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1. Einleitung

Die Existenz von Mensch und Welt wird nicht nur durch Kriege und Naturkatastrophen
bedroht, sondern auch durch die 6kologische Krise. Fir Medien, Politik und Wirtschaft hat
sich diese Krise zu einem wichtigen Faktor entwickelt. Berichte Uber Umweltkatastrophen,
Chemieunfélle, Empfehlungen zum Verhalten bel erhdhten Ozonwerten und dhnliches mehr
tauchen regelmal3ig in den Medien auf. Die gesellschaftliche Présenz der Thematik findet
ihren Ausdruck auch in der Parteienlandschaft der Bundesrepublik. Alle grof3en Parteien
beziehen Stellung zu den Themen Umweltzerstérung und -schutz. Marketingstrategen der
Wirtschaft haben die 6kologische Krise as werbewirksam erkannt und instrumentalisiert.
Produkte werden mit Verweisen auf Umweltvertréglichkeit versehen, Produktnamen werden
durch die Vorsilbe ,,6ko” erganzt und in der Fernsehwerbung wird der Bezug des Produkts
zum Umweltschutz durch die Einspielung unberihrter Naturkulissen betont. Der
Verbraucherln wird damit suggeriert, durch den Kauf und Konsum bestimmter Produkte zum
Umweltschutz beizutragen. Ob die Kaufentscheidung fiir ein ,, Oko-Produkt” tatsachlich auf
einem ausgepragten Umweltbewul3tsein basiert, sei dahingestellt. Umweltbewul3tsein zu
entwickeln und auszubauen ist mittlerweile zu einem politischen und gesellschaftlichen Ziel
geworden, dessen Umsetzung auch im Bildungssystem eine zentrale Rolle spielt.

In der vorliegenden Arbeit wird der Bildungsbegriff, dessen Aussagekraft innerhalb der
Erziehungswissenschaften seit langem diskutiert wird, mit der Bedrohung des Menschen und
der Welt durch die 6kologische Krise in Verbindung gebracht. Es geht darum die Bedeutung
dieses Begriffes fur die Existenz des Menschen in der Welt herauszuarbeiten.

Ziel dieser Arbeit ist es, Bildung aus okologischer Perspektive zu betrachten und die

Dimension Mensch-Welt im Bildungsbegriff neu zu gewichten. Damit soll eine Grundlage
geschaffen werden, auf der in Zukunft neue Konzepte und Methoden der Bildung entwickelt
werden konnen. Bel der Verfolgung dieses Zieles werden auch Konzeptionen anderer
Wissenschaftsdisziplinen herangezogen. Exemplarisch werden hier das Psychodrama nach
Jacob Levi Moreno, die Tiefentkologie nach Arne Naess und der erweiterte Kunstbegriff
von Joseph Beuys dargestellt und mit dem Begriff der Bildung zusammengefihrt. Von diesen
Konzeptionen gehen wesentliche interdisziplinare Impulse fir die Auseinandersetzung mit
dem Bildungsbegriff aus tkologischer Perspektive aus; die Position des Menschen in der
Welt ist dabei ein zentrales Thema.
Begrindet und hergeleitet wird diese Sichtweise in funf Schritten. Zunéchst wird das
Okotrope Beziehungsgefiige Mensch - Welt - Bildung aus verschiedenen Perspektiven in den
Blick genommen. Ausgehend von der Auseinandersetzung mit der Entstehung von Welt- und
Menschenbildern sowie einer anthropologischen Anndherung an das Wesen des Menschen,
wird auf die Bedeutung des Naturbegriffes eingegangen (Kap. 2). Nach dieser Grundlegung
erfolgt die weitere inhaltliche Erarbeitung der Thematik auf zwei Linien.
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Bildung aus 6kologischer Perspektive

T

Padagogischer Kontext Umweltbildung
Psychodrama

Tiefendkologie Bildunasbeariff
Erweiterter Kunstbegriff lidungsbegri

: T

Anthropologische Grundlagen / Mensch-Welt-Selbst-Bild
Naturbegriff / Welt-Wahrnehmung

Abb. 1.1 Aufbau des Textes

Auf der erziehungswissenschaftlichen Linie wird zunéachst der Bildungsbegriff in seiner
historischen Genese dargestellt und seine Aussagekraft kritisch diskutiert (Kap. 3).
Anschlief3end erfolgt eine exemplarische Betrachtung dreler umweltpédagogischer
Konzeptionen as mogliche bildungspolitische und -theoretische Reaktionen auf die
Okologische Krise (Kap. 4).

Auf der zweiten Linie steht die 6kologische Wendung der Auseinandersetzung mit dem
Bildungsbegriff im Vordergrund. Die erziehungswissenschaflichen Grenzen werden hier
Uberschritten, indem die Konzeptionen von Moreno, NAEss und Beuys dargestellt (Kap. 5)
und in einen padagogischen Kontext eingebettet werden (Kap. 6). Diese Zusammenfihrung
mundet schliefdlich in die Konstruktion eines Bildungskonzepts aus 6kologischer Perspektive,
in dem Bildung as Daseinsweise des Menschen in der Welt verstanden wird. In der
Konkretisierung eines in dieser Weise charakterisierten Bildungsbegriffs wird auf Impulse
aus dem Psychodrama, der Tiefenokologie und des erweiterten Kunstbegriffs
zurlckgegriffen. Grundlage dieser Konkretiserung ist ein verandertes Versténdnis des
Menschen von sich selbst und seiner Welt. Die Welt soll in ihren multiplen Formen und
Erscheinungsweisen wahrgenommen und damit die pluri-versale Verfalitheit des Menschen
anerkannt werden. Die Bildung einer pluri-versalen Identitédt stellt damit einen existentiellen
Aspekt der Menschwerdung dar (Kap.7.2). Im Anschlul? an die Auseinandersetzung mit dem
Begriff der Ganzheitlichkeit (Kap. 7.3) werden im Ruckgriff auf die Konzeptionen von
Moreno, NaEess und Beuys exemplarisch einige Lern-Formen einer Bildung aus 6kologischer
Perspektive herausgearbeitet und dargestellt (Kap. 7.4). Der Begriff des Lernens wir hier im
Sinne von Lebens- beziehungsweise Daseins-Form verwendet, mittels derer sich der Mensch
selbst, sein Leben und die Welt gestaltet. Die gestalterische Dimension ist dabel von
besonderer Bedeutung. Abschlief3end wird auf die Realisierungsbedingungen des Konstrukts
Bildung aus 6kologischer Perspektive eingegangen (Kap. 7.5). Neben den institutionellen und
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wissenschaftlichen Voraussetzungen wird auch der Begriff der Zeit in seiner historischen
Entwicklung und aktuellen Bedeutung fur das Leben des Menschen in der Wdt diskutiert.

Diese Arbeit ist auf Grund ihres interdisziplindren Ansatzes nicht nur fir Padagoginnen
von Interesse. Sie spricht alle digjenigen an, die sich mit der Existenz des Menschen in der
Welt, ihren Rahmenbedingungen und Gestaltungsmaoglichkeiten, auseinandersetzen. Bildung
wird hier als eine Grundbefindlichkeit beziehungsweise eine Existenzform des Menschen
angesehen, die von entscheidender Bedeutung fur die Ausgestaltung der Beziehung des
Menschen zur Welt ist. Sie wird damit zu einem andauernden kreativen und gestalterischen
Prozel3, der sich nicht ausschliefdlich auf den institutionellen Bildungssektor bezieht.

Die Zusammenfihrung des Bildungsbegriffs mit dem Psychodrama, der Tiefenokologie
und dem erwelterten Kunstbegriff erforderte eine besondere Vorgehensweise der
Bearbeitung. Die Konzeptionen von Moreno, Naess und Beuvs beruhen mal3geblich auf
Offenheit, Kreativitét und Freiheit. Die starre Anwendung wissenschaftlicher Methoden und
Formen der Darstellung mufite aufgebrochen werden. Hinsichtlich der Methodologie und der
empirischen Uberpriifbarkeit mogen kritische Stimmen Defizite anmerken. Dies wurde
jedoch bewufd in Kauf genommen. Das Besondere des Textes ist der interdisziplinare
Denkanstol3, der zu einer veranderten Sichtweise des Bildungsbegriffs fuhrt und damit die
Grundlage fir die zuklnftige Entwicklung neuer Bildungskonzepte bieten soll.
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2. Welt-Mensch: eine okotrope Beziehung

Die Auseinandersetzung mit der Beziehung des Menschen zur Welt beziehungsweise der
Welt zum Menschen erfordert eine genaue Betrachtung der Beziehungspartner. Es ist zu
fragen, wie der Mensch zum Menschen wird, welche grundlegenden Voraussetzungen er
mitbringt, welche Rolle die Welt bei der Menschwerdung spielt und wie die Existenz des
Menschen sich auf die Welt auswirkt. Diese Fragen, die sich auf die Art und Weise des
In-der-Welt-Sein des Menschen beziehen, wurden im Laufe der Menschheitsgeschichte
unterschiedlich beantwortet. Wissenschaftliche Konzeptionen und Theorien entstehen vor
dem Hintergrund sich historisch wandelnder Welt- und Menschenbilder. Im folgenden
Kapitel werden die Urspringe unseres heutigen Welt- und Menschenbildes betrachtet und
hinsichtlich ihrer Angemessenheit und Bedeutung fir die Existenz des Menschen und der
WEelt hinterfragt. Besonders relevant ist diese Fragestellung im Hinblick auf die 6kologische
Krise, von der Welt und Mensch gleichermal3en betroffen sind.

Wahrnehmungs- . Denkmuster

weisen
™~ Weltbild /
!

Menschenbild

(anthropologisches
Fundament)

!

Handlungsmuster
Handlungsmaxime

Ethik / Moral

!

Wirtschaftsweise

Abb. 2.1: Konstituierende Grundlagen des Mensch-Welt-V erhaltnisses
(In Anlehnung an KLeeer 1993, S. 53).

Welt- und Menschenbild konnen nicht isoliert voneinander betrachtet werden, da sich das
Leben des Menschen in der Welt vollzieht. Ein Weltbild beinhaltet immer auch eine
bestimmte Vorstellung vom Menschen, die sich im Menschenbild niederschlégt. Die auf
dieser Modellvorstellung beruhende Position des Menschen in der Welt ist Grundlage fur das
Selbst-Verstandnis des Menschen. In der Auseinandersetzung mit der ihn umgebenden Welt
wird der Mensch zum Menschen. Er hat dabei eine Vorstellung von sich selbst und von der
WEelt, aus der heraus er eine Bewertung vornimmt und somit elnen Selbst-Wert entwickelt.
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Wie sich das Selbst des Menschen konstituiert, welche Rolle dabei Modellvorstellungen
Uber den Menschen und die Welt spielen und welchen Wert demnach nicht-menschliche
Elemente der Welt im Verhdltnis zum Menschen haben, sind Fragen, denen im folgenden
nachgegangen wird.

