bedeutung in: Geschichte Ler-
nen (Red): Umweltgeschichte (Themenheft). Seelze 1988, H. 4 (1988).

28 Vgl. auch: Wilfried Manke: Schule in der Stadt - Stadt in der Schule. Perspek-
tiven der 'Community Education’. In: Widerspriiche, H. 26 (1988), S. 65-73

29 Vgl. G. Becker: Okologische Krise und Bildung, a.a.O.. Insbesondere umfaBt
das zugrundeliegende Bildungsverstindnis die drei Ausrichtungen von Um-
weltpadagogik, wie sie von A. Kremer, L. Stiudel: Von der Umwelterzichung
zum umweltvertraglichen naturwissenschaftlichen Unterricht. In: Pid Extra
H.9/1992 genannt werden: Naturerlebnispidagogik, Lokale Umwelterzichung
und Umweltbildung als politische Bildung.
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den Schulen die eigene Stadt viel zu wenig als Raum fiir naturbezogenen
Unterricht auBerhalb des Klassenzimmers genutzt. Welche Mdglichkeiten
konnte dann wohl eine hoffentlich zukiinftige umwelt- und natur-
freundlichere Stadt als Raum fiir Naturerleben und Freilandunterricht
bieten?

Durch das sinnliche Aufspiiren von Geschichte in der konkreten stidti-
schen Lebenswelt kann eine Sensibilitit fiir dkologisch problematische
Veridnderungen gewonnen werden. Erst wenn diese Wahrnehmungsféhig-
keit vorhanden ist, konnen weitergehende Lernprozesse zu Erfolgen
fiihren: durch entdeckendes und handlungsorientiertes Lernen zu erkennen,
daf die dkologisch bedrohte Lebensumwelt durch ein menschliches Ver-
halten entstanden ist, das prinzipiell verdnderbar ist. Eine solche Beschifti-
gung mit Umwelt- und Natur mit Jugendlichen oder SchiilerInnen, erbffnet
fiir Kinder und Jugendliche lernend die Chance, ihre spezifische Problem-
sicht, auch historischer Entwicklungen zu entfalten, die sich mdglicher-
weise stark von der des Piadagogen unterscheidet. Auf diese Weise konnen
eigene Interessen und Bediirfnisse an Natur und Umwelt artikuliert und
eventuell als praktische Konsequenz und Beitrag zu einer demokratischen
Kultur in oder auflerhalb der Schule zur Geltung gebracht werden.

Die Inhalte einer solchen stidtischen Umweltpidagogik stehen eigentlich
kaum in Gefahr, eine Neuauflage einer bornierten Heimatkunde3? zu
werden, dennoch muB freilich auch die Schule explizit die iiberregionalen
bis globalen Dimensionen der Umweltproblematik und ihrer Geschichte
thematisieren - durch die lokalen Umweltthemen diirfte eine gute Grund-
lage geschaffen werden konnen.

4. Beispiel einer piadagogischen Lehrveranstaltung

Das hier als Beispiel angefiihrte "Pddagogische(s) Projekt. Historisch-
Okologische Spurensuche in Osnabriick” fand im Sommersemester 1992 als
gemeinsame Veranstaltung des Museumspidagogen D. Grote (Museum fiir

30 Eine andere Frage ist, ob man einen mit neuem Inhalt gefiillten Heimatbegriff
verwenden sollte: Vgl. dazu den von der Bundeszentrale fiir Politische Bildung
herausgegeben Sammelband: Heimat. Analysen, Themen, Perspektiven. Bonn
1990
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Natur und Umwelt) und mir an der Universitidt Osnabriick statt. Die bunte
Mischung von Studenten und Studentinnen aus sehr verschiedenen péddago-
gischen Studiengingen (Lehrimter, Diplom-Sozialpddagogik, Piddagogik,
Diplom-Biologie, Seniorenstudiengang) erwies sich als sehr produktiv.
Ziel der projektartigen Lehrveranstaltung war: "Umfassendes ganzheitli-
ches Wahrnehmen, Erleben, Reflektieren, Ergriinden, Verstehen versuchen
von Natur und Umwelt in der Stadt Osnabriick und ihrer Geschichte - an
ausgewihlten Beispielen ..."3! Die TeilnehmerInnen sollten dabei zunichst
eigene Erfahrungen mit neuen didaktischen Ansdtzen machen, um sie -
spiter im Beruf - mit anderen Adressaten besser durchfiihren kdnnen.32

Die Lehrveranstaltung begann mit einer mehrstiindigen, von uns Lehren-
den gefiihrten Stadterkundung durch die Innenstadt. Jede(r) Teilnehmerln
sollte entlang der Erkundungssroute mit 'offenen Augen' beobachten und
protokollieren bzw. dokumentieren, was personlich unter dem Aspekt
"Natur (und Umwelt) in der Stadt und ihre historische Entwicklung" alles
auf- und einfillt: Erste 'Spuren' sammeln - zusammen mit offenen und per-
sOnlich interessierenden Fragen, spontanen Gedanken, Assoziationen und
Gefiihlen. Es ging exemplarisch und als Einstieg darum, "Umweltproble-
me sehen zu lernen bzw. die Problematik der hiufigen sinnlichen Nicht-
wahrnehmbarkeit kennenzulernen; verschiedene Entfaltungsformen von
Natur zu beobachten, insbesondere hinsichtlich der Tierwelt unter den ver-
schiedenen vom Mensch geschaffenen Bedingungen bzw. iibriggelassenen
Riumen; stidtische Natur als soziale Erscheinung interpretieren zu lernen;
unter den TeilnehmerInnen zum Ausdruck kommende verschiedene For-
men des Verstindnisses von Natur bzw. fiir Natur kennenzulernen und zu
diskutieren".

Wie dies in der Realitit aussah, zeigen die folgenden grob skizzierten
Situationen aus dieser Erkundung :

31 Die Zitate in diesem Abschnitt sind verschiedenen Veranstaltungsunterlagen
entnommen.

32 Bei friiheren dhnlichen Lehrveranstaltungen mit mehr zur Verfiigung stehender
Zeit, entwickelten die Teilnehmer(inn)en nach einer solchen Beschiftigung mit
dem Thema am Ende zusitzlich didaktische Projekte aus dem selben Themen-
bereich und probierten sie mit SchiilerInnen verschiedener Schulstufen oder Ju-
gendgruppen aus. Meist waren solche Vorhaben erfolgreich.
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- AnliBlich der Uberquerung einer verkehrsreichen Strae vor der Uni-
versitit wurde bewufit und mit allen Sinnen der starke Autoverkehr
wahrgenommen. Die dennoch hérbaren Vogelstimmen losten ebenso
Uberraschung aus wie die eingebrachte Information, daB es sich bei
dieser StraBle einige Jahrzehnte zuvor um eine beliebte  Promenade
handelte, von der nur noch ein erbdrmlicher Griinstreifen iibrig-
geblieben war. .

- Widerspriichliche Empfindungen und Interpretationen rief der Gang
durch die Griinanlagen um das Schlof aus der Barockzeit hervor. Ge-
nauere Beobachtungen ergaben, dafl hier erheblich mehr Tiere lebten,
als die meisten fiir diesen Innenstadtbereich erwarteten.

- Eine echte Entdeckung war fiir die meisten die durch die Innenstadt
flieBende Hase, die jedoch so zugebaut und iiberbaut ist, daf sie kaum
zu sehen ist; wegen ihres erbarmlichen Zustandes vielleicht zu Recht!?

Die versteckte Hase bei der studentischen Bootsfahrt durch die Stads
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- Immer wieder fielen die schlechten Lebensbedingungen der Stadtbdume
auf, insbesondere die viel zu kleinen Baumscheiben inmitten den ver-
siegelten (Verkehrs-)Flichen, die deshalb z.T. von 'kiinstlicher’ Be-
wisserung lber Kunststoffrohre abhingig sind und ansonsten als
'Hundeklos' benutzt werden.

Ehemalige Wallpromenade - jetzt Stadtautobahn

- Ambivalente Reaktionen riefen die zahlreichen Versuche hervor, in-
mitten von- FuBigingerzonen oder Parkplitzen Raum fiir 'Griin' zu
schaffen, das meist in Betonkiibeln angesiedelt wird und/oder oft nur
Okologisch wertlose 'Bodendecker' enthilt.

- Ganz andere iiberwiegend positive Wahrnehmungen konnten in dem
angrenzenden ‘griinen Viertel' gemacht werden, das von einer
Baustruktur aus der Griinderzeit - z.T. in Villenform - geprégt ist.
Hier waren nicht nur zahlreiche Girten zu sehen, sondern viel Spiel-
raum fiir ‘unordentliche’ Spontanvegetation (Steinritzengriin, Brenn-
nesseln, verschiedene Stauden).

- Uberwiegend auf Widerspruch stief die ‘isthetische' Gestaltung der
meisten Vorgdrten wie auch die uniibersehbaren neueren Garagenan-
lagen und schlecht integrierte gewerbliche Gebiude.
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Das weitere Vorgehen basierte auf folgender 'Arbeitshypothese': Was
stadterkundende TeilnehmerInnen sehen oder nicht sehen, ist erstens als
Ausdruck personlicher Blicke und Interessenlagen zu verstehen, zweitens
und vor allem aber als Ausdruck von verschiedenen Typen stadtistheti-
scher Vorstellungen. Diese sollten in einer ersten Stufe durch eine indivi-
duelle und anschlieBend die gemeinsame Reflexion bewuBt(er) gemacht
werden.

Der Austausch in der Gruppe fiihrte zu folgender Fragestellung, die im
Laufe des pidagogischen Projektes immer wieder aufgegriffen wurde:
Welches eigene Verstindnis von Natur und welche Beziehungen zur Natur
liegen den eigenen Wahrnehmungen und Wahrnehmungsstrukturen zu-
grunde? Welcher biographische Hintergrund war mafigebend?

Deutlich wurden bereits jetzt die grofen Unterschiede der Wahrnehmung
der TeilnehmerInnen und ansatzweise auch die individuellen Lebenslagen
und -geschichten, die sich dahinter verbargen und die mit einigen 'Aha-
Erkenntnissen' zum Vorschein kamen.

Einige der studentischen Stadt-ErkunderInnen entwickelten so z.B. eine
gewisse Vorliebe fiir Idyllen des 'Unordentlichen’ und des historisch Alten
und Verfallenden, zumal sich dort oft Formen spontaner Natur entfalten
konnten. Dahinterstehende, vielleicht fragwiirdige, isthetische Einstellun-
gen, die aber die Wahrnehmung bewufit oder unbewufit mitsteuern, oder
andere wahrnehmungsleitende Bilder in den K&pfen miissen freilich ebenso
diskutiert werden, wie die historische Rekonstruktion in kritisch-aufklire-
rischer Absicht Ziel umweltpddagogischer Bemiihungen sein mufi. Wichtig
war mir dabei nicht nur eine zunehmende Selbsterkenntnis der Teilnehme-
rInnen, sondern auch die (Selbst-)Beobachtung einer sich womdoglich voll-
ziehenden personlichen Verdnderung der eigenen Wahrnehmung und ihrer
Leitvorstellungen.

Neben der subjektiven Differenzierung der Wahrnehmung, ist es umwelt-
piddagogisch ebenso interessant und wichtig, Gemeinsamkeiten herauszu-
arbeiten, d.h. das, was am haufigsten bzw. den meisten aufgefallen war.
Bei der Frage nach den Ursachen solcher Gemeinsamkeiten kommt man
schnell zur Dimension der soziokulturellen Prigung von Sichtweisen. DafB
im konkreten Fall unserer Lehrveranstaltung Grundansichten dominierten,
die sich aus einer 'Okologischen’ Stadtentwicklungskritik speisten, resul-
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tierte sicherlich aus einem einschlidgigen inhaltlichen Interesse und Engage-
ment der Teilnehmerlnnen in Umweltfragen Die kognitive Basis dieser
Grundeinstellung erwies sich als sehr verschieden ausgeprigt.

Den TeilnehmerInnen war bald klar, daB sich ihre Sichtweite womdglich
erheblich von der anderer Biirger unterschied. Diese Frage ist fiir zukiinf-
tige Piddagogen von erheblicher Relevanz, da sie es immer mit Adressaten
zu tun haben werden, die zunichst eine andere Wahrnehmungsweise mit-
bringen. Ein diesbeziigliches Korrektiv kann aus dem Vergleich mit dem
Blick anderer Biirger (Anwohner, ortsfremder Spaziergéinger, Autofahrer,
Wissenschaftler, Naturschiitzer, Kinder, Politiker) gewonnen werden. Ent-
sprechend wurden fiir den weiteren Verlauf der Lehrveranstaltung Befra-
gungen mit diesem Ziel geplant. Wenn deren Ergebnisse auch keinen
reprisentativen Charakter haben kdnnen, so kdnnen sie aber indirekt zur
Schirfung der Selbstwahrnehmung beitragen.

Im Hauptteil der Veranstaltung konstituierten sich zwei studentische
Arbeitsgruppen, die sich auf Basis der ersten und weiterer Erkundungser-
fahrungen und der zugrundegelegten Basislektiire zur Umwelt- und Natur-
geschichte von Osnabriick selbst Themen suchten und Arbeitsziele setzten:

- Die erste Gruppe wollte sich mit dem Osnabriicker FluB, der Hase
beschiftigen und plante dieses im Stadtbild kaum sichtbare Gewisser
zunichst durch eine Bootsfahrt zu erschliefien.

- Die zweite Gruppe plante, zwei Stadtteile (Westerberg - ein griines
Villenviertel und Schinkel - ein industriegeprigtes Viertel) unter dem
Aspekt Natur/Gritin in der Stadt zu vergleichen,

Von Seiten der Veranstaltungsleiter wurden lediglich inhaltliche und
methodische Empfehlungen und Anregungen gegeben und zwischendurch
mehrfach gemeinsame Beratungen durchgefiihrt, vor allem im Projekt-
plenum. Erwartet wurden von den AGs eine abschliefende Gesamtdarstel-
lung, aber auch Begriindungen und eine kritische Aufarbeitung der mit
dem didaktischen Modell der historisch-Gkologischen Spurensuche und der
Projektarbeit gemachten Lern- und Arbeitserfahrungen.

Das Angebot des Museums am Scholerberg, gelingende studentische Pri-
sentq.tionen im Rahmen der dort vorhandenen Stadtdkologieausstellungen,
der Offentlichkeit zu zeigen, gab den Arbeitsgruppen gewaltigen Auftrieb
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und erhohte die Selbstanspriiche. Die zum Teil erst weit nach Semester-
schluff fertiggesteliten, ausstellungsartig aufbereiteten Arbeitsergebnisse
zeigten den iiberdurchschnittlichen Erfolg dieses Teils der Projektarbeit.
Aus den begleitenden Diskussionen beider AGs und im Plenum konnte
man auf ein inzwischen erreichtes, hohes stadt6kologisches Problembe-
wuftsein schliefien, das weit iiber die konkreten Themen hinausging.
Umweltpddagogisch mindestens genauso wichtig war das bei allen Teil-
nehmerInnen feststellbare deutlich verstirkte Interesse an stadtdkologi-
schen Themen allgemein: Es wurden Konsequenzen fiir das Studium ins
Auge gefafit, Querverbindungen zu anderen Studienfichern gezogen, zum
Teil auBeruniversitire Aktivititen geplant und von einigen eine Fortset-
zung der Lehrveranstaltung in freier Form ins Gespréich gebracht.

Nachbemerkung

Stiddtische Natur- und Umweltsitutionen als Ergebnis menschlicher Nut-
zung zu sehen, die Spielrdume fiir bestimmte Formen von Natur 146t und
als Kreuzungspunkt konfligierender Interessen und Pldne, war ein weiter-
gehendes kritisch-aufkldrerisches Ziel der Spurensuche. Solche Spuren-
interpretationen konnen in der Regel erst durch kognitive Nacharbeit der
Exkursion geleistet werden, in dem eine 'Spur' im einzelnen verfolgt und
dabei Geschichte und Situation genau rekonstruiert werden. Bei einer ge-
fiilhrten Exkursion wird ein Interpretationsmuster bereits geliefert oder ein
eigenes Muster gefordert. Bei der selbstéindigen, vertiefenden Weiterarbeit
der StudentInnen auf verschiedenen Abstraktionsebenen und Dimensionen
des Themas wurden in umwelthistorischer Hinsicht geeignete Literatur und
Ortliche Quellen herangezogen. Dies ist im Rahmen relativ kurzer Vor-
haben ein Unterfangen, das schnell ein seine Grenzen stOft, besonders,
wenn aus pidagogischen Griinden eine autonome, projektartige Beschiifti-
gung mit solchen lokalen Umweltthemen vorgesehen ist.

Auch in dieser Lehrveranstaltung wire es trotz des vorhandenen hohen
Arbeitseinsatzes der Teilnehmerlnnen ohne umweltgeschichtliche und
systematische Vorarbeiten, die als Basislektiire vorlagen, kaum mdoglich
gewesen, die historische Dimension der gewdhlten Themen etwas genauer
kennenzulernen oder die allgemeine, in die Zukunft gerichtete Problemati-
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sierung des Verhiltnisses von Stadt und Natur ausreichend zu thematisie-
ren. Erst recht wiirde dies fiir schulische Arbeiten gelten.33

33 Diese Vorleistungen entstammen einem vom Autor mit zwei wissenschaftlichen
Mitarbeitern lingerfristigen Forschungs- und Entwicklungsprojekt “Natur in
der Stadt Osnabriick (NUSO)", das Grundlagen fiir umweltpidagogische Arbeit
in den Osnabriicker Bildungsinstitutionen Nahere Informationen und das bereits
erwihnte Buch zum Projekt, G. Becker, 1991, a.a.O.



Hannelore Schwedes, Bremen

Mit allen Sinnen lernen: Geruch und Geschmack

Beispiele aus der Grundschule und ihre Weiterfiihrung in
der Sekundarstufe I '

Einleitung

Lernen mit allen Sinnen wird hiufig als Leitlinie fiir Unterricht propagiert,
beschrinkt sich aber doch meist auf's-Horen und Sehen - besonders auf die
sehr einseitige Form der Sinnesaktivierung, nimlich die Wahrnehmung des
gesprochenen und geschriebenen Wortes. Dafl unser Wahrnehmungssystem
wesentlich vielfdltiger ist, zeigt die erste Abbildung.

Im Zentrum meiner Ausfiihrungen werden das Riechen und Schmecken
stehen, denen in der Schule besonders wenig Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Lassen Sie sich dazu animieren, einige der hier vorgestellten Ideen
und Anregungen aufzugreifen, in Threr Schule oder Klasse umzusetzen,
auszuarbeiten und weiterzuentwickeln. Fangen Sie am besten selbst damit
an, Gertiche und Geschmicke in Threm alltdglichen Leben genauer und
differenzierter wahrzunehmen: Achten Sie bei einem Spaziergang auf den
Wechsel der Sie umgebenden Geriiche, wenden Sie sich einigen Duftquel-
len gezielt zu (Blumen, Heu, Gras, Tannen, Tiere, Laub, Gewisser,
Schlick etc.), gehen Sie ein Parfum kaufen und lassen die verschiedenen
Duftkreationen auf sich wirken, kaufen Sie einen neuartigen Kriutertee
und trinken Sie ihn bei Threr ndchsten Teestunde oder probieren Sie ein
neues Rezept mit Kriutern aus (z.B. provencalisches Huhn oder Frankfur-
ter Griine Sofle).
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Nicht zuletzt sei die Lektiire von zwei Biichern empfohlen, nimlich der
Roman "Das Parfum" von Patrick SiiBkind,! eine Art Kriminalgeschichte,
und das Buch "Pesthauch und Bliitenduft" von Corbin, eine Sozial-

geschichte des Geruchs.2

/

Gehirn

Wahrnehmung

Sinnesorgan

(Osrghnecke) / l auch im KérperinnerenJ
Labyrinth Stellungssinn Haut
Gleichgewichts+ {Muskelspindein)
organ \

(Raum-Lage- / :
Sinn Geruchssinn
Drehsinn) Tastsinn (Nase)
Geschwindig-
keits- und
Intensitats- _
detektoren Geschmackssinn
- (Zunge)
Bewegungs-
Wahrnehmung

Temperatursinn
Kéite-, Warmepunkte

Abb. 1: Das menschliche Wahrnehmungssystem

1 Patrick SiiBkind: Das Parfum. Die Geschichte eines Morders. Ziirich 1985

2 A. Corbin: Pesthauch und Bliitenduft. Berlin 1982
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Zur Bedeutung der Sinneswahrnehmung ...

Uber die Sinneswahrnehmung gibt es recht verschiedenene Auffassungen.
Ich mochte hier zwei grobe Richtungen unterscheiden. Die erstere verlegt
die Sinneswahrnehmung vor allem in die Sinnesorgane; von dort werden
Bilder, Tone, Geriiche, Geschmacksreize weitergeleitet ans Gehirn, dort
verarbeitet und vor allem gespeichert. Diese Auffassung ist dem klassi-
schen Naturwissenschafts-Paradigma verhaftet, sie untersucht die Stimulie-
rung oder Reizung der Sinnesrezeptoren, sie verfolgt die Weiterleitung der
Reize, die damit verbundenen biochemischen Prozesse, beschiftigt sich mit
der Vernetzung von Neuronen im Gehirn und mit der. Selektion und
Speicherung von Information.

Die zweite Auffassung ist mehr ganzheltllch sieht die innere und 4uBere
Welt des Menschen in wechselseitiger Abhéngigkeit, betrachtet Wahrneh-
men eher als Resonanz und Gleichgewicht von Korper und Geist. Wahr-
nehmung in diesem Verstdndnis ist nicht durch die Sinnesorgane determi-
niert, vielmehr wird den sensorischen Eingangssignalen unter Einbezie-
hung weiterer Hirnaktivititen, die sich etwa aus Aufmerksamkeitslage,
Wachheit, Gefiihlslagen und der Gedichtnistitigkeit ergeben, Bedeutung
zugewiesen, werden Wahrnehmungen konstruiert.

Alle Zustinde neuronaler Aktivitdt im Nervensystem fiihren stets zu ande-
ren Aktivititszustinden, unabhingig davon, wie und wo diese Aktivitit
entstanden ist. Sensorische oder affektorische Oberflichen sind lediglich
intervenierende Elemente, die die Zustinde des Nervensystems nicht deter-
minieren. Diese werden durch die Struktur des Nervensystems bestimmit.

Wahrnehmung beruht "auf der gleichzeitigen Aufnahme von sowohl
Bestindigem wie Wechselndem im Strom von Reizstrukturen"3, auf der
Konstruktion von (guten) Gestalten, die sich dann von einem Hintergrund
abheben.

Ein Wahrnehmender befindet sich in Interaktion mit seiner Umwelt, prin-
zipiell sind dabei immer alle Sinne beteiligt. Licht, Schall, Geruch,
Beriihrung und natiirliche Chemikalien lassen immer wieder neue Ein-
driicke und Vorstellungen entstehen: "Ein Wahrnehmender kann das, was

3 J.J. Gibson: Wahrmehmung und Umwelt. Miinchen 1982, S.257
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in seiner Lebenswelt geschieht, dauernd zur Kenntnis nehmen, und das bis
zum Ende seines Lebens, ohne daf er dabei an eine Grenze stoft".4

Interaktion mit der Umgebung, d.h. vor allem auch Wahrnehmung und
Adaption an sie, nach Maturana strukturelle Koppelung, sind Ausdruck des
Lebendigen, Zeichen des nicht tot- oder abgestorbenseins. Wahrnehmungs-
systeme kdnnen sich orientieren, erkunden, untersuchen, sich anpassen,
optimieren, extrahieren, in Resonanz oder ins Gleichgewicht kommen.
(Dies alles kann ein Sinnesapparat nicht, er kann nur Reize passiv auf-
nehmen.)

Die gleichzeitige Aktivitit verschiedener Sinne kann zu synergistischen,
d.h. sich gegenseitig verstirkenden Effekten fiihren. Der Tastsinn begleitet
z.B. die visuelle Wahrnehmung, der Geruchssinn fast alle Situationen. Die
gleichzeitige Betitigung und Koordination mehrerer Sinnesorgane fiihrt zu
facettenreicherer, aber auch sicherer Beurteilung von Situationen; die Kon-
sistenz von Bedeutungszuweisungen wird erh6ht und das Wiedererkennen
von Situationen erleichtert.

Entsprechend dieser Theorie braucht Information nicht im Gedéchtnis ge-
stapelt zu werden, denn Wissen bedeutet hier immer verfeinertere, ge-
schultere Wahrnehmung, das Unterscheiden von Varianzen und Invarian-
zen. Um es mit einem Schlagwort von Gerhard Roth zu formulieren:
"Unser Gedichtnis ist unser wichtigstes Wahrnehmungsorgan. "5

Jede Wahrnehmung und Konstruktion einer Welt setzt voraus, daf es
RegelmiBigkeit und Wiederholbarkeit gibt. In einer zufilligen Umwelt
wire Erfahrung nutzlos, weil sie zu keinen Schliissen fiir die Zukunft be-
rechtigte. Jede Erfahrung wird durch unsere Erwartung interpretiert.
Damit hat jede Wahrnehmung und mit ihr jede Konstruktion von Wissen
eine Geschichte, denn bereits bestehende Konstruktionen schrinken die
noch mdéglichen, neu zu machenden ein. Insofern wird unsere Konstruktion
der Welt durch die vorausgegangenen Schritte bestimmt, unsere Wahrneh-
mung und unsere Handlungen dadurch gesteuert.

4 ebenda S.261

5 Gerhard Roth: Erkenntnis und Realitit. Das reale Gehirn und seine Wirklich-
keit. In: G. Pasternak (Hrsg.): Erkldren Verstehen Begriinden. Bremen
(Zentrum philosophische Grundlagen der Wissenschaften) 1985, S.12
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Wihrend die Bedeutung des Intellektes, des intellektuellen Lernens, hiufig
tiberschitzt wird, wird die Bedeutung der sinnlichen Wahrnehmung oft
verkannt. Vom Sauglingsalter an ist die "stindige Stimulierung des-Organ-
systems die Voraussetzung fiir kdrperliche und geistige Entwicklung."6

Eine kritische Aneignung der Umwelt ist nur mdglich mit geschulter
Wahrnehmung - Wissen kann Sinnlichkeit nicht ersetzen, es ist an Wahr-
nehmung gebunden. Die Begriffe fiir die geistige Aneignung stammen
nicht zufillig aus dem taktil-motorischen Bereich: Ergreifen, begreifen,
Begriff, erfassen, unfafbar, fihig (von fangen), es beriihrt mich nicht, es
148t mich nicht los u.v.a.. Uber das haptische Wahrnehmungssystem im
Zusammenspiel mit anderen Systemen bekommen wir eine Fiille von Infor-
mationen, vor allem durch die Hand als wichtigstes Organ, aber auch
durch die tastende Zunge, Lippen und den Gaumen erhalten wir Daten
etwa iiber die Konsistenz von Speisen, die neben dem Aussehen und den
Geruchs- und Geschmackseindriicken der anderen Sinne wichtige Informa-
tionen fiir die Beurteilung von Speisen liefern. Die Hand wurde von Kant
sogar als das duflere Gehirn des Menschen bezeichnet.

Sinnlicher Kontakt ist immer direkter und umfassender als reine Wort-
sprache.

... und ihre Bedeutung fiir den Unterricht

So sollte also, wann immer machbar, die Moglichkeit zur mehrkanaligen,
multisensorischen Vermittlung iiber aktive Wahrnehmungssysteme er-
griffen werden, die ein multisensorisches Erleben fordert und die Unter-
richtsgegenstinde eher ganzheitlich von verschiedenen Perspektiven aus er-
schlieft. Was das praktisch heiBt, mag an einem Unterrichtsausschnitt zum
Thema "Bierbrauen", einem Beispiel von Frederic Vester, verdeutlicht
werden.”

Thema der Stunde ist der Hopfen. Die Kinder haben erfahren, wo und wie
er angebaut wird, wie er aussieht, zu welcher Pflanzenfamilie er gehort,

6 Baumann, Spitzer, Salzmann: Tasten, Wahrnehmen, Erkennen. Ravensburg
1982, S.7

7 F. Vester: Denken, Lernen, Vergessen. Stuttgart 1987, S.156
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wie er geerntet wird, dafS er Bitterstoffe enthdlt und wozu er verwendet
wird. Nun teilt der Lehrer Hopfendolden aus. Jeder Schiller bekommt ein,
zwei Dolden. Die Kinder nehmen sie auseinander und zerreiben sie inten-
siv auf der Hand. Sie stecken ihre Nasen hinein, schnuppern, riechen an
ihren Fingern, stecken ihn in den Mund. Na, wie schmeckt das? Scheuf-
lich, ganz bitter! Seht ihr, das ist jetzt dieses Lupolin, was da schmeckt,
dieser Bitterstoff, der gibt dem Bier spdter die Wirze. Es schmeckt
wirklich bitter. Die Kinder schneiden Grimassen, strecken die Zunge
heraus. Das Ganze macht riesigen SpaB. Uber das Zerreiben zwischen den
Fingern, die Geschmacksempfindung, das Herausstrecken der Zunge, das
Grimassenschneiden sind jetzt nicht nur die Bitterstoffe des Hopfens, son-
dern auch viele andere neue Informationen, die damit zusammenhdngen,
tiber die zusdtzlichen Eingangskandle und Assoziationsfelder intensiv ver-
ankert und auch untereinander mehrfach verknlipft.