2.1 Von der Welt

Die Existenz der Welt ist Voraussetzung fur die Existenz des Menschen. Sein Leben, sein
Sein und Werden, sind existenziell an die Welt gebunden. Innerhalb dieser weltlichen
Eingebundenheit bleilben  dem Menschen  weitreichende  Freiheiten und
Gestaltungsmdglichkeiten. Wie er diese einsetzt und realisiert, hangt entscheidend von dem
Bild (Modell) ab, das der Mensch fir sich von der Welt entwickelt. Ausgehend von dieser
Modellvorstellung, seiner Weltsicht, bewegt er sich in der Welt beziehungsweise bewegt er
die Welt.

Im folgenden soll, als Grundlage fir die weitere Auseinandersetzung mit der Beziehung
des Menschen zur Welt und damit auch zur Natur, ein Weltbild dargestellt werden, das die
Entwicklung des Menschen und der Welt von der Neuzeit bis heute entscheidend geprégt hat.

2.1.1 Das dualistische Weltbild

In der Literatur wird das dualistische Weltbild auch als technozentrische oder mechanistische
Sichtweise bezeichnet. Impulse zur Entwicklung dualistischen Denkens gehen unter anderem
von historischen Ereignissen des 15. und 16. Jahrhunderts, wie zum Beispiel der Erfindung
des Buchdrucks, dem Beginn der Reformation, der Aufgabe der geometrischen Vorstellung
von der Welt zugunsten einer heliozentrischen Perspektive (kopernikanische Wende) und der
Entstehung européischer National staaten aus. Antikes und mittelalterliches Denken gelten als
Uberholt. Der Mensch der Neuzeit sient sich nicht lénger als Teil eines geordneten
Uberschaubaren Kosmos, er ist nicht mehr verhaftet im Glauben an eine transzendentale
Erlésung. Er lebt im Diesseits, Denken und Handeln beziehen sich auf den neuzeitlichen
Grundgedanken des Fortschritts. Als  Protagonisten dieses  wissenschaftlichen
Umwalzungsprozesses koénnen unter anderem Galileo GaLiLel, Francis Bacon und René
DEescaRTES genannt werden.

GaLILEl (1564 - 1642) kann insofern als der Begrinder der modernen Naturwissenschaft
angesehen werden, as er die Methode des quantitativen Experiments einfihrt.
Naturwissenschaft ist nach Gauwer die Lehre von quantitativen, mef3baren
Bewegungsbeziehungen (vgl. SpierLING 1990, S.142).

In diesem Sinne fordert auch Bacon (1561 - 1626) eine Erneuerung der Wissenschaft, die
die scholastisch-aristotelische Lehre Uberwindet. Er stellt dem deduktiven Denken des
Mittelalters eine neue induktive Methode gegentiber, die sich auf Beobachtung und Erfahrung
stutzt.
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Wer die Ursache irgendeiner Eigenschaft, [...], lediglich in bestimmten Gegenstanden kennt, dessen
Wissen ist unvollkammen; wer die Wirkung nur bei einzelnen Substanzen von denen, die geeignet sind,
hervorbringen kann, dessen Macht ist gleicgfalls unvollkommen.

(Bacon 1990, S. 281)

Denn esist doch ganz sicher, dai3 diese Dinge bei all ihrer Verschiedenheit und Fremdartigkeit in jener
Form oder jenem Gesetz zusammenkommen, das der Warme, dem Roten und dem Tode zugrunde liegt.
Denn die Macht des Menschen kann sich nur durch Entdeckung und Auffindung eben dieser Formen tiber
den allgemeinen Lauf der Natur erheben, sich befreien, ausbreiten und aufschwingen zu neuen Werken
und Arbeitsverfahren.

(ebd., S. 355)
Die Macht des Menschen Uber die Natur resultiert fir Bacon aus dem Wissen uber

beziehungsweise von der Natur (Wissen ist Macht) (vgl. Kronn 1987, S. 81ff).

Die bei GauiLer und Bacon bereits angelegte Trennung von Mensch und Natur
manifestiert sich in der von DescarTtes (1596 - 1650) vorgenommenen Spaltung des
Menschen in Geist (res cogitans) und Korper (res extensa). Fur DescarTes ist der Mensch ein
denkendes Wesen; erst durch das Denken wird der Mensch zum Menschen. Korper und Welt

sind auf3erhalb, sind Extensionen des Geistes.

Das Denken ist’s, es alein kann von mir nicht getrennt werden. Ich bin, ich existiere, dasist gewil3. Wie
lange aber? Nun solange ich denke. Denn vielleicht kdnnte es sogar geschehen, dal3 ich, wenn ich ganz
aufhorte zu denken, alsbald auch aufhérte zu sein.

(DEescarTES 1960, S. 23)

Das von GaLiLel, Bacon und DescarTes grundlegend mitbestimmte neuzeitliche Denken fihrt
zu einer strikten Subjekt-Objekt-Trennung in den Natur- und Geisteswissenschaften. Der
Mensch steht einer verobjektivierten, entfremdeten Natur gegentiber, die zum Zwecke der
Erforschung und Beherrschung analytisch in ihre Einzelteile zerlegt werden kann.
Nicht-menschliche Existenz ist demnach gekennzeichnet durch eine mechanische Struktur,
die mathematisch vermessen und berechnet werden kann.

Das auf diesem dualistischen und mechanistischen Denken grindende Welthild ist
anthropozentrisch  ausgerichtet und zeichnet sich  aus durch Technik- und
Fortschrittsglaubigkeit, einem Vertrauen auf ,Machbarkeit”, Profitstreben und
Zweckrationalitdt (vgl. MeTzner 1995, S. 28f; HorkHEIMER/ADORNO 1988, S. 15, 47f ; DE
Haan 1985, S. 41ff).

2.1.2 Weltbild und Naturbegriff

Das Verhdltnis des Menschen zur Welt ist geprégt vom jeweilig vorherrschenden Weltbild.
Die Natur ist unbestritten ein Teil der Welt, ihre Bedeutung fur den Menschen und der daraus
resultierende Umgang des Menschen mit der Natur basiert auf den im Welthild verankerten
Wertvorstellungen. Der dem dualistischen Welthild entsprechende Naturbegriff zeichnet sich
aus durch eine anthropozentrische Sichtweise. Die Natur ist dem Menschen dem Wert nach
untergeordnet. Ihr Wert liegt lediglich in ihrer Nutzbarkeit fir die Existenz und den
Fortschritt des Menschen. Der Mensch (Subjekt) beschreibt sich selbst in Abgrenzung zur
Natur (Objekt) (vgl. MoHRING 1997, S. 32f).
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Der Versuch einer terminologischen Bestimmung des Naturbegriffs macht deutlich, dal3 es
sich hier um einen mehrdimensionalen Begriff handelt, der sich nicht eindeutig fassen l&ft.
Auf den ersten Blick scheint der Terminus Natur keine Definitionschwierigkeiten zu bereiten.
Im allt&glichen Gebrauch gehen wir sicher und vermeintlich eindeutig damit um. Jede(r) hat
Assoziationen, die dem begrifflichen Gehduse, der Aneinanderreihung der Buchstaben N, A,
T, U, R eine bestimmte, subjektiv gepragte Bedeutung zuordnen. Etymologisch geht der
Begriff auf das lateinische ,natura’ im Sinne von , Geburt, Geborgensein” zurtick (vgl.
EtvymoLoaciscHEs WoRrTERBUCH 1997, S. 913). Natur wird heute haufig als der Tell der Welt
betrachtet, dessen Zustandekommen und gesetzmaliige Erscheinungsform unabhangig von
den Eingriffen des Menschen ist (Mevers grof3es Taschenlexikon 1990, Bd. XV, S. 170).
Natur in diesem Sinne ist also der vom Menschen unberthrte Teil der Welt. Wo befindet sich
aber heute dieser Tell der Welt? Der Mensch zichtet Tiere und Pflanzen nach
wirtschaftlichen Kriterien wie Besténdigkeit, Nutzlichkeit und Ertrag, er transformiert
Naturlandschaft in Kulturlandschaft, begradigt Flufd&ufe und rodet Wélder. Kann nun, im
Sinne der oben angefiihrten Definition, im Hinblick auf Pflanzen, Tiere und Landschaft
Uberhaupt noch der Begriff Natur verwendet werden? Gerhard pe HaaN spricht diesbezlglich
von ener ersten (urspringlichen) und einer zweiten (vom Menschen beherrschten und
gestalteten) Natur. Letztere geht demnach hervor aus der durch die Naturwissenschaften
ausgel 6sten Disatnzierung des Menschen von der (ersten) Natur. Im Zuge dieser Entwicklung
wendet sich der Mensch der Natur als Forscher zu, Naturphdnomene werden zu
Untersuchungsobjekten. Einen anderen Zugangsweg zur Natur impliziert fir pe Haan der
Begriff des, Naturschonen”, der sich auf eine fihlende und empfindende Betrachtung bezieht
und damit dem einzelnen Menschen eine individuelle Begegnung mit Natur ermoglicht (vgl.
DE Haan 1985, S. 177ff). De Haan geht bel der ,, Rehabilitation des Naturschonen™ auf die
Ausfuhrungen Adornos zuriick (De Haan 1985, S. 179). Eine detaillierte Begriffsbestimmung
ist fur den Terminus des Naturschonen nicht mdglich, da lediglich festgehalten werden kann,
dal? dieser Begriff eine Beziehung des Menschen zur Natur impliziert. Welcher Art diese

Beziehung ist und was der Mensch dabel als schon empfindet bleibt unklar.

Was schon ist an der Natur, ,,blitzt (....) auf, um sogleich zu verschwinden vor dem Versuch, es dingfest
ZuU machen”.

(Apborno 1970, S. 113)
Eine Unterwerfung des Naturschonen unter wissenschaftliche Methoden der

Begriffsbestimmung wirde die eigentliche Bedeutung des Begriffes aufldsen. Natur ware
dem Menschen als Objekt der Betrachtung untergeordnet, wodurch eine gewaltlose
Beziehung zwischen Mensch und Natur nicht moglich wére (vgl. De Haan 1985, S. 15).
Deutlich wird auch hier die Unsicherheit bel der terminologischen Bestimmung von Natur.
Die Bedeutung des Begriffes scheint in grof’em Mal3e abhéngig zu sein von der jeweiligen
Betrachterlnnenperspektive und entzieht sich damit einer eindeutigen und allgemeingultigen
Definition.
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Dietmar v.d. ProroTeN Sieht sich bel der Bestimmung des Terminus Natur in seinem Buch
,Okologische Ethik” mit eben dieser Schwierigkeit konfrontiert. Er fiihrt daher mehrere
Definitionen des Begriffs an, die unterschiedlich weit greifen. Demnach kann Naturdefiniert
werden als:
- die gesamte Welt,
- die gesamte nichtmenschliche Welt,
- die gesamte belebte Welt,
- die gesamte bel ebte nichtmenschliche Welt und
- die gesamte belebte, nichtmenschliche und nicht vom Menschen beeinflu3te Welt (vgl.
ProrpTEN 1996, S. 28). PrortEN wahlt aus diesen funf Moglichkeiten die erste und zugleich
umfassendste Definition als Grundlage seiner Ausfihrungen zur 6kologischen Ethik aus. Er
begrindet seine Entscheidung mit dem Verweis darauf, dal3 Natur ein gradueller Begriff sai.
Eine eng gefaldte terminologische Festlegung kann seiner Ansicht nach den vielféltigen
Dimensionen dieses Begriffs nicht gerecht werden (vgl. ebd., S. 29).