Die Beteiligung aller Sinne beim Lernen ist nicht nur der Aufnahme von
Informationen und der Vermittlung von Inhalten zutrédglich, sondern auch
fiir den Zustand der Lernenden und Lehrenden, fiir ihr Wohlbefinden und
damit fiir jhre korperliche und seelische Gesundheit. Hugo Kiikelhaus
schreibt: "Eine volle Entfaltung der menschlichen Organ- und Sinnesver-
mdgen wird zur Grundlage einer Gesundheitserziehung im weitesten Sinne
und in der groften Breite."® Auch Vester, der die Idee des "mehrkanaligen
Lernens" propagiert hat, bezeugt diese Konsequenz, Lernblockaden wer-
den vermieden oder aufgeldst, Frustration und Streff entstehen gar nicht
erst. Neugier und damit die Freude am Lernen konnen sich entfalten.

Da zur Beschiftigung mit dem Riechen und Schmecken auch Kenntnisse
iiber die Sinnesorgane selbst gehdren, hier zunichst einiges zur Biologie
von Geschmacks- und Geruchssinn.

Der Geschmackssinn

Unsere Geschmacks-Sinnesorgane liegen auf der Zunge und im Inneren
der Mundhohle, hier sind sie vor Austrocknung geschiitzt. Vier bis

8 Hugo Kiikelhaus, Rudolf zur Lippe: Entfaltung der Sinne. Frankfurt 1982, S.
14-15
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zwanzig Geschmackssinneszellen oder Schmeckzellen liegen zusammen in
einer Geschmacksknospe; ein erwachsener Mensch besitzt etwa 2000 Ge-
schmacksknospen. Die Geschmacksknospen ihrerseits befinden sich seit-
lich oder an der Spitze sogenannter Schmeckpapillen, Hautvertiefungen, in
denen sich die Feuchtigkeit gut hilt. Eine Geschmacksknospe enthilt
neben den Sinneszellen auch noch Stiitzzellen und Basalzellen. Die Sinnes-
zellen ragen in einen mit Fliissigkeit gefiillten Raum hinein. Dieser steht
durch einen Chorus mit der Mundhohle in Verbindung. Als sekundire
Sinneszellen besitzen Geschmackssinneszellen keine eigenen ableitenden
Axone. Vielmehr treten in eine Geschmacksknospe etwa 50 Nervenfasern
ein und verzweigen sich in ihr. Jede Nervenfaser nimmt mit ihren Ver-
zweigungen Kontakt mit mehreren Sinneszellen auf. Jede Schmeckzelle hat
ihrerseits Kontakt mit den Verzweigungen von bis zu zw0lf Nervenfasern.
Eine einzelne Geschmackssinneszelle besitzt eine begrenzte Lebensdauer
von wenigen Tagen. Sie wird durch eine nachriickende Zelle ersetzt. Diese
ist Abkdmmling einer Basalzelle. Dabei miissen die synaptischen Verkniip-
fungen mit der alten Schmeckzelle geldst und mit der neuen wiederherge-
stellt werden.

Der Mensch kann nur vier Geschmacksqualititen unterscheiden, nidmlich
salzig, sauer, siiff und bitter. Reibt man die menschliche Zunge mit ver-
schiedenen Schmeckstoffen, ergibt sich folgende Verteilung der Emp-
findlichkeiten. Bittere Stoffe werden vor allem am Zungengrund, sauere
und salzige an den Réndern, siiBe an der Zungenspitze wahrgenommen.
Die Wahrnehmungsschwelle fiir Schmeckstoffe ist erheblich hoher als die
fiir Duftstoffe, sie liegt je nach Substanz zwischen 1014 und 1019 Molekii-
len pro Milliliter Schmeckldsung. Dabei schmecken wir im wesentlichen
das, was von einer Substanz in Wasser gelGst ist.

Wie bei den anderen Sinnesorganen auch wird die Geschmackswahrneh-
mung im wesentlichen im Gehirn erzeugt durch die Verarbeitung von
Reizen von verschiedenen Sinneszellen. Einzelne Sinneszellen reagieren
nicht nur auf eine Geschmacksqualitit, sondern auf alle vier Grundqualiti-
ten, allerdings in unterschiedlicher Intensitit. Auch wenn man die elek-
trische Aktivitdt der aus den Geschmacksknospen tretenden Nervenfasern
registriert, findet man keine Faser, die ausschlieBlich qualitétsspezifisch
antwortet. Erst die Auswertung der Aktivitit mehrerer Fasern im Zentral-
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nervensystem erlaubt eine Bestimmung der Geschmacksqualitit aus dem
jeweiligen Erregungsmuster.?

Die Bedeutung des Geschmackssinns liegt in der Kontrolle der Nahrung.
Die Empfindlichkeit fiir manche gefdhrliche Substanz ist sehr hoch, bei-
spielsweise fiir die giftigen Bitterstoffe in Pflanzen. Auch geringe Verun-
reinigungen des Trinkwassers sind auf diese Weise feststellbar.

Die Beurteilung des Geschmacks von Speisen beruht nicht nur auf den
Meldungen der Geschmackssinneszellen, sondern auch der Geruchssinnes-
zellen. Diese Tatsache tritt dann besonders deutlich zutage, wenn etwa
infolge eines Schnupfens der Geruchssinn ausgeschaltet ist. Das Essen
schmeckt dann fade. Umgekehrt kann man sich den Geruchssinn beim
Essen aber auch besonders zunutze machen, z.B. dadurch, daB man die
Speisen so temperiert, da die Geruchsstoffe gut verdunsten und in unsere
Nase gelangen konnen, z.B. das Schwenken von Cognac und Anwérmen
mit der Hand, das Temperieren von Rotwein. Uberhaupt 148t sich der
Wein im Genuf} erheblich verstirken, wenn man nach dem Anfeuchten des
gesamten Mundraumes mit geschlossenem Mund und unter Schmeckbewe-
gungen der Zunge durch die Nase atmet. Erst jetzt entwickelt sich das
volle Bouquet.

Der Geruchssinn

In der Nasenhéhle des Menschen und der héheren Wirbeltiere liegt als
besonders gestaltete Region die mit Geruchssinneszellen ausgestattete
Riechschleimhaut. Sie ist beim Menschen etwa 5 cm grof}, bei Siugetieren
mit sehr ausgeprigtem Geruchsvermdgen wie z.B. bei Hunden oder Rehen
ist sie wesentlich ausgedehnter. Jedoch kann man nur sehr bedingt aus der
Grofle der Riechschleimhaut auf das Riechvermégen schliefen. Viel wich-
tiger dafiir ist die Grofle des Areals, das fiir die Verarbeitung von Riech-
reizen im Gehirn bereitsteht.

Die Riechschleimhaut besteht aus Sinneszellen, den Stiitzzellen und den
Basalzellen. Die primidren Riechsinneszellen enden in einem Sinneskolben,

9 Ulrich BiBler: Sinnesorgane und Nervensystem. Studienreihe Biologie, Bd. 2.
Stuttgart 1979 (3. erweiterte Auflage), S.117-123
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der iiber die Oberfliche des Epithels hinaus in die Schleimschicht der
Riechschleimhaut hineinragt. Der Kolben entsendet feine Hirchen, die so-
genannten olfaktorischen Zilien, in den Schleim. Der Schleim, welcher in
dauernder Bewegung ist, spielt vielfach die Rolle einer Diffusionsbarriere
fiir Riechstoffe. Die Axone der Geruchssinneszellen bilden den Riechner-
ven und zielen zum Vorderhirn. Fiir die Wahrnehmung von Geruchsreizen
sind nicht nur die Sinneszellen verantwortlich, sondern auch in der Nasen-
schleimhaut vorkommende freie Nervenendigungen sensibler Phasen des
fiinften Hirnnervs.

Die Wahrnehmungsschwelle fiir Geruchsreize liegen je nach Duftstoff
zwischen 107 und 1017 Molekiilen pro Kubikzentimeter Reizluft. Bei Er-
reichen des Schwellwerts hat man zunichst nur den Eindruck, man riecht
etwas. Um den Geruch zu spezifizieren, muffi die Konzentration hoher
sein. Deshalb spricht man bei Geriichen auch von Erkennungsschwellen.
Ein Mensch kann schitzungsweise 10.000 Geruchsqualititen unterschei-
den. Die Zahl ist verglichen mit den vier Geschmacksqualititen aufer-
ordentlich hoch. Man kennt Tausende von chemischen Verbindungen, die
Geruchsempfindungen hervorrufen. Hinzu kommen Duftgemische, die
nicht nur Mischdiifte, sondern neue Duftqualititen ergeben kénnen. Die
meisten Duftstoffe sind organische Verbindungen.

Die Geruchswahrnehmung wird durch verschiedene Faktoren beeinflufit:
Temperatur, Feuchtigkeit, Adaptation des Zentralnervensystems auf be-
stimmte Geriiche, Infektionskrankheiten, Verfiitterung bestimmter Duft-
stoffe, hormonelle Verinderungen im Korper und Hunger. Starkes Rau-
chen beeintréchtigt den Geruchssinn erheblich. Der Schwellenwert fiir Ge-
ruchswahrnehmung &dndert sich ziemlich schnell, wenn man einem Geruch
tiber lingere Zeit hin ausgesetzt ist. Auch unangenehme Gertiche nehmen
wir nach einer Zeit der Gewdhnung kaum mehr wahr. 10

Auch die Wahrnehmung von Geriichen ist eine komplexe Leistung des
Gehirns. Manche Riechzellen bilden spontan, d.h. ohne Reizeinwirkung,
Nervenimpulse in unregelmifiigen Zeitabstinden. Auf Geruchsreize
antworten sie je nach Duftstoff mit Hemmung oder mit Erregung. Reizt
man verschiedene Riechzellen mit einem bestimmten Duftstoff, reagiert -

10 ebenda, S.123-130
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dhnlich wie beim Geschmackssinn - jede Zelle in etwas anderer Weise auf
die Reizsubstanz. Bei der Reizung mit einer Reihe verschiedener Duft-
stoffe antwortet jede Zelle auf eine andere Auswahl aus dieser Reihe von
Substanzen. Zellen mit identischen Reaktionsbereich wurden bisher nicht
festgestellt. Aufgrund des Reizmusters, das von verschiedenen Riechzellen
im Gehirn ankommt und der iibrigen Gehirnaktivitdt ordnet das Gehirn der
wahrgenommenen Situation einen bestimmten, bedeutungsvollen Geruch
zu,

Der Geruchssinn dient sowohl als Fern- als auch als Nahsinn. Als Nahsinn
spielt er eine groBe Rolle bei der Priifung von Nahrung und im Intimbe-
reich. Im Tierreich spielt der Geruchssinn als Fernsinn eine Rolle beim
Nahrungserwerb, bei der Feindvermeidung und bei der Partnersuche. Eine
blithende Linde kann von weither nektar- oder pollensammelnde Bienen
anlocken. Rehe wittern ihre Feinde, lange bevor sie diese sehen. In
Schwirmen lebende Fische geben einen Schreckstoff ab, wenn aufgrund
eines Angriffs auf sie ihre Haut verletzt wird. Dieser Schreckstoff ver-
anlafft die Schwarmgenossen zur Flucht. Manche Sdugetiere begrenzen
ihre Reviere mit Hilfe von Duftmarken, die sie an Biumen, Felsen oder
dhnlichem anbringen. Bei Schmetterlingen locken die Weibchen ihre
Minnchen aus vielen Kilometern Entfernung dadurch an, daf sie einen
Sexuallockstoff abgeben. Auch bei uns Menschen hat der Geruchssinn eine
weit grofiere Bedeutung, als gemeinhin angenommen wird.

Schmecken und Riechen im Unterricht

Im folgenden sollen einige Anregungen gegeben werden, wie Sie Schiiler
fiir Geruchs- und Geschmackswahrnehmungen interessieren und sensibili-
sieren konnen und wie Sie, wenn Sie das Thema Geruchswahrnehmung
zum Ausgangspunkt Threr Unterrichtsplanung machen, im Sinne von
offenem Unterricht zu verschiedensten Aspekten des Themenkomplexes
fortschreiten konnen bzw. wie Sie umgekehrt, wenn Sie einen hier als
Unterthema auftauchenden Inhalt im Unterricht bearbeiten, dann Geruch
und Geschmack thematisieren konnen.

Schwerpunktmifig wird in diesem Abschnitt auf den Geruch eingegangen,
einmal weil der Geruchssinn stark mit dem Schmecken verkniipft ist, zum
anderen, weil unser Geruchssinn auch in der Schule stindig aktiv ist, weil
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er stark zur emotionalen Firbung von Situationen beitridgt, wir aber selten
Geriiche bewuflt wahrnehmen. Anregungen zum Thema Schmecken finden
sich im anschliefenden Workshop-Bericht.

Einstiege

Gehen Sie mit ihren SchiilerInnen Geriiche sammeln. Besuchen Sie einen
Obst- und Gemiisemarkt, einen Blumenmarkt oder in Lebensmittelabtei-
lung eines groBen Kaufhauses, gehen Sie in den Bahnhof, auf die Gleise,
in den Wartesaal, streifen Sie an der Wiirstchen- oder Pommes-Bude vor-
bei, gehen Sie in den Garten, einen Park, an den Rand eines Gewissers,
vergessen Sie die Geriiche in der Schule nicht, im Klassenraum, auf den
Giingen, im Lehrerzimmer, auf den Toiletten, auf dem Pausenhof, in der
Aula, der Turnhalle, vielleicht im Schulgarten.

Wenn Sie in der Schule iiber die gesammelten Geriiche sprechen, werden
Sie bemerken, dafl Sie zwar noch eine ziemlich genaue Erinnerung daran
haben werden, wie es dort und dort roch, daB die Beschreibung der
Geriiche aber Schwierigkeiten bereitet.

Der Geruchssinn unterscheidet sich von allen anderen Sinnesbereichen u.a.
dadurch, da die Sprache fiir Dufteindriicke keine spezifischen Empfin-
dungskategorien bereitstelit. Wihrend zur Beschreibung der von anderen
Sinneskandlen vermittelten Eindriicke besondere Worter, wie saf, rot,
oder weich zur Verfiigung stehen, sind wir bei der Kommunikation iiber
Duftempfindungen meist auf die Angabe einer Duftquelle angewiesen: wir
sagen, etwas riecht blumig oder knoblauchartig, verwenden also eine
"externe" Charakterisierung, weil wir liber eine "interne" Bezeichnung
nicht verfiigen. Dieser Mangel an verbalen Duftkategorien findet sich
{ibrigens, soweit bekannt, in simtlichen Sprachen.