Bei der Betrachtung der oben angefiihrten engeren Definitionen zeigt sich deutlich die
Trennung von Mensch und Natur. Mit Ausnahme der dritten Definition schlief3en alle
weiteren den Menschen aus der Begrifflichkeit Natur aus. Der Mensch ist demnach nicht Teil

der Natur, die Natur ist nicht seine Wedlt, sieist seine Um-Welt.

Als leblose Materie ist die Natur eine sinn- und bedeutungslose Welt, die keine Subjektivitét besitzt und
in der nur der Mensch als geistiges Wesen einen gewissen immateriellen Wert besitzt.
(MoHRING 1997, S. 33)

Der von ProroTEN verwendete erweiterte Naturbegriff macht die Uberschreitung der
dualistischen und damit auch anthropozentrischen Sichtweise mdglich. Er ertffnet dem
Menschen eine neue Perspektive und eine verénderte Position seiner selbst in der Welt.
Bedeutsam ist an dieser Stelle die Betrachtung des geschlechtlichen Aspekts des
Naturbegriffs. Auch diesbeziglich ist ein deutlicher Zusammenhang zum jeweiligen Weltbild

zu erkennen.

Esist gut fir den Menschen,

seinen Kopf in den Wolken zu haben

und seine Gedanken

zwischen den Adlern wohnen zu lassen;

aber er mul3 auch daran denken,

da3 je hther der Baum

in den Himmel hinein wéchst,

desto tiefer seine Wurzeln in das Herz

von Mutter Erde hineindringen miissen.

(Spruchweisheit der Crow-Indianer 0.J., zitiert in Horer 1990, S. 31; Hervorhebung C.H.)

Die Erde wird von den Crow-Indianern as Mutter des Lebens angesehen. Sie hat welbliche
Eigenschaften. In einem zyklischen Prozef3 bringt sie neues Leben hervor und ermdglicht
diesem neuen Leben seine Existenz (vgl. Capra 1992, S. 255f). Eine enge Verbindung
zwischen Waelblichkeit und Natur findet sich nicht nur in der indianischen Kultur. Susan
GrirrN verdeutlicht diese Verbindung am Beispiel von Méarchen, in denen Frauen oder
Médchen einen engen Kontakt zur Natur haben.
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Und so ist es Goldmarie, die die reifen Apfel vom Baum schiittelt, Rotk&ppchen, die sich mit dem Wolf
unterhdlt, [...], Schneeweif3chen und Rosenrot, die mit allen Tieren des Waldes freund sind, Aschenputtel,
die Tauben als Verbiindete hat, [...] .

(GriFFIN 1987, S. 17)
Die dem dualistischen Welthild zugrundeliegende Trennung von Korper und Geist, Mensch

und Natur, kann in diesem Zusammenhang erweitert werden um die Trennung von Mann und
Frau. GriFrIN belegt diese Trennung in ihrem Buch ,Frau und Natur” unter anderem mit
einem Zitat von Huemaler: ,,Dald Adam Seele ist und Eva Fleisch” (HusmAIER 0.J., Zitiert in
GrirrN 1987, S. 33). Leben vollzieht sich demnach zwischen der Polaritdt von Weiblichem
und Mannlichem, wobel der weibliche Pol durch Naturverbundenheit, der ménnliche durch
patriarchalische Logik gekennzeichnet ist (vgl. GriFrin 1987, S. 14f; Carra 1992, S. 248).
Nach Fritjof Capra und GrirriN zeichnen sich die beiden Pole durch ein unterschiedliches
Denken aus. Weibliches Denken ist an Ganzheitlichkeit orientiert, mannliches dagegen ist
angelegt auf analytische Betrachtung und Erforschung. Das dualistische Weltbild grindet
demnach in mannlichem Denken. Natur soll mit Hilfe analytischer Methoden erforscht und
beherrscht werden. Ganzheitliches (welbliches) Denken wird as wissenschaftlich

unangemessen zurtickgewiesen.

Und es wird geraten, dal3 man Frauen weder lehren noch taufen lassen sollte.
(CaLvin 0.J,, zitiert in GriFrin 1987, S. 35)
Die in den vorangehenden Passagen beschriebenen Trennungsphdnomene beinhaten, im

Sinne GriFrINS, die Zerstorung von Ganzheit. Alle Polaritdten sind Telle eines Gibergeordneten
Ganzen. Das Wechselspiel der einzelnen Elemente konstituiert Leben, beinhaltet Entstehung
und Zerfall.

Die Auseinandersetzung mit diesen komplexen Wirkungszusammenhéngen erfordert daher
die Integration ganzheitlichen und analytischen Denkens beziehungsweise weiblicher und
mannlicher Personlichkeitsantelle (vgl. RomeacH 1994, S. 200).

Die Ergéanzung von mannlichen und weiblichen Anteillen zu einem Ganzen findet sich
auch bel Carl Gustav Junc. Dieser geht davon aus, dald Gegengeschlechtlichkeit in der
menschlichen Psyche durch die Instanzen Anima (der welbliche Anteil des Mannes) und
Animus (der mannliche Antell der Frau) représentiert wird. Eine Vereinigung von Anima und
Animus, das heif3t das Bewultwerden der gegengeschlechtlichen Personlichkeitsanteile, fuhrt
nach Junc zu einer Personlichkeitserweiterung. ,, Ist das [gegengeschlechtliche] Bild erkannt
und erschlossen, dann hort es auf, vom Unbewufden her zu wirken [...]” und kann in die

bewul3te Einstellung der Person miteinbezogen werden (Jacosi 1994, S. 124f).

Auf diese Weise ergénzen sich die zwel Geschlechter in einer glicklichen, naturgegebenen
Wechselwirkung nicht nur auf der Ebene des Kdrperlichen, um dem ‘leiblichen Kind' das Leben zu
schenken, sondern auch in jenem geheimnisvollen bildertrdchtigen Strom, der die Tiefen ihrer Seelen
durchflutet und miteinander verbindet, um einem ‘geistigen Kind’ zur Geburt zu verhelfen

(Jacosi 1994, S. 122f)
Die angemessene Berticksichtigung der gegengeschlechtlichen Anteile des Menschen in

padagogischen Konzeptionen kann daher als ein grofRer Schritt in der Entwicklung einer
ganzheitlichen Bildung angesehen werden. Der Realisierung einer derartigen Bildung stehen
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jedoch viele Hindernisse im Wege, die der Mensch sich selbst im Laufe der letzten
Jahrhunderte aufgebaut hat.

Die Auswirkungen des dualisitischen Weltbildes auf das Denken und Handeln des
Menschen treten uns heute in verobjektivierter Weise gegentiber. Der Fortschrittsglaube und
die Idee grenzenloser , Machbarkeit” manifestieren sich in neuen Technologien, Institutionen
und Kommunikationsmdglichkeiten, aber auch in neuen Problemen (z.B. Abfallbeseitigung).
Die Trennung von Mensch und Natur sowie die unterschiedliche Berticksichtigung
mannlicher und weiblicher Antelle des Menschen zeigen sich auch deutlich im
Bildungssystem und in der Arbeitswelt. So sind es doch auch heute noch vorwiegend die
Manner, die sich in naturwissenschaftlichen Berufen qualifizieren und damit den Fortbestand
und den Fortschritt der Industriegesellschaft sichern.! Diese vermeintlich positive und
zukunftsweisende Entwicklung ist jedoch mittlerweile so weit fortgeschritten, dald3 der
Mensch ihr in einigen Bereichen nicht mehr oder nicht in angemessener Geschwindigkeit
folgen kann. Am weiten Technologie-Horizont erscheint die Grenze der ,, Machbarkeit” und

Kontrollierbarkeit (vgl. BorTenserc 1996, S. 11ff).

Die Mé&chte, die dem Menschen tiberall und stiindlich in irgendeiner Gestalt von technischen Anlagen und
Einrichtungen beanspruchen, fesseln, fortziehen und bedréngen - diese Méchte sind langst Uber den
Willen ... des Menschen hinausgewachsen, weil sie nicht vom Menschen gemacht sind.

(HeipEceER 1988, S. 19)

Das Vorhandensein technologischen Konnens allein 16st Weiterentwicklung und Fortschritt
aus. Nicht das zu |6sende Problem steht im Mittel punkt der Forschung, sondern vielmehr die
effektive Nutzung technologischer Forschungseinrichtungen und -anlagen. Zygmunt BAumAN
spricht in dieseem Zusammenhang von der Selbstlegitimierung des Fachwissens. Fachwissen
ist demnach keinem spezifischen Zweck unterworfen. Es besteht lediglich die Verpflichtung
das Anwendbare anzuwenden, das heilt die erworbenen Kenntnisse in den Forschungsprozef3

einzubringen und damit den Fortschritt voranzutreiben (Bauman 1995, S. 263f).

Wegen der eher kausalen als teleologischen Bestimmung der Fortschritte des Fachwissens und seiner
Verwendung ist esin der Praxis unvorstellbar, dai die Entwicklung jemals zum Stillstand kommen wird.

(Bauman 1995, S. 264)

2.2 Vom Menschen

Nachdem die Bedeutung des Weltbildes fur die Entwicklung der Welt und des Menschen in
den vorangegangenen Kapiteln betrachtet wurde, soll nun der Fokus auf die Eigenart und das

1 Im Wintersemester 1995/96 beispielweise lag der Frauenanteile in den Studienfachern Sprach- und
Kulturwissenschaften sowie Kunst und Kunstwissenschaften an bundesdeutschen Hochschulen
jeweils tber 60%. In Fachgebieten wie Mathemathik und Naturwissenschaften lag der Prozentsatz bel
33,4% und in den Ingenieurwissenschaften sogar lediglich bel 16,1% (vgl. BUNDESANSTALT FUR ARBEIT
1997, S. 234). In einer Statistik der Technischen Universitét Braunschweig aus dem Wintersemester
1997/98 werden die Studienfacher Romanistik, Kunstgeschichte, Erziehungswissenschaften,
Padagogik und Psychologie als die bei Frauen beliebstesten Studienf&cher genannt. In diesen
Fachgebieten wurde ein Frauenanteil von 70 - 80% festgestellt. Dahingegen lag der Anteil an
Studentinnen in den Ingenieurwissenschaften Maschinenbau, Elektrotechnik sowie in Informatik bel
7% (vgl. TecHNISCHE UNIVERSITAT BRAUNSCHWEIG, WS 1997/98).
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Wesen des Menschen gerichtet werden. Es geht darum, spezifisch menschliche
Charakteristika aufzuzeigen und die Entwicklung verschiedener Modellvorstellungen vom
Menschen darzustellen.

2.2.1 Anthropologische Annéherung

Die Verfassung des Menschen, seine spezifische Art und Weise des In-der-Welt-Sein, ist
Gegenstand anthropologischer Forschung. Die folgende Aufzdhlung menschlicher
Eigenschaften wurde der anthropologischen Literatur entnommen (vgl. GEHLEN 1978, S. 34f;
LANDMANN 1984, S. 77ff).