Immerhin konnen wir Geriiche als angenehm oder unangenehm bewerten,
dabei wird nur ein verhéltnismiBig geringer Teil der bekannten Diifte als
angenehm empfunden. Y. Hamauzu stellte fest, da von 400.000 bekann-
ten Duftstoffen nur ein Fiinftel als attraktiv eingestuft wurden, die restli-
chen als neutral oder unangenehm.!1 Bei dieser Bewertung spielt auch die

11 zitiert nach Konrad J. Burdach: Geschmack und Geruch. Bern 1988, S.42
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Konzentration des Riechstoffes eine Rolle. Schwache Duftstoffkonzentra-
tionen werden meist als angenehmer empfunden als intensive (penetrante)
Geriiche. Interessant sind in diesem Zusammenhang die Duftbezeich-
nungen aus der Fachsprache der Parfumeure, die entwickelt wurden, um
die verschiedenen Parfumkreationen zu charakterisieren.

Tabelle 1: Begriffe aus der Fachsprache der Parfumeure zur
Charakterisierung von Duftnoten.

alkoholisch krautig

animalisch lauchig

aromatisch ledrig

dtherisch leicht

balsamisch minzig

bitter moschusartig

blumig muffig

blumig-fruchtig naphtalisch

bdckelnd oder bdckselnd narkotisch

brenzlig olig

citrusartig penetrant

coniferig ranzig

erdig rauchig

erogen sauer

fakalisch scharf

faulig schwer

fettig sinnlich

frisch speziell blumig (Rose)

fruchtig speziell fruchtig (Apfel)

griin speziell wiirzig (Zimt)

harzig siif

herb tabakartig

heuartig verbrannt

holzig warm

jasminig wiirzig

kampfrig zart
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Geruchseindriicke werden in wesentlich stirkerem MaBe als etwa Sehen,
Horen oder Tasten von emotionalen und bewertenden Reaktionen begleitet.
So ist es beispielsweise schwer moglich, sich der aversiven Wirkung eines
unangenehmen Geruchs (Stinkbombe) oder - bei entsprechender Motiva-
tionslage (Hunger) - der Attraktivitit eines Essensgeruchs mental zu
entziehen. Schachtel (1959) charakterisiert den Geruchssinn denn auch zu
Recht als "subjektzentriert” oder "autozentrisch”, die visuelle und auditive
Wahrnehmung hingegen als "objektzentriert” oder "allozentrisch”. Deutli-
cher als in anderen Sinnesbereichen zeigt sich bei der Chemorezeption
durch die Riechschleimhaut, dal Wahrnehmung nicht mit Reizregistrie-
rung gleichzusetzen ist, sondern daf# Perzeption und Motivation, Sensorik
und Motorik im oganismischen Kontext auf das engste miteinander ver-
kniipft sind,12 so daB Diifte sehr stark an Gegenstande Réume oder Situa-
tionen gekoppelt sind.

Machen Sie mit Thren SchiilerInnen eine Phantasiereise durch das Land
der Geriiche. Starten Sie in einem Blumengarten, wandern Sie zu einem
Bauernhof, zum Misthaufen, durch den Kuhstall, am Silofutter vorbei in
die Scheune zum Stroh und Heu, zum mit Giille gediingten Acker, zur
Weide, zu Kiihen und Kuhfladen, zum frisch gemihten Gras, an den Wald-
rand zu Tannen und Mosen, Pilzen und Himbeeren.

Auch ein Gang durch die Stadt konnte angezeigt sein. Vom Schulhof zur
Haltestelle der Bahn an einer verkehrsreichen Kreuzung, an der die Autos
mit laufendem Motor stehen. Im Raucherabteil der Bahn zum Jahrmarkt,
vorbei an den Schmalzbickern und Mandelrostern, auf dem Weg zum
Krankenhaus, in dem ein Mitschiiler besucht werden soll, geht es an einer
Fabrik, z.B. einer Kaffeerdsterei vorbei, an einem Fischgeschift, am Hin-
terausgang eines Lokals, einige schauen in die dort stehende Miilltonne,
der Weg fiihrt iiber eine Tankstelle bis zum Krankenhaus, Eingangshalle,
Flure, Krankenzimmer, Regen bei der Heimfahrt, die Riickfahrt mit der
Untergrundbahn, der Bahnsteig, ein iiberfiilltes Abteil, regennasse Klei-
dung, der Parfumhauch einer Dame.

Wichtig ist, da wir uns die Geriiche sehr gut vorstellen k6nne, daf die
Situationen ohne die Geruchseindriicke sehr unvollstindig wiren und daB

12 ebenda, S.41
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die Bewertung von Geruchseindriicken stark damit zusammenhéngt, ob wir
die Situation, in der ein bestimmter Geruch vorherrschend war, als positiv
oder negativ erlebt haben, wie z.B. den Zahnarzt oder die Weihnachts-
bickerei.

Wihrend die Bewertung des Geschmacks schon bei Neugeborenen beziig-
lich der Grundreize sii, sauer, bitter, salzig festgelegt ist, was anhand der
mimischen Reaktion der Siuglinge iiberpriift wurde, entwickelt sich die
Bewertungsfunktion fiir Gerliche erst im Laufe der Kindheit, ist auch
Anderungen und Schwankungen unterworfen, z.B. entwickelt sich die Ab-
lehnung der Fékal-Geriiche erst allmihlich, besonders auf die eigenen Aus-
scheidungen bezogen.

Im Anschluff an eine Phantasiereise z.B. 1idft sich tiber die belebende oder
deprimierende, auch ekelerregende Wirkung von Diiften sprechen, auch
dariiber, was passiert, wenn wir an einem Ort ganz unerwartete Diifte
antreffen. Man wird sich dariiber austauschen, daff verschiedene Personen
die gleiche Duftquelle sehr unterschiedlich angenehm enpfinden kdnnen.
Nehmen Sie dann noch den gleichen Geruch wahr?

Wir halten uns lieber dort auf, wo es angenehm riecht, und wir benutzen
Geriiche, um unsere Umgebung angenehmer zu gestalten. Zu Weihnachten
verbrennen wir Tannenzweige, um die festliche Stimmung zu intensivie-
ren, wir verbrennen Riucherstibchen, wenn wir Giéste erwarten, wir be-
nutzen Parfum, um uns unseren Mitmenschen attraktiver zu prisentieren.

Weiterfiihrende Themen

Wie in dem Netzwerk von Abb. 2 angegeben, lassen sich von den so
aktivierten Geruchserlebnissen aus die verschiedensten Themenbereiche
ansteuern und auch mit experimentellen Untersuchungen und praktischen
Aktivititen bearbeiten und begleiten.

Die Aromatherapie erlebt z.Zt. fast so etwas wie eine Wiedergeburt. Es

gibt inzwischen etliche fmleitungsb(icher.n Besorgen Sie einige der
empfohlenen dtherischen Ole und lassen die Schiiler(innen) ausprobieren,

13 Vgl. z.B. Michael Kraus: Einfiihrung in die Aromatherapie. Gaimersheim
1991; Patricia Davis: Aromatherapie von A - Z. Miinchen 1990
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wie die Diifte auf sie wirken. Uberpriifen Sie in ihrer Klasse, ob das
Verdunsten von Rosmarin und Salbei tatsdchlich die Miidigkeit vertreibt.

Nasen~.
Mund—/t\tmung
E?:st [Schmeckriechen
- Nase /
Riechen| __ [oracn |~ [iechschieimhaut
Atmen
/ ~— durch Erinnerung
L —
angenehme Gerlich unangenehme Gerlich
Atmung sagimeln sammeln —— .
l / / materialisiert
X - Féuinis
Geriiche vergieichen,| | Fékalien
Aroma klassifizieren, Ausschgndungan
unterscheiden, Schwei
K \mm/“/
verbrauchte Luft
Kérpergeruch
Heilkréuter
Parfum \ lAromatherapie | | Tee
e
Parfums herstellen lnhalauon
heitere
Dafte
standige
Bg;&illaﬁon Beduftung anregende
iffusion
Lésung
Emuision
Mischung
flissig
gasformig
Verdunstung
Ote

Abb. 2: Netzwerk "Riechen / Geruch”
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Das Thema Parfum und Parfumherstellung kdnnte ein "duftes" Thema
sein. Viele chemische Verfahrensweisen und Begriffe kdnnen dabei erlernt
werden, z.B.

1) Zerkleinern und Mischen verschiedener geeigneter Pflanzenteile, evtl.
mit ein wenig Ol oder Harz oder Hautfett zu einer Paste verriihren

2) Adsorptionsverfahren (enfleurage)
Frische Bliiten werden auf eine moglichst geruchsneutrale Fettschicht
gebracht und mehrfach durch neue Bliiten ersetzt. Die enfleurage ist
ein sehr schonendes Verfahren.

3) Mazeration (Auslaugen urspriiq_glich mit kaltem Wasser)
Die Pflanzenteile werden mit Ol oder Fetten in einer Pfanne erwirmt
und so die Duftstoffe herausgezogen.

4) Extraktion
Atherische Ole sind in Wasser kaum, in Alkohol sowie in Olen und
Fetten gut 16slich.
Zerkleinerte Pflanzenteile werden in Alkohol gelegt und einige Zeit
stehengelassen oder geschiittelt, dann die Losung durch ein (Kaffee-)
Filter gegossen.
Es gibt auch fiir Schulen geeignete Extraktionsanordnungen (z.B. nach
Soxhlet): Das Losungsmittel wird aus einem Kolben verdampft, der
Dampf kondensiert in einem Kiihler, tropft dann in eine Papierhiilse, in
der sich die Pflanzenteile befinden, und fliefit mit den geldsten Stoffen
in das LosungsmittelgefdB zurtick.

5) Destillation

Eine einfache Version aus einer Fibel fiir Grundschulkinder auf den
Salomoninseln:

Die Kinder bringen eine mit kaltem Wasser gefiillte Flasche schrig in
den Dampf, der aus einem Becher aufsteigt. Der Dampf kondensiert
sich an der Flasche, und die Tropfen laufen schrig hinunter in ein
Auffanggefifl.

Statt des offenen Bechers kann man auch einen Teekessel nehmen mit
einem vergleichsweise diinnen Dampfstrahl.
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6)

7

8)

Trockendestillation
In einer Retorte wird z.B. Lavendel erhitzt, die Duft6ltropfchen kon-
densieren im Retortenhals.

Wasserdampf-Destillation

Der Dampf sprudelt durch ein GefiB, in dem die Pflanzenteile
schwimmen und reiBt die 4therischen Ole mit.

Bei Abkiihlung des so beladenen Dampfes entsteht das aromatische
Wasser. Duftole sind in der Regel leichter als Wasser und schwimmen
oben auf. Durch Benutzung eines Scheidetrichters oder einer Florenti-
ner Flasche kann das Wasser abgelassen und das zuriickbleibende
Ol gewonnen werden. Beispiel: Ol aus Minze.

Die entstehenden Produkte entsprechen von den Zusammensetzungen
her den fritheren Riechwissern und nicht den heutigen raffinierten
Parfums.

Salben rithren

Als Grundlage eignet sich Eucerin, das so gut wie keinen Eigengeruch
hat. Zusatz von ein paar Tropfen Destillat oder Extrakt, Reiben im
Morser.

Auf der Ebene der Rezeptur 148t sich auch gut mit kduflichen Essenzen
arbeiten, wie sie in alternativen Liden, Esoterik-Geschiften, Apotheken
oder Drogerien zu kaufen sind. Ausfiihrliche Beschreibungen von Pro-
jektwochen zu diesem Thema finden sich bei Miinzinger und Minssen.14

Die Kulturgeschichte der Duftstoffe macht uns deutlich, was wir alles
mit Diiften bis hin zu mythischen Vorstellungen verbinden. Uber den
Wind stellen die Gotter die Verbindung zur Erdenwelt her, und die
Speisen, die sie in sich aufnehmen, sind die Diifte. Die Vorstellung, daf
die Gotter sich von Diiften ernihren, findet sich in fast allen Religionen.
Die Opferdiifte steigen gen Himmel, den Goéttern zur Freude. Im

14 Wolfgang Miinzinger, Rita Wagner (Red.): Vorschldge fiir eine Projektwoche

zum Thema Duftstoffe. In: Westermann, Praxis Schule 4/90, S. 38 - 41;

H. Blatt, W. Miinzinger: Duftstoffe im chemisch-praktischen und kultur-
historischen Zusammenhang. Hessisches Institut fiir Lehrerfortbildung, RWS
1992;

Mins Minssen: Der sinnliche Stoff. Stuttgart 1986, Kap.3: S.65-91 (Diifte und
Geriiche)
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kultischen Gebrauch erhalten die Diifte allm#hlich eine zweite Funktion,
sie sind einerseits heilige Speise von Gottheiten, andererseits deren heilen-
der Atem. Der Priester, der {iber die Duftstoffe verfligt, wird zum Heiler,
zum Mediziner, der um die heilende Wirkung der verschiedensten Kriuter
weil. Hier hitte auch die Aromatherapie wieder einen Ankniipfungspunkt.
Die Vorstellung, daB mit dem Odem Gottes dem Menschen die Seele ein-
gehaucht wurde, fiihrt dann auch zur Verkniipfung von Duft und Seele.
Gustav Jiger schrieb noch Ende des 19. Jahrhunderts ein Buch mit dem
Titel: "Die Entdeckung Seele", worin er behauptet, die menschliche, tieri-
sche, pflanzliche und stoffliche Seele dufiere sich im Eigenduft und wirke
so auf andere.15 Diese Thematik wird auch sehr eindriicklich in Siifkinds
Buch "Das Parfum” wieder aufgenommen. Jager begriindet seine Defini-
tion der Seele iiber den Duft damit, daB in verschiedenen alten Sprachen
das Wort Seele mit Duft identisch war, im Sanskrit hat das Wort fiir Seele
die Grundbedeutung Ichduft, die oberigyptischen Beduinen haben das
gleiche Wort fiir das Selbst, die Seele und den Atem.

Der spite Alchimist Libavius bezeichnet Ende des 16. Jahrhunderts die
durch Extraktion gewonnenen itherischen Ole als Abbilder der "itheri-
schen und himmlischen Natur", als "Seele" eines Stoffes, verglichen mit
dem, was zuriickbleibt, dem "elementaren Groben". Patrick Siikind
schreibt in seinem Roman: "Von Zeit zu Zeit, wenn das Destillat wifrig
klar geworden war, nahmen sie den Alambic vom Feuer, dffenten ihn und
schiltteten das zerkochte Zeug heraus. Es sah schlapp aus und blaff wie
aufgeweichtes Stroh, wie gebleichte Knochen kleiner Viégel, wie Gemilse,
das zu lang gekocht hat, fad und fasrig, matschig, kaum noch als es selbst
erkenntlich, eklig leichenhaft und so gut wie vollstdndig des eigenen
Geruchs beraubt.” - und seiner Seele!" konnte man erginzen.