Schépferin,

instinktreduziert, das nicht festgestellte Tier, Mangelwesen, unspezialisiert,
frei,

selbst-schaffend, kultur-schaffend, Individuum, exzentrisch,

kreativ,

kulturgepragt, variabel, zukunftsbezogen, welt-offen, Sozialwesen.

TOoOnwzmZ

Diese Text-Plastik? ist ein Versuch die verschiedenen Begrifflichkeiten in eine Form zu
bringen und damit das Wesen des Menschen zu skizzieren. Die Darstellungsweise der
Text-Plastik 1&’ Raum flr Erganzungen und Erweiterungen. Der Mensch ist nie eindeutig und
endglltig zu bestimmen ist. Beschreibungen konnen nicht mehr als Anngherung an das
komplexe Phanomen Mensch sein.

Als elementare Wesensmerkmale des Menschen werden hier, in Anlehnung an Michael
LANDMANN, Kredtivitdt und Kulturalitée ndher betrachtet. Man konnte in diesem
Zusammenhang von einem anthropol ogischen Fundament sprechen. Der Begriff Fundament
soll in diesem Zusammenhang nicht als ein feststehendes unverénderliches Grundgertst des
Menschen verstanden werden, sondern vielmehr im Sinne einer Basis, bestehend aus
verschiedenen menschlichen Charakteristika. Aus dem anthropol ogischen Fundament kénnen
vielfdtige menschliche Daseins-Formen entstehen. Der Mensch kann die ihm eigenen

fundamentalen Eigenschaften immer neu einsetzen.

Kreativitéat und Kulturalitét, das Gestalten der Zukunft und die Abhangigkeit von der Vergangenheit,
Offenheit fir das Neue und Gepréagtheit durch die Tradition, Freiheit und Festgelegtheit: das sind die
beiden Fundamental anthropina.

(LANDMANN 1984, S. 157; Hervorhebung C.H.)
2.2.1.1 Kreativitat

Der Mensch ist ein kreatives Wesen, das aufgrund seiner Unspezialisiertheit und
Welt-Offenheit die Freiheit hat, sein Leben und seine Personlichkeit selbst zu gestalten. Er ist
im Gegensatz zum Tier nicht durch eine spezialisierte korperliche Ausstattung auf einen
bestimmten Lebensraum festgelegt. Sein Verhalten wird nicht durch Instinkte bestimmt, er ist
ein instinktreduziertes Wesen, das in unterschiedlichen Lebensréumen lebensfahig ist (vgl.
GeHLEN 1978, S. 35f). Unspezidisiertheit und Kreativitdt des Menschen sind einander
komplementér. Die Freiheit zur Schépfung einer eigenen kulturellen Lebenswelt ist eine

2 Der Begriff der Text-Plastik wird hier im Sinne von Joseph Beuys verwendet (vgl. HarLAN 1992, S,
13; Kap. 5.3, S. 68).
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zwingende Freiheit, der sich der Mensch nicht entziehen kann. Die von ihm geschaffene

Kultur wirkt auf ihn zuriick, sie bestimmt alle weiteren menschlichen Produktionen.

Der Mensch ist das handelnde Wesen.
(GeHLEN 1978, S. 32)
Als freies und individuelles Wesen hat der Mensch die Mdglichkeit, eine Auswahl zwischen

gegebenen Alternativen zu treffen oder aber neue Alternativen zu entwickeln. Die dem
Menschen eigene ,, h6here Bewultheit”, die Vernunft (im Vergleich zum Tier), versetzt ihn in
die Lage, antizipatorisch zu denken und zu handeln, sein Denken und Handeln zu reflektieren
und innovativ einzusetzen (vgl. LANDMANN 1984, S. 151ff; BotrTenBerG 1996, S. 14ff).

»,Dem Menschen 6ffnet sich sein eigenes, existentiell notwendiges Schopfertum; maéglich
wird seine Kreativitét (lat. , creare’: gebéren, erzeugen, erschaffen)” (BotTEnBerG 1996, S.
14; Hervorhebungen im Original).

2.2.1.2 Kulturalitat

Produkt kreativer menschlicher Schopfung ist die Kultur. Kultur soll hier verstanden werden
als ein Konstrukt, welches eine Vielfat einzelner kultureller Welten umfalét. Der Mensch ist
nie nur in ener Kultur existent. Menschliche Individualité und Freiheit fuhren zur
Entstehung eines breiten kulturellen Spektrums (vgl. BotrTenserc 1996, S. 18).

Wesentliche Aspekte der kulturellen Rickpragung auf den Menschen sind
Geschichtlichkeit und Traditionalisierung. Kulturen entwickeln sich vor historischem
Hintergrund, sie sind eingebunden in die Vergangenheit und in die Zukunft. Sie beinhalten
Traditionen, Produkte vergangenen, kreativen menschlichen Schaffens und Zukinftiges in
Form antizipatorischen Denkens und Handelns. Geschichtlichkeit und Traditionalisierung
haben ihr Pendant in den menschlichen Wesensmerkmaen der Soziditd und
Modellierbarkeit. Der Mensch ist ein soziales Wesen, er ist auf seine Mitmenschen
angewiesen (vgl. BottenBerg 1996, S. 18). ,,Nur der Mensch erfahrt erst vom Artgenossen,
wie er sich bewegen, wie die Dinge ansehen, wie sich ihrer bedienen, wie in Sitten und
Institutionen leben, wie etwas gestalten soll” (LAnbmANN 1984, S. 147; Hervorhebung C.H.).

Der Mensch ist modellierbar, er kann unterschiedliche Formen annehmen. Wesentliche
Grundlage dieser Formgebung, der Menschwerdung, ist die Lernbedirftigkeit und
Lernféhigkeit des Menschen. Modellierbarkeit kann daher als das Komplement zur Sozialitét
bezeichnet werden. Der Mensch lernt vom Menschen (vgl. Lanomann 1984, S. 146ff;
BotTenBERG 1996, S. 18f).

Plastizitdt und Kreativitét, das schon Geschaffene und das Neuschdpferische, Geschichte, die uns macht
und Geschichte, die wir machen, sind polare Kréfte, die miteinander ringen und geschichtlich
verschiedene Mischungsverhéltnisse miteinander eingehen. Der Mensch lebt nicht nur aus ihnen beiden,
sondern findet sich [...] vor der Aufgabe, ihr Wechselspiel zu beherrschen und sie in der jeweiligen
Situation in ein Verhdtnis zueinander zu bringen.

(LAnDMANN 1984, S. 147; Hervorhebungen im Original)

Der Mensch, as nicht festgelegtes freles Wesen, ist innerhalb dieser Polaritéten standig
gefordert sein Leben in der Welt selbst zu gestalten. Sein Ruckbezug auf die Geschichte und
ihre Traditionen schiitzt ihn nicht davor, aktuell situativ Entscheidungen treffen zu missen,
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die nicht traditionell vorbestimmt sind. LANomANN hebt diesen Aspekt menschlichen Daseins
durch den Begriff Wechselspiel hervor und verweist damit auf die Dynamik menschlicher
Existenz (vgl. LANDMANN 1984, S. 147). Eine Reduktion dieser Dynamik durch einseitige
Ausrichtung auf geschichtliche Traditionen (Traditions-Fixierung), birgt nach LANDMANN die
Gefahr der Entfremdung des Menschen von sich selbst (Selbst-Entfremdung) und von den
Mitmenschen. Einerseits stellen die traditionell Uberlieferten kulturellen Formen eine
Entlastung der , Gegenwartskreativitat” dar, andererseits heben sie diese auf eine hdhere
Ebene, wodurch Kapazitdten der , Gegenwartskreativitat” frel werden und in komplexeren
Zusammenhangen eingesetzt werden kénnen. Vollzieht sich dieser Ebenenwechsel nicht, so
droht die menschliche Kreativité in den bestehenden kulturellen Welten zu erstarren. Der
Mensch setzt seine Frelheit nicht kulturschaffend ein, er entfremdet sich von seinem eigenen
Wesen und wird zum festen unbeweglichen Bestandteil einer statischen Kultur. Verliert der
Mensch seine dynamische Beziehung zur Kultur, so kann es aufgrund der Eigendynamik der
kulturellen Welten zu einem Auseinanderdriften von Mensch und Kultur kommen. Die
kulturellen Welten entwickeln eine immer grof3ere Autonomie und Rationalitét und sind nicht
langer an die Bedirfnisse des Menschen gebunden (vgl. LAnpmAanN 1984, S. 162f;
BotTENBERG 1996, S. 18f).

Das In-der-Welt-Sein des Menschen vollzient sich im Spannungsfeld zwischen
Kreativitdt und Kulturalitdt. Bel steigender Spannung, sozusagen ,, Hochspannung” zwischen
diesen Polaritdten, kommt es, so LANDMANN, zu kulturellen Umbriichen. Er unterscheidet
dabel den almahlich sich vollziehenden sozialen Wandel, der seine Ursache in dem latenten,
haufig unbewuften Wirken der Kreativitdt hat, und die Evolution beziehungsweise die
Revolution, die aus der Destruktion bestehender Formen entspringen und Neues schaffen
(vgl. LANDMANN 1984, S. 162f).

"kulturschaffend"
>
Mensch |— | creatio creatura
<t
"kulturgepragt"
Kreativitat Kulturalitat

Abb. 2.2: Wechselspiel von Kreativitdt und Kulturalitét (vgl. BorTensERG 1996, S. 16)

Abbildung 2.2 zeigt das Wechselspiel von Kreativitét und Kulturalitét al's kreativen Kreis auf,
der den Menschen in seiner spezifischen menschlichen Verfassung in jedem Augenblick
seines Lebens fordert.

Dem hier gezeichneten Bild des Menschen ist keine Bewertung im Sinne einer
Gegenuberstellung von Mensch und Natur inhéarent. Es soll lediglich eine anthropologische
Grundverfassung des Menschen dargestel It werden.
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2.2.2 Paradigma-Wechsel: ,animal rationale” versus ,deus qua machina”

Schopferin,

instinktreduziert, das nicht festgestellte Tier, Mangelwesen, unspezialisiert,
frei,

selbst-schaffend, kultur-schaffend, Individuum, exzentrisch,

kreativ,

kulturgepragt, variabel, zukunftsbezogen, welt-offen, Sozialwesen,

.deus qua machina”,

.,machbar”, Maschinenwesen.

TOnwzmZ

Die Erweiterung der Text-Plastik verweist auf einen Paradigma-Wechsel innerhalb der
Anthropologie (vgl. Kamper 1997, S. 87f; ScHWAETZER/STAHL-ScHWAETZER 1998, S. 9ff). Es
handelt sich hier um einen Wandel der Grundorientierung vom ,,animal rationale” hin zum
»deus qua machina’. Das Wesen des Menschen |a%t sich demnach nicht mehr nur in
Abgrenzung zum Tier (Mensch = vernunftbegabtes Tier) bestimmen, sondern vielmehr als
Ubergang zu einem Maschinenwesen, welches ausgezeichnet ist durch die Moglichkeit der
Selbstreflexion und Phantasie. Dietmar Kamper verweist diesbeziiglich auf die Notwendigkeit
zwischen ,anima rationale” as definitivem Terminus und ,deus qua machina’ as
hypothetischem Terminus zu unterscheiden. Letzterer beschreibt einen ,gleitenden” und
,schleichenden” Ubergang, der nicht auf klarer Grenzziehung basiert, sondern vielmehr die
Grenzen zwischen Tier, Mensch und Maschine verwischt (vgl. Kamper 1997, S. 87). Griinde
flr diese veranderte Sichtweise sieht Kamper darin, dal3 das Selbstverstdndnis des Menschen
nicht mehr auf der Abgrenzung zum Tier basiert. Die Schwéchen des ,, vernunftbegabten
Tieres’, des,,Mangelwesens’ Mensch werden umgekehrt und nun as Stérken betrachtet. Die
Menschheit hat im Zuge der Evolution die angestrebte Uberlegenheit Giber das Tier erreicht.
Eine Wesensbestimmung des Menschen in Abgrenzung zum Tier wird damit obsolet
(Kamper 1997, S. 88).

Der Vergleich Mensch-Maschine hat eine eigene Tradition, spatestens seit DesCARTES'
Differenzierung zwischen ,res cogitans’ und ,res extensa’ sind Ubertragungen aus der
Technik auf den Menschen vollzogen worden (vgl. Abschn. 2.1.1, S. 7). Manifest wurde
diese Perspektive in der Vorstellung vom ,, Maschinenmenschen”, des ,,I’homme machine’

von Julien O. de LA MetTrIE (1709 - 1751):

Ziehen wir also die kihne Schluf¥folgerung, dafd der Mensch eine Maschine ist, und dal3 es im ganzen
Universum nur eine einzige Substanz - in unterschiedlicher Gestalt - gibt.

(LA MeTTRIE 1990, S. 137)
Diese Schluf3folgerung, die LA MeTTrRiE In seinem 1748 erschienenen Werk ,,L”homme

machine” verdffentlichte, fihrte zu einer Welle der Empérung. Er lebte daher im Exil am
Hofe Friedrichs des Grof3en in Potsdam und verdffentlichte seine Schriften zum Teil anonym.
Nachdem sein Werk lange Zeit unbeachtet blieb, scheint es derzeit im Rahmen des
Paradigma-Wechsels innerhalb der Anthropologie neue Bedeutung zu gewinnen (vgl.
ScHWAETZER/STAHL-SCHWAETZER 1998, S. 9ff; Kamprer 1997, S. 87f). Neuere Forschungen
haben gezeigt, dal3 LA MeTTRIE keineswegs als Vertreter eines primitiven mechanistischen
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Materialismus bezeichnet werden kann, sondern dal3 sein Werk vielmehr einem vitalistischen
Materialismus zuzuordnen ist, wie er heute zum Beispiel von Naturwissenschaftlern wie
Bernhard RenscH, Bernulf KanitscHeipER und Paul M. CHurcHLAND vertreten wird (vgl.
ScHWAETZER/STAHL-ScHWAETZER 1998, S. 10ff). LA MEeTTRIE geht bel seiner Betrachtung des
Menschen als Maschine von einem grundlegenden, angeborenen Bewegungsprinzip aus,

welches dem Korper als ganzem aber auch den einzelnen Korperteilen immanent ist.

Wenn man mich fragt, wo der Sitz dieser angeborenen Kraft in unserem Korper ist, dann antworte ich,
dal sie sich [...] in der den Kdorperteilen eigenen Substanz, mit Ausnahme der Venen, Arterien und
Nerven - kurz, im Bau des ganzen Korpers [befindet], und folglich jeder Teil in sich mehr oder weniger
starke Triebfedern hat [...].
(LA MetTrRIE 1990, S. 102f)

Seele und Korper unterliegen gleichsam diesem Prinzip und stehen in Wechselwirkung
miteinander (vgl. LA MeTrtrie 1990, S. 43). LA MetTrRiE fUhrt seine Aussagen zuriick auf
empirische Beobachtungen sowie auf medizinische Untersuchungen des Koérpers. Das
Organische steht dabel im Vordergrund. Die Psyche wird auf organische Zusammenhénge

zurckgefuhrt und funktioniert nach Gbergeordneten Prinzipien.

[...] und folgerichtig ist die Seele nur ein Bewegungsprinzip bzw. ein empfindlicher materieller Teil des
Gehirns, den man - ohne einen Irrtum beflrchten zu missen - als eine Haupttriebfeder der ganzen
Maschine betrachten kann, die einen sichtbaren Einflul auf alle anderen hat und sogar als erste
geschaffen zu sein scheint [...].

(LA MerTrRIE 1990, S. 111; Hervorhebungen C.H.)

Die Beschreibung des Menschen as Maschine bleibt bei LA MetTriE auf der organischen
Ebene.

Die Orientierung am Paradigma des ,,deus qua machina’ geht lber diese Ebene hinaus.
Sie bezieht sich sowohl auf das Korperliche als auch auf das Geistige, es geht also um die
Maschinisierung des Rationalen, ,,um die restliche Formalisierung symbolischer Vermégen,
auch der Phantasie [...]” (Kamper 1997, S. 87). Kamper betrachtet die Transformation der
nattrlichen Schwéchen des Menschen in kinstliche Stérken al's Speziafall einer umfassenden
Maschinisierung des menschlichen Gelistes, die sich in der Computerisierung manifestiert.
(vgl. ebd., S. 88).

Die Maschine kommt zu sich als Algorithmizitét,

universale Algorithmizitét.

Sie setzt sich autonom aus ihrer Klarheit,

aus formalisiertem, logi-fiziertem, mathematischem System
- und setzt sich fur sich selbst

in einem Spiel, einem immer freieren Spiel der Algorithmen,
die sich beliebig - materiell, immateriell - darstellen:
Idio-thetische Maschine.

(BotTeEnBERG 1994, S. 163)

Die Betrachtung des Menschen als Maschine birgt jedoch fur die Wissenschaften einige
Probleme in sich. Das menschliche Bewul3tsein, das Fihlen und Handeln von Personen kann
nicht mittels einfacher Ursache-Wirkungs-Zusammenhange erkléart werden, unterliegt keinem
formalisierten, logi-fizierten, mathematischen System. Bewul3tes und Unbewul3tes stehen in
einer nicht-linearen Beziehung zueinander (vgl. MeTzincer 1999, S. 31; Abschn. 2.2.2, S. 19).
Diese Unwegsamkeiten bei der Annadherung an das Wesen des Menschen scheinen jedoch fir
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die ldee des , deus qua machina’ kein uniberwindbares Hindernis darzustellen. Es wird
darauf verwiesen, dal3 die Anthropologie in ihrer traditionellen Methodik und Sichtweise der
Komplexitét dieser Zusammenhange nicht gerecht werden kann, da sie stets darum bemdiht ist
Komplexitét zu reduzieren. Dies scheint jedoch nicht der einzige Weg zum Wesen des
Menschen zu sein.

Edgar MoriN verweist auf eine ,andere Anthropologie’, welche anstelle der Einheit die
Vidheit, anstelle der Komplexitdtsreduktion die Komplexitétssteigerung setzt. MoRIN
verwendet hier den Begriff der Negentropie aus der kybernetischen Systemtheorie. Er
bezeichnet damit ,,ein Ereignis im Zuge der Komplexitdtssteigerung, das dazu zwingt, die
Vorgeschichte und die bisherige Haupttendenz umzudeuten. Es handelt sich nicht um eine
Fortsetzung in quantitativ-linearer Reihe, sondern um eine qualitative Umstrukturierung des
Prozesses selbst” (Kamper 1997, S. 89; Hervorhebung C.H.). Im Unterschied zur kinstlichen
Maschine steigen demnach bei der lebenden Maschine Ordnung und Unordnung gleichzeitig,
sie bendtigt Stérung und Verstérung, um lebendig zu bleiben. Fir Morin ist der Mensch
daher der Negentrop schlechthin, ,,der in einer neuartigen Verschrankung von Unordnung und
Ordnung, die doppelte Gefahr der Beschleunigung und der todlichen Erstarrung vermeiden
kann, der durch die Verbindung von Unbewuf3em und bewuftem Dasein im Strom der Zeit
dem katastrophalen Abbruch derselben zuvorkommt” (Kamper 1997, S. 90; Hervorhebung im
Original). Mensch-Sein vollzieht sich demnach zwischen den beiden Polen Ordnung und
Unordnung. Gerade diese polare Dynamik macht die Lebendigkeit aus. Dieser Gedanke findet
sich im Ansatz schon bei LanpmANN, wenn er davon spricht, dal3 sich das Leben des
Menschen in einem Feld polarer Kréfte zwischen Plastizitét und Kreativitét, Geschaffenem
und Neuschopferischem vollzieht (vgl. LAnomann 1984, S. 147; Abschn. 2.2.1.2, S. 14).

Inwieweit der Perspektivenwechsel innerhalb der Anthropologie vom ,animal rationale”
zum ,,deus qua machina’ tatsachlich zu neuen Erkenntnissen hinsichtlich des Wesens des
Menschen beitragt, kann an dieser Stelle nicht geklart werden. Sicher scheint jedoch, dal3 die
EinfUhrung des Begriffes der Negentropie eine wichtige Erweiterung anthropologischen
Denkens darstellt. Der Mensch als psycho-physische Gesamtheit kann nicht erfaldt werden
durch Reduktion auf bestimmte Charakteristika. Die Annahme von Komplexitét und Vielfalt
ermoglicht eine weitere Anngherung an das Wesen des Menschen.

Nichtsdestotrotz bleibt kritisch zu hinterfragen, ob die Betrachtung des Menschen als
Maschine, sel es auch als kybernetische Maschine, nicht Gefahren fir den Lebensraum des
Menschen und die Menschheit selbst in sich birgt. Besonders im Hinblick auf die
Verfugbarkeit menschlicher Ressourcen sowie der Planbarkeit und ,Machbarkeit” des
In-der-Welt-Sein des Menschen, ist die Orientierung am ,,deus qua machina’ zu diskutieren.
,Daf der Mensch, was er kann?’ (Kamper 1997, S. 89). Diese Frage, die sich auf die
Grenzen der Maschinisierung menschlicher Lebenswelt bezieht, ist zum Beispiel im Bereich

der Gen-Technologie von Bedeutung.
Gentechnol ogische Machbarkeit Gberfiihrt den Menschen,
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in dem zunachst noch ein Ich spielen mag,

in eine hyper-evolutionére Gestalt.

Ein Ich mag hinterbleiben und sich im Narzi3mus

seines vergangenen Menschen vergessen.

In den reproduktionstechnol ogischen Fortschritten

wird menschliche Generierung verfaldt,

ergibt sich in die Transparenz, des G-Topos [gentechnol ogischer Topos].
V orsichtige Gewohnheiten, historische Bindungen,

einzelne moralische Tabus, Empfehlungen von Ethik-Kommisionen
- solche Begrenzungen der Machbarkeit werden Uberwunden,
erledigen sich mit dem Erfolg.

(BorTenBerG 1994, S. 158; Hervorhebungen C.H.)

Der technische Fortschritt as ein Produkt menschlicher Aktivitét ist in seiner Komplexitét fir
den Menschen kaum noch zu be-greifen und nachzuvollziehen. Die Folgen der Technisierung
und Computerisierung sind nicht abzusehen und stellen so fir den Menschen ein Rétsel dar
(vgl. Kamper 1997, S. 89).