So wird bei dem Thema Luft und ihrer Bedeutung fiir die Atmung auch
die Geruchswahrnehmung ihren Platz haben. Man wird gern auf das Buch
von A. Corbin? zuriickgreifen, der in seiner Kulturgeschichte des Geruchs
sehr deutlich die Unterscheidung nach gesunder und krankmachender Luft
aufgrund ihres Geruchs beschreibt und in diesem Kontext die gesamte Ent-
wicklung der Hygiene im Paris der letzten Jahrhunderte verfolgt.

15 G. Jager: Entdeckung der Seele. Stuttgart 1912, S.88ff
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Dem Thema Koérpergeruch ist ein eigenes Netzwerk mit zugehérigen In-
halten gewidmet (vgl. Abb. 3). Es wire schon, wenn auch die Peinlich-
keit, die hiufig mit diesem Thema verbunden ist, zur Sprache gebracht
und bearbeitet werden kénne, z.B. wie ich damit umgehen kann, wenn
mich der Korpergeruch eines/einer anderen stort.

Schwei
Fett, Taig
Drisen
. — | koergoicn | Sexuaigeruch
aar
’ enstruationsgeruch
Geruchsadsorption| / M
Mundgeruch
Zahn- und Mundpflege

Zersetzung der

- ;m. =

Unterwéische
Handticher Bakterien
Zellstoff

=

/ Haut \

pmree |
\

—— | Aufbau der Haut

Seife
Shampoao
o
Creme
\ [e]
Sonnendi
Parfumierung
der Korper- /
pflegemittel

Abb. 3: Netzwerk "Korpergeruch”
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Zum Thema Haut und Korperpflege ist der Band "Haut und Gesundheit"
aus der IPN-Einheiten-Bank Biologie sehr zu empfehlen.16 Dort gibt es
auch etliche Anregung zur Herstellung von Korperpflegemitteln. Empfeh-
lenswert ist auch ein Streifzug durch Liden, die die Grundmaterialien zur
Produktion eigener Kosmetika anbieten, z.B. "Spinnrad”. Die Endproduk-
te sind meist immer noch billiger als die fertig gekauften, man weif}, was
darin ist und kann seine eigene, gewiinschte Duftnote realisieren.

SchlieBlich sei noch auf das Thema Gewiirze, Wiirzpflanzen und Heil-
kriuter eingegangen. Ein Netzwerk zu Themen und Aktivititen des
Inhaltsbereiches "Wiirzpflanzen" findet sich in Abb.4.

* Ein Riechquiz zum Anfangen: "Welches Gewiirz ist in diesem Doschen?
Wie wird es gewonnen? Aus welcher Pflanze und in welcher Gegend
wichst sie?" Sie kdnnen auch mit den Kiichenkrdutern anfangen, bringen
Sie welche mit, am besten im Blumentopf von einer Girtnerei, oder vom
(Super-)Markt. Nach einer allgemeinen Einfiihrungs-, Erkundungs- und
Beobachtungsphase (z.B. auch Blitter reiben und riechen) kdnnen Sie fol-
gende Aktivititen anregen:

* Jeder Schiiler, jede Schiilerin, erkundet eine Gewiirzpflanze.

Bei dieser Aktivitit kommt es darauf an, daB die Schiilerinnen und Schiiler
ein positives emotionales Verhiltnis zu der Pflanze finden, mit der sie sich
beschiftigen. Insofern ist es wichtig, da die Schiiler und Schiilerinnen
geniigend Zeit haben, sich ihre Pflanze auszuwihlen. Zur Unterstiitzung
dieser Wahl kOnnen Informationen auf verschiedenen Quellen dienen,
Sachbiicher, Abbildungen aber auch Kochbiicher.

Aufgabenstellungen fiir die Beschiftigung mit dieser Gewiirzpflanze kénn-
ten etwa sein:

a) Ein Bild von der Gewlirzpflanze finden

b) Ein reales Exemplar der Pflanze finden. Eine biologische Klassifi-
kation der Pflanze vornehmen: Zu welcher Gruppe von Pflanzen gehért
sie, gibt es andere dhnliche Pflanzen, wie unterscheiden sie sich mogli-
cherweise usw.. Feststellen, welche Teile der Pflanze zum Wiirzen

16 H. Bayrhuber, U. Nellen: Haut und Gesundheit (ab Klasse 8) IPN-
Einheitenbank Biologie. K6ln 1984
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g

benutzt werden. Wird die Pflanze, werden die Samen weiter bearbeitet,
um das Gewiirz zu erhalten? Wie wirkt sich Trocknen auf das Gewiirz
und den Geschmack aus?

Was sind die Wachstumsbedingungen der Pflanze? Wie entwickelt sich
die Pflanze vom Samen iiber das Keimen ... bis zur vollen GrofBe,
wann? (Bliite, Samenbildung , un/geschlechtliche Vermehrung).

Die Gewiirzpflanze pressen und fiir das Klassenherbarium oder eine
Ausstellung priparieren.

Die Gewiirzpflanze im Topf ziehen. Die junge Pflanze aus der
Girtnerei holen, sie selbst aussamen, grofiziechen, ein wildwachsendes
Exemplar eintopfen.

Ein Gericht mit dem Gewiirz kochen, Rezepte sammeln, in denen das
Gewiirz benutzt wird.17

Aus vielen Kiichenkrdutern lifAt sich ein Tee herstellen. Wie 148t sich
der Geruch, der Geschmack des Gewiirzkrauts beschreiben, wie der

“Geruch und der Geschmack der hergerichteten Speise oder des Tees.

Lassen sich die Geruchs- oder die Geschmacksstoffe der Gewiirz-
pflanze konzentrieren oder extrahieren? Lassen sich die Geruchs- oder
Geschmacksstoffe chemisch niher bestimmen?

In gleicher Weise kann man Heilkrduter von den Schiilern und Schiilerin-
nen erkunden lassen. Dabei wird man hiufig mehr liber die chemischen
Wirkstoffe der Heilkrauter erfahren, denn viele Heilkrduter werden ja be-
nutzt, um Arzneimittel herzustellen. Bei den Heilkrdutern wird von beson-
derem Interesse sein, welches ihre heilende Wirkung ist und bei welchen
Krankheiten oder Krankheitserscheinungen man sie zur Linderung oder zur
Bekdmpfung benutzt.

Als letzte Variation kénnten sich Schiiler und Schiilerinnen mit einer
Pflanze befassen, aus der man Duftstoffe gewinnt, z.B. Lavendel, Rosen,
Yasmin, Orangen, Zitronen, Orangenbliiten usw.

17 Barbara Rias-Bucher: Kochen mit Kriutern (Brigitte-Kochbuch). Miinchen

1985
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Eine weitere, langfristig angelegte, aber auch langfristig nutzbare
Moglichkeit zur Beschiftigung mit Wiirzpflanzen ist das Anlegen eines
Kriutergartens.

Kriutergirten lassen sich im Rahmen eines bestehenden Schulgartens
anlegen oder auch als neue Initiative.

Fiir den Schulgarten sind Heil- und Wiirzpflanzen interessant, weil einige
unter ihnen zur Schidlingsabwehr beitragen und so die Qualitét des Schul-
gartens erheblich verbessern konnen. Fiir den Anfang kommen aber auch
ein Blumenkasten oder mehrere Blument6pfe in Frage.

Exkurs: Zur Geschichte des Krédutergartens

Die Spur der Kréuter reicht bis in graue Vorzeiten zuriick. Wildwachsende
Heilpflanzen und wiirzige Blitter, Wurzeln oder Samen, die den Speisezet-
tel bereicherten, waren schon den Menschen der Steinzeit bekann. Genaue
Beobachtung und die gesammelten Erfahrungen vieler Generationen ver-
mittelten ihnen ein verldBliches Wissen. In Pfahlbauten der Jungsteinzeit
fand man bei Ausgrabungen Samenkérner von Wiirz- und Heilpflanzen.
Genauere Nachrichten aus der Geschichte der Krduter erreichen uns erst
aus den alten Hochkulturen. Agypter und Babylonier sammelten Arznei-
pflanzen, kultivierten sie und schrieben ihr Wissen auf. Einige Kréiuter
davon begegnen uns noch heute im Garten und in der Kiiche: zum Beispiel
Thymian, Kiimmel, Lorbeer, Dill und Fenchel.

Die Grundlagen fiir unsere mitteleuropdischen Kriutergirten wurden in der
griechischen und romischen Antike gelegt. Beriihmte Arzte und Botaniker
erforschten damals die Heilpflanzen ihrer Heimat. Die Werke von
Hippokrates, Theophrastus, Galenus und Dioskurides beeinfluiten bis zum
Beginn der Neuzeit die Medizin und die Pflanzenheilkunde des Abend-
landes. Die Kriuterkenntnisse aus dem alten Rom {iberlieferten uns Plinius
der Altere und Columnella.

Die Praxis des Kriutergartens im Gegensatz zum Sammeln der Wild-
kréduter stammt von Benediktiner-Mdnchen, die iiber die Alpen wanderten,
um Germanen und Franken zu bekehren. In ihrem Reisegepick lagen
neben der Bibel auch die Samen wichtiger Heil- und Wiirzpflanzen, die in
den Lindern rings um das Mittelmeer heimisch waren. So gelangten
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Salbei, Knoblauch, Thymian, Rosmarin, Raute und viele andere Krauter in
die Klostergirten des Mittelalters.

Kaiser Karl der Grofie trug ebenfalls zur Verbreitung der wiirzigen Pflan-
zen bei. In seinem beriihmten Capitulare de villes, einer Verordnung filir
die kaiserlichen Landgiiter, lie er im Jahre 812 n. Chr. genau beschrei-
ben, welche Kriuter im Garten angebaut werden sollten. Dabei kam eine
stattliche Liste, unter anderem mit folgenden Pflanzen zusammen: Salbei,
Muskatellersalbei, Raute, Eberraute, Rosmarin, Kiimmel, Anis, Kresse,
Petersilie, Sellerie, Liebstdckel, Dill, Fenchel, Senf, Bohnenkraut, Krause-
minze, Bachminze, Wilde Minze, Schnittlauch, Zwiebeln, Knoblauch,
Koriander und Kerbel.

Aus den von Mauern geschiitzten Kloster- und Burggirten wanderten die
Kréuter im Laufe der Jahrhunderte langsam in die Bauerngirten. Als im
ausgehenden Mittelalter die Buchdruckerkunst erfunden wurde, gelangte
die Kunde von den Heilpflanzen zusammen mit zahlreichen Rezepten auch
unter das "gemeine Volk". In den - verstdndlich in deutscher Sprache ge-
schriebenen - Biichern der beriihmten Kriuterviter Otho Brunfels, Leon-
hard Fuchs, Hieronymus Bock, Petrus Andreas Marrhiholus und Jacobus
Theodorus Tabernaemontanus konnte jeder des Schreibens kundige nach-
lesen, wie die geheimnisvollen Kriuter beschaffen waren und wie sie wirk-
ten. Noch heute sind diese Werke eine Fundgrube fiir jeden, der sich die
Miihe macht, die dicken Folianten zu wilzen. Als Faksimile-Drucke sind
sie jedem Kriuterliebhaber wieder zuginglich.18

Miindlich und’ schriftlich wurden die Erfahrungen mit Heilpflanzen und
Gewiirzen in einer ununterbrochenen Kette bis zum Beginn des 20. Jahr-
hunderts weitergegeben. Manchmal rankten sich uralte Geschichten und
magische Brduche um besonders beliebte "heilige Krduter”. Aber die Men-
schen blieben dennoch im alltdglichen Umgang mit diesen auBlergewshnli-
chen Gewichsen vertraut. Erst im Zeitalter der Industrie und der Technik
brach die lebendige Uberlieferung ab, die die Erfahrungen bisher von
einer Generation zur anderen weitergegeben hatte. Viele Rezepte gerieten
in Vergessenheit.

18 Marie-Luise Kreuter: Der naturgemife Krautergarten. BLV Garten und
Blumenpraxis 320, 4. durchges. Auflage. Miinchen, Wien, Ziirich 1991
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Alte Kriuter neu entdeckt

Rund 50 Jahre lang - etwa von den zwanziger bis zu den siebziger Jahren -
glaubte man auf etwas so "Primitives” wie die einfachen Kréduter vom
Wegrand verzichten zu kénnen. Die Chemotherapie eroberte mit rasch
wirkenden Pillen und Spritzen die Medizin. Die wichtigsten Heilmittel
stammten nicht mehr aus Pflanzen, sondern aus den Retorten der Fabriken.

Auch aus den Kiichen verschwanden viele Naturprodukte, darunter die ab-
wechslungsreiche Vielfalt der Kriuter. Statt mit Rote-Beete-Saft firbte
man Speisen mit kiinstlichem Farbstoff; echte Vanillestangen wurden
durch "handlichen", aber synthetisch hergestellten Vanillezucker ersetzt.
Die Kochkunst verarmte, wihrend Konserven und Fertiggerichte das
Leben erleichtern sollten. Selbstgemachtes geriet in den Geruch des Hin-
terwildlerischen. Moderne Menschen hatten es nicht mehr nétig, ihre
Kohlkopfe mithsam selber heranzuziehen.

Die Erkenntnis, daf der Fortschritt auch gefdhrliche Verluste an natiirli-
cher Lebensqualitit mit sich brachte, verbreitete sich erst in den siebziger
Jahren. Viele Menschen besannen sich wieder darauf, daB die Natur nicht
ungestraft vernachldssigt werden darf. Millionen waren inzwischen an
iibermidfBigen Pillenkonsum gewohnt und muBten dies oft mit unange-
nehmen Nebenwirkungen bezahlen. In kéuflichen Nahrungsmitteln wurden
immer hdufiger schidliche Stoffe entdeckt. Indem die Riickbesinnung auf
einfachere und gesiindere Lebensformen begann, entdeckten die Menschen
auch die Vorteile der einfachen Kriduter wieder. Als wirksame Medizin bei
zahlreichen Alltagsbeschwerden helfen Heilpflanzen heute noch ebenso wie
vor tausend Jahren. Auch die Naturwissenschaften fingen an, sich mit den
Heilkriutern zu beschiftigen: Durch chemische Analysen wurden zahlrei-
che Wirkstoffe in den bekanntesten Krédutern isoliert und ndher bestimmt.
In den meisten Fillen konnten dabei medizinisch wirksame Substanzen
festgestellt werden; die seit langem bekannten wohltuenden Eigenschaften
der Kriuter wurden dadurch nachtriglich bestitigt.