Aber Roboterisierung und Automation sind integrale Anteile menschlicher Existenz geworden. Eine
Rickkehr zu der Vor-Raboterzeit ist undenkbar; das Gegenteil wird eintreten: Die Weiterentwicklung der
Automation Uber das hinaus, was wir uns gegenwartig vorstellen kdnnen

(Moreno 1991, S. 15)
Mit diesen Worten beschreibt Moreno den unendlich fortschreitenden irreversiblen Prozel3

der Technisierung, die den Menschen einerseits entlastet, andererseits jedoch in eine extreme
Abhangigkeit bringt.

Bel der Frage nach spezifischen Charakteristika menschlicher Existenz aus der
Perspektive heutiger Zivilisation, durfen die Produkte des Menschen, die Technisierung und
Computerisierung, nicht auf3er Acht gelassen werden. Der Mensch definiert sich immer auch
Uber seine Produkte. Sie sind konstitutive Elemente seiner Kultur und damit Orientierungs-
und Bestimmungsfaktoren menschlichen Lebens. Die Deskription und Explikation
menschlichen Lebens, als Gesamt psycho-physischer Prozesse, anhand der Malistédbe und
Gesetze der menschlichen Produkte muf3 jedoch nicht logische Folge ihrer sténdigen Prasenz
sein. Die Maschinisierung des menschlichen Kérpers und Bewuftseins, der Ubergang vom
.anima rationale’” zum ,deus qua machina’, st bei der Erkldrung von
Bewuldseinsphdnomenen an seine Grenzen. Gefuhle und psychische Befindlichkeiten
entziehen sich auf Grund ihrer subjektiven, je einzigartigen Gestalt und Auspréagung der

Generalisierung durch Gesetzesaussagen.

Das Phanomen des Bewul3tseins erfordert viele Beschreibungsebenen gleichzeitig, vor allem solche, auf
denen nicht nur von Bits die Rede ist, sondern auch von der Unaussprechlichkeit der Nuancen, von den
verschiedenen Darstellungsformen, in denen die Bits sich verkleiden, wenn sie als geistige Inhalte in uns
tanzen. [...] Wahrnehmungserlebnisse haben mit subjektiven Empfindungsgualitaten zu tun, nicht nur mit
Bits.

(MetzinGer 1999, S. 31; Hervorhebung C.H.)

Die Mdoglichkeit der Beschreilbung psychischer Prozesse in Form von Algorithmen ist
demnach nicht génzlich zu verurteilen, jedoch bleiben auch bei ener derartigen
wissenschaftlichen Vorgehensweise immer unbeschreibbare Sphéaren offen (vgl. MeTziNGer
1999, S. 31). Es handelt sich im Grunde lediglich um eine theoretische Moglichkeit der
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Auseinandersetzung mit Phédnomenen. Das Phanomen selbst bleibt davon unberiihrt (ebd., S.
31).

Und auch wenn sich eine Theorie Uber die Seele, das BewuRtsein und die Liebe in weiten Teilen auf eine
neue Theorie der Informationsverarbeitung im Gehirn zurtickfihren lief3e, wird der Fluf3 des subjektiven
Erlebens dadurch nicht weniger ergreifend und nicht weniger schon.

(MEetzinger 1999, S. 31)

Donad Davipson fuhrt die Schwierigkeit mentale Ereignisse as physikalische
Gesetztesaussagen zu formulieren darauf zuriick, dald mentale Begriffe im Gegensatz zu
physikalischen Begriffen kein gel schlossenes System bilden (Davipson 1997, S. 88).

Wir erkléren etwa die freien Handlungen einer Person mit Bezug auf ihre Winsche, Gewohnheiten,
Kenntnisse und Wahrnehmungen. Solche Erklérungen absichtlichen Verhaltens erfolgen in einem
Begriffssystem, das jenseits der Reichweite physikalischer Gesetze liegt, da es sowohl Ursache und
Wirkung als auch Grund und Handlung als Aspekte eines Gesamtportréts vom handelnden Menschen
beschreibt. Die Anomalie des Mentalen ist insofern eine notwendige Bedingung, uns Handlungen als
autonom zu denken.

(Davipson 1997, S. 90)

Der Mensch ist demnach in seiner spezifischen Konstitution als psycho-physisches Wesen
letztlich nicht als Gesamt fal3bar und erklérbar. Kreativitét, Spontaneitdt und Freiheit fuhren
zur Entstehung einer Vielfalt kultureller Welten, in denen sich das Individuum in seiner
»pluri-versalen” Verfaldtheit bewegt (vgl. BottenBerG 1996, S. 187f). Mit der Einfuhrung des
Begriffs der Negentropie versucht Morin dieser Vielfalt gerecht zu werden. Er denkt den
Menschen als offenes System im Ubergang von Komplexitét zu Hyperkomplexitét, wodurch
etablierte Komplexitdts-Reduktions-Strategien an Bedeutung verlieren. Bel  der
Selbst-Bestimmung des Menschen im Sinne der Negentropie ist vielmehr die Akzeptanz von
Vielfalt und Komplexitdt entscheidend. Kamper spricht hier von einem Ubergang zum
Transhumanen mit der Tendenz zur ,,automatischen Selbstreflexion”. Kritisch verweist er in
diesem Zusammenhang auf die Folgen des Ubergangs, die er as eine , Zivilisation der
Menschenleere” beschreibt. Er fragt also nach dem Verblelb des Menschen als Individuum,
nach den Auswirkungen des Ubergangs vom , animal rationale’ zum ,, deus qua machina’ auf
die Identitét des einzelnen (vgl. Kamper 1997, S. 90).

In der Bestimmung des Menschen as Maschine droht letztlich der Bezug des Menschen
zur Welt verloren zu gehen. In der Angleichung an seine Produkte entfernt er sich von seinem
urspringlichen Seins-Grund. Es gilt zu unterscheiden zwischen Herstellung und Nutzung der

Technik und dem Angleichen und Ausgeliefertsein an Technik.

Technische Rationalitdt heute ist die Rationalitdt der Herrschaft selbst. Sie ist der Zwangscharakter der
sich selbst entfremdeten Gesellschaft.

(HorkHEIMER/ADORNO 1988, S. 129)
Martin HeiDEGGER geht davon aus, dald die stdndige Prasenz der Technik im Leben des

Menschen sein Denken und sein Wesen derart in Anspruch nimmt, dal3 er den Bezug zum
Sein verliert (vgl. Heibeceer 1988, S. 19). Neben Heipeccer Sieht auch Moreno eine Gefahr
in der Technisierung der Welt. Er warnt vor einer Entfremdung des Menschen von sich selbst,

von der Gesellschaft und von der Natur.

Ein Raboter ist leblos, er wachst nicht. Thm geht Spontaneitét vollig ab. Er hat sie nicht und er kann sie
auch nicht hervorbringen, auch nicht ein winziges Mal3 davon.
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(Moreno 1991, S. 15; Hervorhebung C.H.)
Eine Mdglichkeit diese Entfremdung zu vermeiden sieht Moreno darin, den Roboter in den

Dienst der Spontaneitét und Kreativitét des Menschen zu stellen (Moreno 1991, S. 15f; vgl.
Abschn. 4.2.2, S. 56). Es geht also darum, bei der Nutzung von Technik eine gewisse Distanz
zu wahren und die Bedeutung dieser Nutzung fur den Menschen und die Welt zu reflektieren.
Eine Chance fir enen solchen distanzierten Umgang mit Technologie und
Expertinnenwissen sieht Zygmunt Bauman in der demokratischen Kontrolle der Zwecke und
Grenzen technologischer Entwicklung. Voraussetzung hierfir wére die Herausdsung des
technologischen Diskurses aus dem politisch neutralen Expertinnenkreis (Bauman 1995, S.
339).

Abschlief3end stellt sich die Frage, aus welchem Grund sich der Mensch immer nur in
Abgrenzung oder im Vergleich zu anderen Elementen der Welt bestimmt. Unabhéngig von
Tier oder Maschine verfugt er Uber spezifische Eigenschaften, die ihn an die Welt und die
von ihm geschaffene Kultur binden, durch die er in spezifischer Weise in der Welt ist.

Mit diesen kritischen Anmerkungen soll die Betrachtung des Paradigma-Wechsels
innerhalb der Anthropologie beendet werden.

In dieser Arbeit wird der Mensch als freies, spontanes und kreatives Wesen vorausgesetzt,
das eingebunden ist in technisierte und computerisierte Welten. Als ein solches ist er in der
Lage schopferisch handelnd im Wechselspiel von Kreativitdt und Kulturalitét sein Leben und
seinen Lebensraum zu gestalten.

Technik- und Fortschrittsglaubigkeit spiegeln sich im Menschenbild wieder. Im folgenden
Abschnitt werden exemplarisch drei Modellvorstellungen vom Menschen dargestellt, die auf
dem dualistischen Weltbild basieren und damit den Menschen in seiner Bedeutung Uber die
Natur setzen.

2.2.3 Menschenbilder

Eckhard MeinBerc hat in seinem 1995 erschienen Buch ,Homo Oecologicus’ eine
idealtypische Differenzierung von Menschenbildern vorgenommen. Er stellt dort unter
anderem drel Typen von anthropozentrisch ausgerichteten Modellen dar: den Grundtypus
Homo Faber sowie dessen ,, Ableger” Homo Technicus und Homo Oeconomicus.
Wesentliches Charakteristikum des Homo Faber ist nach Meinserc sein Glaube an die
Machbarkeit und an den Fortschritt. ,Homo Faber konstruiert die Natur als ein zu
verwandelndes Materid, [...]. Er nutzt die AuRenwelt fir sich, aul3ermenschliche Anspriiche

haben in seinem Denken und Handeln keinen Raum” (MeinBers 1995, S. 21).

Ich brauche, um das Unwahrscheinliche als Erfahrungstatsache gelten zu lassen, keinerlei Mystik;
Mathematik genligt mir. [...] Indem wir vom Wahrscheinlichen sprechen, ist ja das Unwahrscheinliche
immer schon inbegriffen und zwar als Grenzfall des Mdglichen, und wenn es einmal eintritt, das
Unwahrscheinliche, so besteht fur unsereinen keinerlei Grund zur Verwunderung, zur Erschiitterung, zur
Mystifikation.

(Max FriscH, Homo faber, S. 22)



Welt-Mensch: eine 6kotrope Beziehung 22

Die Betrachtung nicht-menschlicher Existenz als Material menschlicher Gestaltungsprozesse
findet sich nach Meinserc noch ausgepragter im Homo Technicus. Dank der Technik gelingt
es dem Menschen, die Natur zu einem menschlichen Produkt zu machen. Homo Technicus
zeichnet sich aus durch ein starkes Vertrauen in die Naturwissenschaften. Ausgehend von der
Unfehlbarkeit naturwissenschaftlicher Erkenntnisse ist er gefangen in den von
Zweckrationalitat geprégten naturwissenschaftlichen Denkstrukturen (vgl. Meineerg 1995, S.
22f). Ein Pendant des Homo Technicus stellt im Bereich der Wirtschaftswissenschaft der
Homo Oeconomicus dar. ,,Sein Verhdltnis zur Natur, zur Gesellschaft und zu den
Mitmenschen [ist] wirtschaftlich definiert” (ebd. 1995, S. 24). Homo Oeconomicus ist in
seinem Denken und Handeln immer an Nutzen, Gewinn und Macht orientiert. Durch
Tausch-Transaktionen ist er sténdig bemiht, seinen wirtschaftlichen Profit zu optimieren.
Homo Oeconomicus betrachtet Natur als Ressource, die gewinnbringend in den
Wirtschaftskreislauf eingebracht werden kann.

Die Darstellung des dualistischen Weltbhildes und der auf ihm basierenden
Menschenbilder zeigt deutlich den Zusammenhang zwischen Weltbild, Menschenbild,
Wahrnehmung sowie Denken und Handeln (vgl. Abb. 2.1). Wie der Mensch auf der
Grundlage dieser komplexen Wirkungszusammenhange zu einem Selbst-Bild kommt, wie
sich sein Selbst und seine Identitét in dieser Welt konstituieren, wird im folgenden Abschnitt
beschrieben.

2.2.4 Selbst-Bild

Das Selbst soll hier im Sinne Juncs verstanden werden als das Gesamt-Psychische, das
Bewul3tsein und Unbewuftes umschliefdt (vgl. Abb. 2.3). ,, Als empirischer Begriff bezeichnet
das Selbst den Gesamtumfang aller psychischen Phénomene im Menschen. Es driickt eine
Einheit und Ganzheit der Gesamtpersonlichkeit aus’ (Junc 1960, S. 512). Nach Junc ist das
Ich des Menschen im BewulRtsein verortet, es ist das Zentrum des Bewultseinsfeldes. Uber
die Vermittlungsinstanz Personaist es einerseits nach auf3en orientiert, an den Anforderungen
der sozio-kulturellen Wirklichkeit. Andererseits ist es auch auf Inhalte aus dem Unbewuf3ten,
wie zum Beispiel Traume, Affekte und Phantasien, die in das Bewuldsein aufsteigen,
ausgerichtet. Das Unbewul3te ist nach Junc gegliedert in das personliche Unbewul3te, dessen
Inhalte der Lebensgeschichte des Individuums entstammen, und in das kollektive Unbewulte.
Dieses beinhatet nach Junc genuine, die psychische Struktur des Artwesens Mensch
charakteriserende Wesensziige. Die menschliche Psyche ruht demnach auf einem

gemeinsamen unbewuf3ten Fundus (vgl. Jacosi 1994, S. 17ff, 40ff).

Was die Sedle ist, wissen wir ebensowenig wie, was das Leben ist. Geheimnis genug, um unsicher zu
sein, wieviel Ich Welt und wieviel Welt Ich ist! Das Unbewulte aber ist wirklich auf jeden Fall, denn es
wirkt.

(Jung 1974, S. 30)

Nach Junc verhalten sich Bewuf3tsein und Unbewultes komplementdr und kompensatorisch
zueinander. Die aus dem Aufeinandertreffen dieser beiden psychischen Instanzen im Ich
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resultierende Trennungslinie ist jedoch nicht feststehend, sie kann sich dynamisch in beide
Richtungen verandern. Das Selbst ist demnach eine dynamische Grole, die ihre Struktur
durch die sich veréndernden Relationen von Bewul3tsein und Unbewuf3tem erhélt (vgl. Jacos:
1994, S. 17; BoTTENBERG 1996, S. 185f).

Abb. 2.3: Totalpsyche (Jacosi 1994, S. 131)

Selbstverwirklichung, im Sinne Juncs, meint die Selbstwerdung (Individuation) eines
Menschen zu einem ganzen und unteilbaren Individuum, das sich von anderen Menschen

unterscheidet.

Ich gebrauche den Ausdruck Individuation im Sinne jenes Prozesses, welcher ein psychologisches
Individuum, das heift eine gesonderte, unteilbare Einheit, ein Ganzes, erzeugt.
(Jung 1976, S. 293)

Dieser Prozef? vollzieht sich im Spannungsfeld zwischen Innen und AuRRen. AuRere Einfliisse,
wie zum Beispiel gesellschaftliche Anforderungen, und die innere Verfassung des
Individuums, seine bewuf3ten und unbewufden Potentiale, treffen dabel aufeinander und
mussen integriert werden.

Ein wesentlicher Aspekt innerhalb dieses Prozesses ist das Bewuftwerden und
Bewultmachen unbewuldter Inhalte. Dabel ist jedoch zu berlicksichtigen, dal3 der Mensch
niemas auf ale Inhalte des Unbewufdten zurlickgreifen kann. Bestimmte Teile des
kollektiven Unbewufdten entziehen sich vollig dem Prozef3 der Bewulwerdung. Ziel der
Selbstverwirklichung ist daher die Selbst-Erkenntnis, die Erkenntnis, dal3 der Mensch die
Moglichkeit hat, Inhalte, die im Unbewuf3ten liegen, zu aktivieren und somit anndhernd die
,Ganzheit” der Psyche, das Selbst, zu erreichen (vgl. Jacosl 1994, S. 127ff). Junc spricht
diesbeziiglich auch von der Einsicht in den ,, Schatten”. Er geht davon aus, dal3 die Annahme

der Dunkelheit in sich selbst zur Integration des Schattens fuhrt (vgl. Hark 1990, S. 153f).

Dadurch entsteht ein Bewuf3tsein, das nicht mehr in einer kleinlichen und personlich empfindlichen
Ich-Welt befangen ist, sondern an einer weiteren Welt, an der Welt der Objekte teilnimmt. Dieses weitere
Bewultsein ist nicht mehr jener empfindliche, egoistische Knaduel von persdnlichen Winschen,
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Beflrchtungen, Hoffnungen, der durch unbewuf3te persdnliche Gegentendenzen kompensiert oder etwa
auch Kkorrigiert werden muB3, sondern es ist eine mit dem Objekt, der Welt verknipfte
Beziehungsfunktion, welche das Individuum in eine unbedingte, verpflichtende und unauflésbare
Gemeinschaft mit ihr versetzt.

(Jung 1928, zitiert in Jacosi 1994, S. 129)

Die aullere Welt beeinfluf® das Selbst Uber die Vermittlungsinstanz des Ich. Welt- und
Menschenbilder, Werte und Normen dieser Welt haben durch das Ich einen Anteil an der
Selbst-Verwirklichung des Individuums. Sie kénnen den Prozef3 der Selbst-Verwirklichung
fordern, aber auch be- und verhindern. Ein Weltbild, das die Existenz des Unbewuf3ten nicht
berticksichtigt, fiihrt zu einer Uberbetonung des Bewultseins. Das Ich versucht das
Aufsteigen unbewufdter Inhalte zu unterdricken, was dazu fihren kann, dal3 sich
menschliches Denken und Handeln nur auf der Grundlage von Bewul3tseinsinhalten vollzieht,
die auf die auf3ere Welt gerichtet sind.

Die Anforderungen der &uferen Welt manifestieren sich nach Junc in den
unterschiedlichen Ausprégungen der psychischen Funktionen:,Denken - Fuhlen” und
»Empfinden - Intuieren” sowie der Einstellungstypen , Extraversion - Introversion”. Die
psychischen Funktionen beziehen sich nach Junc auf die spezifische Art und Weise der
Erfassung und Formung des Erlebnismaterials eines Individuums. Der Einstellungstypus
charakterisiert die algemeine psychologische Haltung des Individuums und ist in der
biologischen Verfassung des Menschen verankert (vgl. Jacosi 1994, S. 27f).

Der Prozel3 der Selbst-Verwirklichung soll hier nur am Beispiel der psychischen
Funktionen verdeutlicht werden. Er ist jedoch auch auf die Einstellungstypen Ubertragbar.
Psychische Funktion definiert Junc als ,, unter verschiedenen Umsténden sich gleichbleibende
psychische Tétigkeit, die von den jeweiligen Inhalten vollig unabhangig ist” (June 1950,
zitiert in Jacosl 1994, S. 21). Die von Junc als Gegensatzpaare dargestellten psychischen
Funktionen ,, Denken - Fuhlen” und ,,Empfinden - Intuieren” schlief3en sich gegenseitig aus
und verhalten sich komplementar und kompensatorisch zueinander (vgl. Abb. 2.4). Junc geht
davon aus, dal3 jedes Individuum Uber ale psychischen Funktionen verflgt, wobei diese
individuell unterschiedlich stark ausgepragt sind. Er unterscheidet daher zwischen der
superioren Funktion und der Hilfsfunktion. Die superiore Funktion ist die dominierende
Anpassungsfunktion eines Individuums und somit elementarer Bestimmungsfaktor fur die Art
und Weise der Auseinandersetzung des Individuums mit der inneren und &uf3eren
Wirklichkeit. Die der superioren Funktion gegentiberliegende Funktion bezeichnet Junc als
inferior, sie liegt vollig im Unbewuf3ten und kann vom Individuum nicht bewuf3t aktiviert
werden. Eine Funktion der horizontalen Achseist die Hilfsfunktion des Individuums, sie liegt
weitestgehend im Bewul3tsein des Individuums und ergéanzt die superiore Funktion (vgl. Abb.
2.4). Die der Hilfsfunktion polar entgegengesetzte Funktion ist dem Individuum nicht ohne
weiteres zuganglich, sie liegt tiefer im Unbewuften, mufl3 daher erst fur das Bewul3tsein
aktiviert werden. Bildlich kann man die Position der Hilfsfunktion durch eine Drehung der
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horizontalen Achse im Mittelpunkt darstellen, die dazu fuhrt, dal3 die Hilfsfunktion ins
Bewulitsein gertickt wird und die gegentiberliegende Funktion in das Unbewuf3te absinkt.

Denken

Intuieren

Fuhlen
Abb. 2.4: Psychische Funktionen (vgl. Jacosi 1994, S. 21)

Selbst-Verwirklichung im Sinne der Erreichung der ,, Ganzheit” der Psyche beinhaltet fir
Junc daher auch die Mdoglichkeit des Individuums, auf ale erreichbaren psychischen
Funktionen bewuf3t zurtickgreifen zu kdnnen sowie sich der Existenz der autonomen, nicht
aktivierbaren inferioren Funktion bewufit zu sein. Die Uberbetonung der superioren Funktion
kann, so Jung, zu unkontrollierten Ausbriichen der dem Unbewuf3ten immanenten inferioren
Funktion fuhren.

Wie bereits oben erwéhnt, fordern oder verhindern die Anforderungen der &uf3eren
Wirklichkeit an das Individuum die Ausbildung der psychischen Funktionen , Denken -
Fihlen” und , Empfinden - Intuieren”. Die Strukturen der aul3eren Wirklichkeit, ihre Werte
und Normen, sind abhangig von dem in der jewelligen Gesellschaft vorherrschenden Welthild
(vgl. Abb. 2.1). Das Weltbild bestimmt auf diese Weise also auch die Konstitution des Selbst.
Es foérdert bestimmte psychische Funktionen, auf die das Individuum in seiner
Auseinandersetzung mit der Welt zurtickgreift. Die ul3ere Welt nimmt auf diese Weise auch
Einflul auf das Unbewuldte. Bestimmte aul3ere Impulse kdnnen das Aufsteigen unbewul3ter
Inhalte beglinstigen oder behindern.