Auch in der Kiiche sind Wiirzkrduter wieder gefragt. Mancher kam wih-
rend einer Ferienreise auf den Geschmack und brachte aus Italien oder
Spanien leckere Kriuterrezepte mit. Der Wunsch nach einer grofien Aus-
wahl frischer Kriuter ist inzwischen weit verbreitet. Sogar die Super-
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mirkte bieten schon wiirzige Besonderheiten wie Estragon, Zitronen-
melisse und Liebstockel an. Das beste und intensivste Aroma haben aber
immer noch diejenigen Kréuter, die Sie im eigenen Garten oder auf der
Fensterbank ganz frisch pfliicken und verarbeiten. Dabei kommen nicht
nur die Feinschmecker auf ihre Kosten. Jedes Gewiirzkraut ist gleichzeitig
auch ein Heilkraut. Majoran am Braten bedeutet eine Wohltat fiir den
Magen und den Darmbereich; Melisse im Salat beruhigt gleichzeitig ein
wenig die aufgeregten Nerven.

Zur Wiederentdeckung der Krduter haben auch die zahlreichen Bio-
Girtner beigetragen, die die heilsamen Duftpflanzen sehr bewuBt in ihre
Gartenplanung einbeziehen. Oft greifen sie dabei auf Erfahrungen aus alten
Bauerngirten zurtick.

Fiir eine kleine Kriuterauswahl findet sich in jedem Garten noch ein Platz.
Um ihre wertvollen Inhaltsstoffe entwickeln zu kdnnen, muf§ aber fiir (je-
weils unterschiedliche) Lebensbedingungen gesorgt werden. Tips fiir die
Anlage eines Kréutergartens und die Behandlung der einzelnen Kriuter fin-
den sich im bereits erwihnten Buch von M.L. Kreuter.16

Und wenn Sie dann in der Sonnenwirme an IThren Kriutern vorbeigehen,
sich zu einigen von ihnen herabknien und sich mit Ihren SchiilerInnen an
ihrem Duft erfreuen, k6nnen Sie vielleicht dhnliche Erfahrungen machen,
wie Hans-Jiirgen Dahl sie in seinem Essay: "Anniherung an den Salbei”
beschreibt. 19

"Der echte Salbei: Die jungen Triebe, in Mehl gewdizt und in heifler
Butter ausgebacken, bis sie krofi werden und auf der Zunge zerbrdckeln,
sind eine treffliche Vorspeise, die mit sanfter Bitterkeit den Appetit anregt.
Im Tee aus getrockneten Salbeibldttern erscheint diese Bitterkeit isoliert
und gesteigert, Kindern ein Greuel (die heilende und verwandelnde Kraft
der Bitterkeit entdecken sie erst spdter).

Der Geschmack des Salbei ist ein Teil seiner Physiognomie, und zwar
nicht als Bruchteil, sondern als ein Teil, in dem auch das Ganze enthalten
ist. Was man erschmeckt, das erkennt man, und was man ift, das verleibt
man sich ein: Das Schmecken ist eine Weise des Kennenlernens, weniger in

19 Jiirgen Dahl: Der unbegreifliche Garten und seine Verwiistung. Stuttgart 1984,
S.49
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der Wissenschaft als im gemeinen Leben, wo man sagt, etwas schmecke
nach Verrat oder seine Worte hdtten den Beigeschmack nach Ausreden.
Bis in die Tiefen magischer Weltsicht reicht die Vorstellung, daf3 man sich
durch Essen etwas vom Feind oder vom Gott anzueignen vermag.

Einer Sache auf den Geschmack kommen, das will sagen: ihr Wesen wahr-
nehmen und schdtzen lernen. Indem man dem Salbei auf den Geschmack
kommt, hat man ihn ergriffen. Ahnlich verhdlt es sich mit dem Duft. Duft
und Geschmack sind in Worten kaum andeutungsweise mitzuteilen, es gibt
nur vage Bezeichnungen wie bitter, wirzig, herb, siB, lieblich, - im
ganzen ein mageres Vokabular angesichts der Uberfillle mdglicher Duft-
und Geschmacks-Erlebnisse; doch ist die Namenlosigkeit ein genaues Zei-
chen fiir eben diese Flillle: Es gibt so viele Diifte, wie es duftende Stoffe
und Wesen gibt. Mit Worten lassen sich da nur Richtungen angeben und
grofe Gruppen aufgliedern. Zudem sind Duft und Geschmack umfassende,
andere Sinne mit bertihrende Erlebnisse, die sehr tief reichen und sich des-
halb der Festlegung und Beschreibung entziehen, eher an ungewisse Erin-
nerungen gekniipft als an Begriffe, eher an Situationen und Umstdnde als
an Benennungen. Im Duft kann Verlorenes wiederkehren, das mit Worten
nicht mehr zu beschworen ist. "

Workshop Riechen und Schmecken
Anleitungen fiir Selbsterfahrung und Unterricht

1. Teste Deine Geschmackssinneszellen auf der Zunge

Deine Zungenoberflidche ist nicht an jeder Stelle gleich empfindlich fiir die
~ vier verschiedenen Geschmacksqualititen. Bittere Stoffe werden vor allem
am Zungengrund, saure und salzige an den Réndern, siife an der Zungen-
spitze wahrgenommen.

Mache eine Empfindungslandkarte fiir Deine Zungenoberfliche.

Am besten tupfst Du die Geschmacksstoffe mit einem Pinsel auf die
verschiedenen Regionen Deiner Zunge. Macht den Versuch auch zu zweit.
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Einer konzentriert sich ganz auf's Schmecken, er/sie weifl aber nicht,
womit der Pinsel gerade getrinkt ist.

Salz und Zucker sowie Zitronensaft oder Essig sind in jedem Haushalt,
stellt von allem eine eindeutig schmeckende Ldsung her. Bitterstoffe erfor-
dern etwas mehr Planung, es gibt sie selten pur. Wegen ihres unangeneh-
men Geschmacks werden sie meist mit anderen, die Bitterkeit mildernden
Stoffen kombiniert, hdufig mit Zucker. Ein Probeflaschchen Magenbitter
oder Bitter-Mandel-Ol sind geeignete Substanzen.

2. Wie stark kannst Du Essig verdiinnen, so da Du den Essig noch
riechst, schmeckst.

Mache eine Verdiinnungsreihe (1 ml Essig auf 9 ml (destilliertes) Waser,
nimm davon wieder 1 ml (verdiinnter Essig) auf 9 ml Wasser usw.

Mache Verdiinnungsreihen mit anderen Stoffen (Salz, Zucker, Bier,
Kaba).

3. Parfums nach ihrem Duft unterscheiden

Macht eine Sammlung verschiedener Parfums.

Lassen Sie Parfums von zu Hause mitbringen. Lassen Sie nur Parfums
oder nur Eau de Colognes untereinander vergleichen.

Kénnt ihr 10 verschiedene Parfums unterscheiden und mit verbundenen
Augen wiedererkennen? Merkt euch gut die Namen der Parfums!

Am besten nehmen Sie Geruchsteststreifen, die Sie numerieren. Man sollte
es sich zur Regel machen, SchillerInnen nie direkt an Dufifldschchen
riechen zu lassen. Vertauschen von Deckeln, Umkippen der Fldschchen,
Verunreinigung der Essenzen, verschwenderischer Umgang mit den Essen-
zen kdnnen so vermieden werden. Man arbeitet am besten wie ein Parfu-
meur, indem man Dufiproben auf Streifen geschnittenen Filterpapiers
oder, noch besser, auf sogenannte "Dufistreifen” auftropft und dann lang-
sam unter der Nase vorbeizieht. Es lassen sich auch andere Stoffe nehmen,
kleine Wattebdusche, diinne Zellstofftiicher, Stofftlicher; aber meist
besitzen diese Materialien einen mdglicherweise stdrenden Eigengeruch.
Parfum in der Flasche und auf der Haut kann durchaus unterschiedlich
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riechen, einerseits wegen des Eigengeruches der Haut, andererseits wegen
der hoheren Korperwdrme, die dann bestimmte Essenzen stdrker ver-
dunsten 1dft und so die Komposition der Geruchsintensitdten verschiebt.

4. Wibhlt euer Lieblingsparfum aus

Erfindet einen Namen fiir euer Parfum. Parfumiert euch damit. Versucht
euer Lieblingsparfum zu beschreiben. Das Vokabular der Parfumeure kann
euch dabei helfen (Tabelle 1). Welche Empfindungen 16st es in euch aus.
Welche deiner Eigenschaften unterstreicht es, welche vertuscht es. Welche
Wirkung soll dein Parfum bei anderen haben?

Wie gefallt ihr euren MitschiilerInnen mit eurer neuen Duftnote?

Welche Assoziationen haben deine MitschiilerInnen, wenn sie dich und
dein Parfum wahrnehmen.

Bildet Gruppen zu acht. Jede/r benetzt seinen/ihren Handriicken mit
seinem/ihrem Lieblingsparfum. Konnen dich die anderen an deinem Lieb-
lingsparfum wiedererkennen?

Lesen Sie dazu einige Absdtze aus Patrick Stfkinds Roman.

5. Koche verschiedene Kriutertees

Besorge verschiedene Kriutertees in einer Apotheke oder im Reformhaus.
Wihle Tees, die von einer Pflanze stammen, aber auch einige Kriuter-
mischungen,

Informiere dich iiber die Kriuter, die in den Tees verwendet werden. Fin-
de insbesondere heraus, welche Heil- oder gesundheitsférdernde Wirkung
sie haben.

Vergleiche mit schwarzen Tees.

Manche Tees werden schon direkt zur Milderung oder Heilung von kor-
perlichen Leiden hergestellt, z.B. Blasen- und Nierentees, studiere ihre
Zusammensetzung, kannst Du die einzelnen Komponenten in den Teeblit-
tern erkennen?

a) Koche verschiedene Krautertees. Priife ihren Duft. Teste ihren Ge-
schmack. Experimentiere dabei mit der Linge der Zeit, die du den Tee
ziehen 1dft.
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b)

6.

Probiere auch, ob und wie Honig oder Zucker den Geschmack verbes-
sern, verindern oder iiberdecken.

Reiche deinen KlassenkameradInnen eine Tasse Tee und wiinsche ihm/
ihr dabei gute Gesundheit, indem du dabei die heilende Wirkung des
Tees benennst. Etwa: "Ich reiche Dir hier eine Tasse Lindenbliitentee.
Maoge er dir schmecken, moge er eventuelles Fieber senken, Krimpfe
losen, dich schwitzen lassen wie in der Sauna, auf daB deine Gesund-
heit gestdrkt und erhalten werde".

Uberlegt selber eigene Formulierungen, die die Heilwirkung eurer
Tees unterstiitzen und bewufit machen sollen.

Kriutertees erfreuen sich immer grofierer Beliebtheit. Es gibt Kriuter-
mischungen zu kaufen, die ausgesprochen lecker schmecken. Probiert
welche aus. Stellt selbst Kriuterteemischungen her. Wie seid ihr mit
euren Kreationen zufrieden? Erfindet einen klangvollen Namen fiir sie.
Vielleicht findet ihr auch ein Rezept fiir einen Kriutertee und habt
Lust, ihn selbst herzustellen.

Schokoladen-Geschmackstest

Kaufen Sie 6 verschiedene Tafeln Schokolade.

a)

*

b)

Schmeckt die teuerste Schokolade auch am besten?

Schmecken die Tafeln Schokolade unterschiedlich?
Konnt ihr die einzelnen Sorten/Marken am Geschmack wiederer-
kennen?

Bringt die Tafeln in eine Reihenfolge:

Welche schmeckt mir am besten / am schlechtesten?
Welche ist am herbsten / am wenigsten herb?
Welche enthilt den meisten / wenigsten Kakao?
Welches ist die teuerste / billigste Schokolade?

Wie wirkt sich die Erwartung, die teuerste Schokolade ist die beste,
auf mein Geschmacksempfinden aus?

Vergleicht zwei Gruppen von Personen beim Schokoladen-Ge-
schmackstest. Die einen erhalten Informationen iiber den jeweiligen
Preis der Tafel Schokolade, die anderen nicht,
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Bewertet die Testergebnisse der beiden Personengruppen. Gibt es auf-
fallende (signifikante) Unterschiede? Gehen Vorurteile in die Bewer-
tung der Geschmacksqualitit ein?

Im Anschluf daran konnte die Problematik mit Verbrauchertests diskutiert
werden, die Anforderungen an eine gewissenhafte Untersuchung erarbeitet
und Kriterien fir die Notwendigkeit eines Doppel-Blindversuches, z.B. bei
Tests beziiglich der Wirksamkeit von Arzneimitteln , aufgestellt werden.

7. Beachte den Vorgang des Kauens und des Zerkleinerns deiner
Nahrung

Konzentriere dich auf dein Essen, ohne dabei zu lesen oder etwas zu
"denken”. Wende dich einfach bloB deiner Nahrung zu. Die Mahlzeiten
sind fiir uns zumeist gesellige Anldsse geworden, der Primitive dagegen
sondert sich ab, um zu essen. Folge seinem Beispiel bis zu einem gewissen
Punkt: Halte dir eine Mahlzeit téiglich frei, bei der du fiir dich allein ifit,
und lerne dabei, wie man ifit. Das kann etwa zwei Monate dauern, aber
nachher wirst du einen neuen Geschmack und eine neue Quelle des Ver-
gniigens erlangt haben, und du wirst nicht mehr davon abgehen. Wenn du
ungeduldig bist, wird dir dies zu lang vorkommen. Du wiinschst, magische
Wirkungen zu sehen, schnelle Resultate ohne Miihe. Damit du deine Intro-
jekte loswirst, mufit du selber die Zerstdrung und Reintegration leisten.

Achte auf dein Widerstreben, dich deiner Nahrung zuzwenden. Schmeckst
du nur die ersten Bissen und verfillst dann in einen Dimmerzustand des
"Denkens"”, Tagtrdumens, Redenwollens, wobei du den Kontakt zu dem
Geschmack verlierst? Zerbeifit du deine Nahrung durch saubere, tiichtige
Arbeit mit den Schneidezdhnen? Mit anderen Worten, beifit du durch ein
Wurstbrdtchen, das du in den Hinden hiltst, hindurch, oder klemmst du es
dir blof zwischen die Kiefer und reifit einen Fetzen davon ab? Kaust du
mit den Backenzdhnen bis zur villigen Zerstdrung, d.h. Verfliissigung der
Nahrung? Achte einfach nur darauf, was du tust, ohne vorsitzlich etwas
daran zu #ndern. Viele Anderungen werden sich spontan ergeben, wenn du
mit dem, was du it, in Kontakt bleibst. Wenn du so bewuft iBt, spiirst du
da' Gier? Ungeduld? Abscheu? Sind die Hetze und der Wirbel des moder-
nen Lebens schuld daran, daf du deine Mahlzeiten hinunterschlingst? Ist
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es denn anders, wenn du Zeit hast? Vermeidest du fades und geschmack-
loses Zeug, oder stopfst du auch das ohne Einwinde herunter? Spiirst du
eine "Sinfonie" von Aromen und Geweben in deiner Nahrung, oder hast
du deinen Gaumen so abgestumpft, daf dir eines wie das andere schmeckt?

Wie steht es hinsichtlich der nicht-kGrperlichen, der "geistigen" Nahrung?
Uberleg dir dieselben Fragen z.B. in bezug auf deine Verarbeitung von
Druckseiten. Liest du {iber schwierige Abschnitte hinweg oder arbeitest du
sie durch? Entspricht deinem Geschmack nur das SiiBe und Leichte -
Unterhaltungsliteratur oder Reportagen -, das du ohne aktive Beteiligung
hinunterschlingen kannst? Oder zwingst du dich, nur "schwere" Literatur
an dich heranzulassen, obwohl du dich abmiihst und wenig Spafl daran
hast? Wie nimmst du die Bilder im Kino auf? Verfillst du in eine Art
Trance und trinkst die Szenen in dich hinein?

* Bei jeder, aber auch jeder Mahlzeit nimm einen Bissen - wohlgemerkt
nur einen einzigen! - und kau ihn so lange, bis die Nahrung vollig fliis-
sig ist. LaB keinen Kriimel der Zerstdrung entgehen, sondern spiir ihn
auf mit der Zunge und bring ihn dahin, wo er weiter zerkaut werden
kann. Wenn du zufrieden bist und den Bissen vollig verfliissigt hast,
dann trinke ihn hinunter.

Als ein funktionales Gegenstiick zum Zerkauen eines einzigen Bissens
laB dir nun die gleiche Schulung im geistigen Bereich angedeihen.
Nimm zum Beispiel einen einzigen schwierigen Satz aus einem Buch,
das ein "zdher Brocken" ist, und analysiere ihn, d.h. nimm ihn vollig
auseinander. Erfasse genau die Konnotationen fiir jedes Wort. In
Bezug auf den Satz als ganzen bestimme, was daran klar oder dunkel,
wahr oder falsch ist. Mach ihn dir zu eigen, oder andernfalls mach dir
klar, welchen Teil darin du nicht verstehst. Vielleicht liegt der Fehler
nicht in mangelndem Verstindnis deinerseits, sondern der Satz ist un-
verstandlich. Entscheide dariiber fiir dich selbst.

* Ein weiteres sinnreiches Experiment, das sich ganz auf die funktionale
Identitit zwischen dem Essen korperlicher Nahrung und dem
"Verdauen" zwischenmenschlicher Situationen stiitzt, ist das folgende:
Wenn du in ungeduldiger Stimmung bist - wiitend, aufgebracht, iibel-
nehmerisch - und daher zum "Schlingen" neigst, dann kehre die Ag-
gression bewufit gegen irgend etwas EBbares. Nimm einen Apfel oder
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einen zihen Kanten Brot und lafl deine Rache daran aus. Wie es deiner
Stimmung gemiB ist, kau so hastig, ungeduldig, grimmig und gemein
darauf herum, wie du nur kannst. Aber beifl und kau, schling nicht!

* Auch wenn es zugegebenermafien unangenehm ist, es gibt kein anderes
Mittel zu entdecken, was in dir nicht Teil deiner selbst ist, als von
neuem Ekel davor zu erwecken, zugleich mit dem Wunsch, es abzu-
stoflen.

* Wenn du dich jener Fremdkérper in deiner Persdnlichkeit, die Intro-
jekte sind, entledigen willst, mufit du nach den Kauexperimenten nun
auch dein Geschmacksgewahrsein verstirken, die Stellen herausfinden,
wo du "geschmacksblind” bist, und sie neu sensibilisieren. Mach dir
die Verdnderungen im Geschmack wihrend des Kauens bewufit, die
Unterschiede in der Struktur, Konsistenz und Temperatur der Nah-
rung. Dabei wirst du mit Sicherheit den Ekel wiederbeleben. Dann,
wie bei jeder anderen unangenehmen Erfahrung, die du selber machst,
mufit du dich dem stellen, seiner gewahr werden und es anerkennen.
Wenn dich schlieflich der Wunsch zu erbrechen ankommt, gib ihm
nach. Du wirst es nur wegen deiner Widerstinde als flirchterlich und
schmerzlich empfinden. Ein kleines Kind erbricht sich mit grofSter
Leichtigkeit und in einem starken, orgastischen Hinstrémen; gleich
darauf ist es wieder zufrieden, denn es ist nun die fremden Stoffe los,
die es storten.

8. Machen Sie mit Ihren SchiilerInnen ein Geschmacksfestival!

Es eignet sich als eine Form des Ernte-Dankfest feierns. Es kdnnte den Ab-
schlup einer Unterrichtseinheit Uiber (gesunde) Erndhrung bilden. Auch als
Einstieg in eine Unterrichtseinheit etwa tiber Sinneswahrnehmung oder als
Einlage im Rahmen eines Kochkurses kann es tauglich sein. Aber auch
ohne besondere Vor- oder Nachbereitung ist ein Geschmacksfestival ein
guter Anlaf, auch in Zukunft unsere bewufite Aufmerksamkeit stlrker aufs
Riechen und Schmecken zu richten. Natirlich 14t sich ein Geschmacksfe-
stival auch mehrmals wiederholen, mit anderen Proben, mit verschobener
Ziclrichtung. Es trdgt sicher dazu bei, den Geschmack unserer Nahrung
differenzierter wahrzunehmen. Durch die Ausschaltung des Sehens in dem
vorgeschlagenen Arrangement erhoht sich die Intensitdt der Wahrnehmung
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durch die tibrigen Sinne. Wir stellen fest, wie auch das Riechen und der
Tastsinn von Lippen, Zunge und Gaumen am Geschmackseindruck beteiligt
sind und das Wiedererkennen von Nahrungsmitteln befordern, manchmal
auch verstellen. Die Konsistenz von Speisen, der Vorgang des Kauens und
der zerkleinerung der Nahrung kdnnen sich uns beim Einlassen auf das
Schmecken von ihrer lustbetonten Seite her zeigen.

Vorbereitung des Geschmacksfestivals.

Wdhlen Sie 10 bis 20 verschiedene Geschmacksproben je nach Anlaf und
Verfiigbarkeit der Materialien aus. Zerlegen Sie die Nahrungsmittel in
Portionen, die man bequem auf einmal in den Mund nehmen kann. Da das
Ganze ein Fest sein soll, wihlen Sie vor allem Speisen, die Ilhren
SchiilerInnen schmecken. Achten Sie auf eine gute Mischung verschiedener
Nahrungsmittel. Frisches Obst, dazwischen vielleicht eine etwas exoti-
schere Frucht wie frische Feigen, Mangos oder Kiwis sollten dabei sein.
Weintrauben mit und ohne Schale, mit und ohne Kerne vermitteln sehr
unterschiedliche Geschmackserfahrungen. Frisches, rohes Gemilse, wie
rohe Mohren, Kohlrabi, Tomate, Gurke, Paprika gehdrt auch dazu, viel-
leicht in Kombination mit einigen Kiichenkrdutern, z.B. Tomate und Basili-
kum. Zwei, drei Brotsorten, vor allem ein krdftiges Schwarzbrot sollten da-
zwischen gemischt werden, Honig, eine hausgemachte Marmelade,
Yoghurt und Kdse sollten auch nicht fehlen. Nilsse sind eine gute
Ergdnzung. Den Abschluf kdnnte eine Stfspeise bilden, rote Griltze,
flussige Schokolade mit Pfefferminzgeschmack, Eis oder Erdbeeren mit
Sahne.

Beliebige Variationen sind moglich. Auch gekochte Speisen und Fleisch,
Wurst oder Fischkdnnen mit einbezogen werden. Auch Getrdnke kdnnen
dazwischen ihren Platz haben, Milch, Fruchtsdfte, Krdutertees.

Das Geschmacksfestival braucht Zeit und Mufe, Ruhe und eine locker ent-
spannte Atmosphdre. Die Teilnehmerinnen sollten im Kreis sitzen und
moglichst bequem, mit gentigend Platz um sich herum. Der Raum, in dem
das Festival stattfindet, sollte einen festlichen Charakter tragen, durch
Beleuchtung, Aufgerdumtheit, Dekoration und eine leise, Entspannung
Jordernde, dem Alter und Geschmack der SchiilerInnen angepafite Hinter-
grundsmusik unterstrichen.



Mit allen Sinnen lernen: Geruch und Geschmack 169

Das Geschmacksfestival beginnt damit, daf die Teilnehmerlnnen, die ihre
Augen schon mit einem Schal oder Tuch verbunden haben, von ihnen und
ihren HelferInnen in den Festraum und an ihren Platz geleitet werden.
Strahlen Sie dabei Flirsorglichkeit aus, instruieren Sie Ihre HelferInnen
entsprechend.

Dann reichen Sie die erste Nahrungsprobe. Etwas kosten, das ich vorher
nicht sehe, bedarf eines grofien Vertrauens in die Person, die mich flittert.
Erkidren Sie den SchillerInnen vorher, daf es nur Dinge geben wird, die
man gut essen kann. Eventuell ist es angeraten, die Speisen den SchiilerIn-
nen vorher zu zeigen und auf den Uberraschungseffekt beim Kosten zu ver-
zichten. In jedem Falle ist es wichtig, sich der Personen; der man einen
Happen reicht, behutsam zu ndchern, ihre Hand oder Schulter zu fassen,
bevor ich ihr etwas in den Mund schiebe.

Feste Nahrung nehme ich am besten in die gewaschenen Finger, sanft erst
die Lippen bertihren, erst wenn der Mund sich dffnet, den Bissen hinein-
schieben. Bei Brei, Crémes oder dhnlichem empfiehlt es sich, jedem/r Teil-
nehmerln einen Teeldffel in die Hand zu geben, der jeweils gut abgeleckt
immer wieder benutzt werden kann. Es ist auch mdglich, daf alle Speisen
zundchst auf den Teeldffel gelegt werden und von dem/der Teilnehmer/in
selbst zum Munde gefilhrt wird, aber begleiten Sie diese Aktion, damit
nichts herunterfillt oder -tropft.

Achten Sie darauf, daf wdhrend des Schmeckens und zwischen den einzel-
nen Runden nicht gesprochen wird, auch nicht beim Reichen der Nahrung.
Rategesprache, was das wohl fir ein Obst etc. sei, oder Kommentare,
“das schmeckt ja wie ..." sollten unbedingt auf das Ende verschoben
werden, nachdem alle Nahrungsproben gekostet wurden. Dann allerdings
ist ein Austausch Uber die Geschmackserlebnisse sehr angebracht. Infor-
mationen liber nicht erkannte Speisen kdnnen dann gegeben werden, die
eine oder andere Probe kann dann auch noch mal mit offenen Augen
getestet werden,

Suchen Sie sich als Lehrerln vielleicht einen Kreis, in dem Sie selbst
einmal ein solches Geschmacksfestival erleben kdnnen - desto mehr Lust
werden Sie bekommen, es auch mit Ihren SchiilerInnen auszuprobieren.
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Stoffe sprechen lassen

Eindriicke des Workshops von Mins Minssen

1. Teil:1 Okowalkman und Wanderdestille

Auf der Suche nach der Natur fiihrte uns unser Weg aus dem Institut
hinaus in eine Griinanlage. Durch ein Eigenheimgebiet ging es vorbei an
einem Bauergehoft auf eine triste Ackerfliche, die aber in keiner Richtung
unsere Wunschvorstellung erfiillen wolite. Der Traum vom schattigen
Plitzchen, die Aolisharfe in den Baum gehiingt, um in der Stille ihrer
Musik zu lauschen, verflog schnell. Aber - als Walkman brachte die
Windharfe Freude. So sah man im Wechsel Teilnehmer, einzeln oder zu
zweit, mit oft verhaltenem, doch schnellem Schritt, bemiiht, dem entste-
henden Ton die rechte Luft(an)regung zu geben - denn ein geniigend star-
ker Wind fehlte. Auch wenn der Geruch des Metalles mit dem Klanggenuf3
nicht iibereinstimmte oder ihm gar widersprach, mit dem Resonanzkdrper
am Ohr waren die Worte der Romantiker nachvollziehbar, die Liifte
sprechen zu hiren.

Auch wenn uns der Weg nicht zum Wunschziel brachte und wir uns zur
Umkehr in die Griinanlage genétigt sahen, lieferte er uns doch etliches fiir
den nichsten Programmpunkt: die Destille. So konnte jeder von uns etwas
zuriicktragen: Brennholz vom trockenen Apfelbaum auf dem Feld, Wild-
und Zierfriichte vom Bauerngehdft und aus dem Eigenheimgebiet, Kriuter
vom Wegesrand.

An einer Grillstelle in der Griinanlage wurden die Sammelstiicke sortiert
und der Runde von einem kundigen Gruppenmitglied in ihrer iiberraschen-
den Reichhaltigkeit vorgestelit und erldutert - vom kanadischen Einwande-
rer (Goldrute) iiber den Einsatz des Beifufes als Antiseptikum in den

1 Das Arbeitsprogramm unserer Gruppe war zweigeteilt, bis zur Kaffeezeit
waren wir "draulen”; das weitere Programm fand in einem Laborraum des
Institutes statt.
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Schuhen der Wanderburschen bis zum Wildapfel, der nach dem Geruchs-
test einem Geschmackstest zum Opfer fiel.

Wihrenddessen gelang es einigen eifrigen Pyromanen - reine Minner-
sache, versteht sich - unter erschwerten Bedingungen ein Feuer zu entziin-
deln, denn es hatte in der Nacht geregnet. Durch den stindig drehenden
Wind verhalf das schmauchende Holz allen zu einem wiirzigen Aroma und
einer gelungenen Einstimmung auf ein Geruchsquiz mit Gewiirzen, an das
Mins Minsen geschickt einen Gang durch die "Geschichte der Gertiche"
anzuflechten wufite:

Vom Gotteropfer und Odem iiber Erlduterungen zur Signum-Betrachtung
ging es zu den Diiften Arabiens, den Uberlieferungen des Al-Kindi zu
Duft-Anwendungen; weiter wufite Minssen iiber den Schutz vor der Pest
mit Kriutergeriichen bis zur historischen Kriuterdestillation der franzfsi-
schen Lavendelbauern und der Gewinnung von Jasmindiiften mittels
Schweineschmalz zu berichten.

Die Zeit verging wie im Fluge. Die Destille konnte mit den gesammelten
und zerkleinerten Krédutern gefiillt und in das heruntergebrannte Feuer
gesetzt werden. Am Griff gehalten wurde der Metallbecher der Destille
(siehe Skizze) in der Glut plaziert. Der Becher war so mit Wasser (aqua
dest.) gefiillt, daB nur der aufsteigende Wasserdampf (ohne Chlorgeruch)
das Destilliergut durchstrdmte? und die dtherischen Bestandteile zum
Verdampfen brachte. Durch die seitlichen Locher des Keramikeinsatzes
gelangte das Gemisch an die aufgesetzte Glocke, einen mit der Spitze nach
unten gerichteten Keramikkegel. Das Gasgemisch kondensierte an der
durch Wasserfiillung gekiihlten Glocke. Das Kondensat lief zur Kegel-
spitze hinab und tropfte in den Keramikeinsatz.

Wihrend wir gespannt der Dinge harrten, las einer der Runde aus "Der
unbegreifliche Garten und seine Verwiistung"” von Jirgen Dahl vor - ich
erinnere mich nur noch: Salbeispitzen in Mehl wenden und in Butter
rosten.

2 Sicherlich kondensierte auch Wasser im Destilliergut und setzte tiber die
Kondensationsenergie Essenzen frei.
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Anschliefend konnten wir das Ergebnis des Destillationsvorgang priifen -
die Tropfen unter der Glocke hatten einen Tee mit angenechmem Aroma
ergeben.

Uber dieses konkrete, schmeck- und riechbare Resultat hinaus charakteri-
siert diesen Teil des Nachmittages fiir mich das asiatische Sprichwort: Der
Weg ist das Ziel!

R R A RN A A AT AT AL AT RIATAAIIRY, Gl I

i
Keramik-
einsatz

Schnittzeichnung transportable Destillationsapparatur
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2. Teil: Im Labor

Der Laborteil schloB sich fiir mich erst im nachhinein schliissig an den
vorhergehenden Teil an. Ich habe beim Riickblick in den beiden Biichern
“Der sinnliche Stoff'3 und "Strukturbildende Prozesse bei chemischen
Reaktionen und natiirlichen Vorgingen"4 von Mins Minssen mit Freude
gestObert und eine Reihe von Zitaten gefunden, die den Ablauf im Labor
trefflich charakterisieren.

Uber das Erleben eines - im wesentlichen bekannten - chemischen Experi-
mentes (s.u.) wurde uns vor Augen gefiihrt, welche Erfahrungsméglichkei-
ten uns (und den Schiilern) entgehen, wenn wir an eingefahrenen Wegen
und entlang "definierter Begriffe von Stoff und Reaktion" - die unter
auBlerschulischen Voraussetzungen entstanden sind - "...Versuchsabliufe
nicht nur wahrnehmen, sondern auch entwerfen und zum Teil unbewufit
manipulieren.” (Minssen 1986)

Dies beginnt damit, daB der "Laborstoff” abstrahiert dargestellt wird:
"Gold ist kein Ring, Eisen keine Kette mehr."

Eine Studie hat festgestellt, "daB pulverisierte Feststoffe von Kindern mit
einer gewissen Folgerichtigkeit als Fllssigkeiten aufgefaft werden, eben
weil sie sich schiltten lassen” (Minssen 1986), sich der Gefifiform - nach
typischer Schulbuchdefinition - anpassen wie Fliissigkeiten.

Dariiber hinaus fordert die Pulverisierung, die fiir die chemische Reaktion
sicherlich zweckmiBig ist, die Vorstellung, daB in der Laborwelt die
Stoffe schon als "Atompulver" vorliegen.

"Damit wdre der prinzipielle Unterschied zwischen dem realen Stoff und
den ihn beschreibenden Modellen, Bildern und Formeln verwischt.”

"Die Chemie hat den Stoffen ihre Form genommen: kleine Portionen
farbloser Losungen, ein paar Kdrnchen weifen Kristallpulvers, man fiigt
Kreidestriche zu einem Sechseck und sagt: "Das ist Benzol.” Doch wie
grof ist der Unterschied zwischen einem Ding und seiner Bezeichnung.

3 Mins Minssen: Der sinnliche Stoff. Stuttgart 1986

4 Mins Minssen, Till Popp, Wobbe de Vos: Strukturbildende Prozesse bei
chemischen Reaktionen und natiirlichen Vorgangen. Kiel (IPN) 1991
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Steine zum Beispiel liegen in der Hand, sind kiihl, glatt oder rauh, wecken
Erinnerungen. Sie haben eine Geschichte, und es gab sie schon, bevor sie
sich als Silikate und Carbonate beschreiben liefen. Um diese Seite der
Dinge, der Stoffe, geht es Mins Minssen. Der Stoffcharakter, so behauptet
er, steckt im sinnlich Greifbaren mindestens so sehr wie im Chemischen.
Die Chemie aber hat im Lauf der Zeit das friihere Schwelgen im Stoff ab-
gelegt und ist zur Abstraktion abgemagert. Demgegeniiber die stoffliche
Seite der Dinge zu schmecken, zu riechen, zu ertasten, anzuschauen in des
Wortes weitestem Sinn: die Fdhigkeit zu dieser Art der Wahrnehmung ist
weitgehend verschiittet, und Mins Minssen lddt ein, sie wieder zu ent-
decken.” (Minssen 1991)

Wihrend letzteres seinen Schwerpunkt im ersten Teil des Workshops
besafl, gelang Mins Minssen die "Verfremdung" des oben bereits ange-
sprochenen Experimentes "Reaktion von Calciumchlorid und Soda" "durch
leicht verdnderte Zeitrdume fiir die Versuche, Verwendung anderer Ge-
f4fBe, Hinweise auf im Makroskopischen zu findende Parallelen, die Einbe-
ziehung sinnlicher Eindriicke durch den Stoff. Verfremden ist gemeint als:
neu zu Gesicht bringen. " (Minssen 1991)

Statt des iiblichen Zusammenkippens von zwei vorbereiteten farblosen
Lésungen, deren Reaktion im Reagenzglas zu einer Triibung und dem
anschliefendem Absinken zu einem weiflen Schiamm fiihren, bekamen wir
eine andere Zugangsmdglichkeit zur Reaktion von Stoffen geboten.

Je zwei Teilnehmer stellten eine Petrischale auf eine dunkle Unterlage und
fiillten sie gerade bodenbedeckend mit Wasser. Mit sauberem Spatel (Kon-
taminationsvermeidung) wurde jeweils eine Spatelspitze der beiden
Substanzen an zwei entgegengesetzten Stellen nahe dem Rand der Schale in
die Flissigkeit gelegt. Wiahrend der nun folgenden - im Vergleich zum
Standard-experiment erheblich lingeren - Beobachtungsphase wurden die
Schalen nicht erschiittert. In der Draufsicht war die Lésung der Substanzen
durch die Schlierenbildung (Anderung des Brechungs-indexes) gut zu
beobachten. '

Es dauerte eine ganze Weile, bis sich auf einmal etwa in der Schalenmitte
eine zarte Linie bildete, die sich nun recht schnell zu einem diinnen
Schleier entwickelte, der schlieflich verdichtete und zu der abgebildeten
Struktur wuchs. Die Reaktion der im Wasser diffundierenden Substanzen
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fand an der sich dndernden Kontaktfliche statt. Dies fiihrte in den
einzelnen Versuchen zu unterschiedlichen, aber analogen makroskopischen
Strukturen des ausfallenden Stoffes. Die entstehenden Formen, teilweise
periodisch strukturiert, glichen bekannten, vertrauten Formen, die man in
Wolken oder im Sand eines Baches finden kann. In einer Laborhilfte stan-
den die Tische wohl schief, was aufgrund der unterschiedlichen Dichte der
Ldsungen zu einer leichten Rotation um die Mitte der Petrischale fiihrte.

Ich mochte diese Vorgehensweise nicht mit der iiblichen Lernzielanalytik
verhackstiicken. Eine Hervorhebung der affektiven Seite wiirde verdecken,
daB hier in einem tieferen und umfassenderen Sinne Natur erfahren und
erkannt werden kann als iiblich. Das Erleben solch eines Reaktionspro-
zesses kann fiir Schiiler und Lehrer ein kleines (Forschungs-)Abenteuer
werden, das zu weiteren Anregungen und Auseinandersetzungen leiten
kann - im Gegensatz zu dem Vergleichen des "davor" und "danach” ("Aus-
gangsstoffe" und "Reaktionsprodukte”).

Die entstehenden Strukturen stimmen mit vertrauten aus der Umwelt {iber-
ein. Sie lassen diese Reaktion in unserer begrifflichen Umwelt stattfinden
und nicht in einer abstrakten, unverbindlichen Reagenzglaswelt, zu der
Schiiler meist keine Beziehung haben und auch nicht ohne weiteres auf-
bauen konnen.

Keine Beziehung ist nach Mins Minssen "auch eine Beziehung..., ndmlich
eine recht lieblose. Und ein lieblos angeschauter Naturstoff schaut auch
lieblos zurtick.” (Minssen 1986) Wie sollen - um einmal einen grofien
Bogen zu schlagen - Schiiler aus solchen Standardexperimenten eine Bezie-
hung zur Natur, ein Umweltbewufitsein entwickeln?

Ein zweites Experiment beschiftigte sich mit der Erstellung chemischer
Girten, die in der Schule oft als Liickenbiifler, als Kuriositit in der letzten
Stunde vor den Ferien oder am Tag der offenen Tiir gezeigt werden. D.h.
der Reiz, die Ansprechmdglichkeit ist offensichtlich bewufit - geniigen
solche Kuriosititen nicht den Begriffsdefinitionen und Anspriichen, die
auflerhalb der Schule ihre Genese hatten?
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Doch zunichst das Rezept zum Nachmachen3, auch nachzulesen bei Mins-
sen (1991):

"Versuch 53: Schwermetallsilicate, "Silicatvegetationen”
Gerdte: 2 kleine Bechergldser, 2 Uhrengldser, Glasstab®

Chemikalien: Wasserglas (Natriumsilicat), verschiedene Salze, z.B.
Mangan(Il)-chlorid, ..., Eisen(Il)-sulfat, Eisen(Ill)-
chlorid, ...7

Zeit: 10 min., dann einige Stunden stehenlassen.

Ein Becherglas wird beschickt mit Wasserglas, verdiinnt mit Wasser
1:5 (Raumteile), das andere mit einer entsprechenden Losung 1:10.
Jetzt werden in beide Losungen einzelne Salzkristalle nacheinander
eingeworfen und mit dem Glasstab gleichmdfig auf dem Boden ver-
teilt. Die Gldser werden zugedeckt und ruhig stehengelassen.

Es entstehen nach oben wachsende Gebilde von pflanzenartigem
Aussehen, die aus den betreffenden Metallsilicaten und Metall-
hydroxiden bestehen. Die Hydroxide entstehen, weil Wasserglas
infolge Hydrolyse alkalisch ist.

Die Wachstumsgeschwindigkeit richtet sich nach der Konzentration
der Losung. Die Dichte von 1,25 ist als besonders glinstig befunden
worden. Die ersten Anzeichen sind in 5 bis 10 Min. zu erwarten.

Es handelt sich um einen osmotischen Effekt. Die gebildete Haut
lapt nach innen Wasser durch, reifit der Druckerhdhung wegen und
lapt wieder Salzlosung zum Wasserglas treten, wodurch eine neue
Haut entsteht.

Mit dunklem Hintergrund und seitlicher Beleuchtung durch eine
Blende mit senkrechtem Schlitz, etwa 1 cm breit und 10 cm hoch,
lassen sich eindrucksvolle Photos von der Erscheinung machen."”

5 W. Glockner, H. Klie, R. Scheer: Anorganische Chemie - Nichtmetalle (II).
Koln: Aulis Verlag Deubner & Co, 1969, Bd 2, S.209

Hohere Gliser aus dem Haushalt sind ebenso geeignet.

Wegen Bedenken (Gefahrstoffe) habe ich nicht alle Salze aufgefiihrt, Calcium-
chlorid und Kupfer(II)-chlorid sind nach Minssen ebenfalls geeignet.



Stoffe sprechen lassen 177

Zu dem Versuch las Mins Minssen aus "Doktor Faustus" von Thomas
Mann vor (auch nachzulesen bei Minssen 1991). Dort berichtet der Ich-
Erzidhler von “"gewissen unglaublichen und geisterhafien Naturerzeugnis-
sen, die dem Vater (eines Freundes) in sonderbarster Kultur zu zilichten
gelungen war.” Der Abschnitt endet: "Im wilrdigen Reiche der Humanoria
ist man sicher vor solchem Spuk.”

Thomas Mann hat diesen Versuch selbst durchgefiihrt. Ergédnzungen sind
in der Entstehungsgeschichte des "Doktor Faustus” von Thomas Mann
nachzulesen.

Weitere fachliche Informationen, Anmerkungen und Quellenangaben, die
den experimentellen Teil abrundeten, sind ebenfalls in Minssen 1991 zu
finden.

"Das Unbefriedigende an der Behandlung der chemischen Gdrten”
sieht Mins Minssen darin, "daB keine Zeit eingerdumt wird, sich
liber den Reiz, den Nutzen, die tiefere Bedeutung Gedanken zu ma-
chen.”

"Die Unuibersichtlichkeit der chemischen und physikalischen
Vorgdnge bei der Entstehung von Silicatvegetationen ist etwas ganz
Normales, ja Alltdgliches. Die chemischen Vorgdnge beim Kochen,
Braten und Backen sind noch weit komplizierter, Vorgdnge der
Korrosions- und Patinabildung an Metallgegenstdnden in der
"frischen” Luft filhren ebenfalls zu uneinheitlicher Anionenbildung.

Das heift, die chemischen Reaktionen im Schullabor sind kinstlich
einfache, miissen es auch sein, solange sie dazu dienen sollen, in
das Aufstellen chemischer "Gleichungen” oder "Reaktionsschemata”
einzufilhren.”

"Will man den Unterschied zwischen schulchemischen Vorgdngen
und allgemein stofflichen Prozessen aber beleuchten, ohne auf die
Entdeckung von Regeln und den Erwerb von Kenntnissen zu verzich-
ten; so bietet die Bearbeitung von Silicatvegetationen durchaus lehr-
reiche Moglichkeiten.” (Minssen 1991)

In Mins Minssens Buch findet man zu diesen Mdglichkeiten ausfiihrlich
und genau dargestelite Vorschldge. Dort gibt er auch Beobachtungskrite-
rien an, die er uns zu den vorgestellten Versuchen erlduterte.
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Mit Vorschldgen dieser Art sollte es moglich sein, das Potential solcher
"Kuriositdten" nicht in einer Zurschaustellung bzw. Show zu vergeuden
oder gar fiir die Zukunft zu blockieren. Auf die von Mins Minssen
gezeigte Weise kann den Schauenden iiber das sinnliche Ansprechen ein
Einstieg eroffnet werden, Umwelt selbst zu erkennnen und Natur zu
verstehen.
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