Die von Junc vorgenommene Differenzierung der psychischen Funktionen muf as
idealtypisch angesehen werden. In der Redlitdt existieren eine Vielzahl von Mischtypen
(Jacosl 1994, S. 26). Unabhangig davon bleibt jedoch festzuhalten, dal3 sich bei jedem
Individuum im Laufe des Lebens eine superiore psychische Funktion heraushildet, die in
ihren Auspragungen entweder den Anforderungen der Welt entspricht oder unterdriickt
werden mul3, da sie diesen Anforderungen nicht entspricht. In diesem Fall ist das Individuum
gezwungen, eine andere psychische Funktion zu aktivieren, die den Anforderungen gerecht
wird und damit zur superioren Funktion wird.

Die Darstellung des Prozesses der Selbst-Verwirklichung, im Sinne der Konzeption der
Gesamtpsyche nach Jung, zeigt die Wirkung des vorherrschenden Weltbildes, der Vorstellung
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von der Welt und damit auch gleichzeitig von der Position des Menschen in der Welt, auf das
Selbst-Verstandnis beziehungsweise das Selbst-Bild des Menschen. Diese Wirkung soll
durch die folgende Text-Plastik verdeutlicht werden:
Welt-Menschen-Selbst-Bild-Selbst-Menschen-Welt

Der soeben dargestellte Zusammenhang ist jedoch nicht nur einseitig zu betrachten. Es kann
auch ein Zusammenhang in der Richtung Selbst-Bild-Welthild festgestellt werden. Jolande
Jacosi bemerkt diesbeztiglich: ,, Die Selbstwerdung ist also auch, vielleicht in erster Linie, ein
Weg zur Sinngebung, zur Charakterbildung und damit zur Formung einer Weltanschauung”
(Jacoel 1994, S. 134). Dieser Riickbezug 183 sich ableiten aus dem anthropologischen
Fundament des Mensch-Seins. Welt-, Mensch- und Selbst-Bild sind Produkte (creatio) des
kreativen Kreidaufes. Sie entstehen im Wechselspiel zwischen Kreativitdt und Kulturalitéat
(vgl. LANDMANN 1984, S. 147).

2.3 Mensch und Welt

Der Mensch gestaltet seine Welt auch durch Sprache. Der Verwendung bestimmter
Begrifflichkeiten entspricht haufig eine spezifische Einstellung und Werthaltung gegentiber
dem beschriebenen Phdnomen. In den nun folgenden Ausfihrungen werden die Begriffe
Umwelt, Mitwelt und Welt hinsichtlich ihrer Verwendung und Bedeutung betrachtet. Des
weiteren wird in diesem Zusammenhang auf die menschliche Wahrnehmung der Welt in ihrer
Komplexitét und ihrer partiellen , Nicht-Wahrnehmbarkeit” eingegangen (vgl. Abschn. 2.3.2,
S. 27).

2.3.1 Umwelt - Mitwelt - Welt

Die Verwendung der Begriffe Umwelt und Mitwelt beinhaltet je eine spezifische Vorstellung
vom Verhdtnis des Menschen zur Natur, eine bestimmte Modellvorstellung von der Existenz
des Menschen in der Welt (Weltbild) (vgl. Abschn. 2.1.2, S. 8).

Dem oben dargestellten dualistischen Weltbild entspricht der Begriff Umwelt (Um-Welt)
(vgl. Abschn. 2.1.1, S. 7). Er benhatet die Subjekt-Objekt-Trennung sowie die
anthropozentrische Sichtweise, der Mensch stehe im Mittelpunkt des Weltgeschehens,
umgeben von der Umwelt, die die Natur als Ressource menschlicher Gestaltungsprozesse
beinhaltet (vgl. Mever-AsicH 1984, S. 19ff; KLeser 1993, S. 62f u. S. 121ff; Horer 1990, S.
45f; BoTTENBERG 1996, S. 177f).

Der Begriff Mitwelt bezieht sich gleichermal3en auf menschliches und nicht-menschliches
Leben. Eduard W. KLeBer bezeichnet Mitwelt as die gemeinsame Weltbihne aller
Lebewesen (KLeser 1993, S. 18). Der Begriff basiert auf einer biozentrischen Sichtweise, die
jedem Lebewesen einen Eigenwert zugesteht. Eine Erweiterung erfahrt der Begriff Mitwelt,
wenn er Uber die Lebewesen hinaus auch die nicht-lebendigen Teile der Welt, die Materie,
mit einschlief3t. Die zugrundeliegende biozentrische Sichtweise wird auf diese Weise in eine
kosmische beziehungsweise planetarische Weltanschauung transformiert (vgl. KLeser 1993,



Welt-Mensch: eine 6kotrope Beziehung 27

S. 17). Dieser erweiterte Mitweltbegriff wird von Mever-AsicH verwendet. Die Mitwelt
umfaldt seiner Meinung nach neben Mensch, Tier und Pflanze, auch Erde, Luft und Wasser
(Mever-ABicH 1984, S. 19 u. S. 164ff). Auch Mever-AsicH geht vom Eigenwert jedes
Mitwelt-Elements aus und leitet daraus Eigenrechte dieser Elemente ab. Diese Eigenrechte
mussen nach Mever-AsicH vom Menschen im Interesse der Mitwelt vertreten werden (ebd.,
S. 164ff). Die Erweiterung des Mitweltbegriffs um den nicht-lebendigen Teil der Welt stellt
jedoch nicht die weiteste Fassung dieser Begrifflichkeit dar.

Die Betrachtung der Welt und des gesamten Kosmos al's Lebewesen tberschreitet den von
Mever-ABicH verwendeten Mitweltbegriff bei weitem. Vertreten wird diese Sichtweise der
Welt unter anderem von Gerd Binnig. Er betrachtet die Welt, und mit ihr jedes Element der
Welt, als Lebewesen und geht davon aus, dal3 sich jedes Lebewesen aus Sublebewesen
zusammensetzt (vgl. Binnig 1997, S. 169 u. BottenBerg 1996, S. 154). Der Ansatz von
Binnig soll an dieser Stelle nicht weiter vertieft werden. Er soll hier lediglich as ein Beispiel
stehen fir eine Perspektive, die die anthropozentrische Orientierung Uberwindet und
menschliches Dasein in einen Ubergeordneten Weltzusammenhang integriert (vgl. Abschn.
521, S. 65). Auf der Grundlage dieser kosmischen Perspektive verlieren die Begriffe
Umwelt und Mitwelt an Bedeutung (vgl. Abb. 2.5). Der Begriff Welt umfaldt alle Lebewesen
(Lebewesen im Sinne Binnigs). Eine weitere begriffliche Differenzierung scheint vor dem
Hintergrund eines solchen Weélt-Verstdndnisses nicht notwendig. Sericee  spricht
diesbeztiglich von ,,universalism” und meint damit die Position des Menschen zur Welt, nach
der ,auch Daseiendes, das wir gemeinhin nicht as empfindend bezeichnen, zu
berticksichtigen ist und dass der Mensch dem Gedeihen und Uberleben solcher Existenzen
um ihrer selbst willen und nicht nur angesichts der Folgen fir Mensch und Tiere verpflichtet
ist” (Spricee 1997, S. 60).

Lebenssystem
des Planeten
(biozentrisch/
planetarische
Sicht)

Kosmos

Mitwelt
(biozentrisch/
anthropozentrische
Sicht)

Umwelt
(anthropozentrische
Sicht)

M: menschliche Position (Sicht von Innen)
P: Planetarier (Sicht von AuBen)

Abb. 2.5: Die Position des Menschen in der Welt (vgl. KLeser 1993, S. 17)
2.3.2 Okotrope Wahrnehmung

Das auf dem jewells vorherrschenden Weltbild beruhende Verhéltnis des Menschen zur Natur
hat Einflu auf die Wahrnehmungweisen und Denkmuster des Menschen (vgl. Abb. 2.1).



Welt-Mensch: eine 6kotrope Beziehung 28

Dabel ist zu berticksichtigen, dal3 die Beeinflussung hier nicht nur einseitig erfolgt, sondern
das Welthild auch durch Wahrnehmungsweisen und Denkmuster beeinflut wird (vgl.
KLeBer 1993, S. 53).

Okotrope Wahrnehmung meint die Wahrnehmung, die sich auf die Welt des Menschen
im Sinne von ,,0ikos’ (griech.: Wohnung, Heim, Haus) bezieht.

- -
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| |
Wahrnehmung : \
\ ‘7\\ : : /’ /
R C -7 4
AN ~- &

- -
~_ Emotion -

—

= = —Individuum — —
Lebensraum
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Abb. 2.6: Okotrope Wahrnehmung (Preuss 1991, S.44; leicht verandert durch C.H.)

Wahrnehmung ist immer ein aktiver Prozef3, der die Aufmerksamkeit des Individuums durch
Selektion lenkt. Aus der Vielfalt der auf das Individuum auftreffenden Welt-Reize werden
digenigen herausgefiltert, die in das Interpretationss und Verarbeitungsmuster des
Individuums integriert werden konnen. Interpretations- und Verarbeitungsmuster entstehen
aus der Auseinandersetzung des Individuums mit der Welt, auf der Grundlage eines
Welthildes. Interpretations- und Verarbeitungsmuster sind Produkte der Verschrénkung der
inneren und auReren Welt des Individuums (vgl. Keseck 1994, S. 157ff; Abb. 2.6). Okotrope
Wahrnehmung wird demnach beeinfluf von situativen personalen, sozio-kulturellen und
Okol ogischen Rahmenbedingungen.

Der Mensch kann die Welt, welcher er as dynamische Grof3e angehort, nicht in ihrer
Ganzheit wahrnehmen. Grinde fur diese Nicht-Wahrnehmbarkeit sieht Preuss unter anderem
in der Funktionsweise der menschlichen Sinne. Der Mensch ist nicht in der Lage, alle auf ihn
einwirkenden Welt-Reize zu erfassen. So konnen zum Beispiel chemische Belastungen des
Bodens oder radioaktive Strahlung vom Menschen nicht direkt wahrgenommen werden.
Sigrun Preuss spricht diesbeziiglich von sinnlicher Nicht-Erfahrbarkeit.

Des weiteren verweist Preuss auf die hochkomplexen Beziehungen zwischen den
einzelnen Elementen der Welt, die dem Menschen eine ganzheitliche Welt-Wahrnehmung
erschweren. Der Mensch ist ihrer Meinung nach nicht in der Lage diese vielschichtigen
Wechselbeziehungen, die zum Teil nicht auf lineare Ursache-Wirkungs-Zusammenhange
zurtickzufiihren sind, nachzuvollziehen. Durch selektive Wahrnehmung reduziert er diese
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Komplexitét (vgl. Preuss 1991, S. 47ff). Neben diesen eher Ubergeordneten allgemeinen
Einflu3grofien verweist Preuss auch auf individuell differierende, personale V oraussetzungen
menschlicher Wahrnehmung (vgl. ebd., S. 50ff).

Wahrnehmung  beinhaltet immer enen  emotiona-affektiven und  enen
motivational-konativen  Erlebnisaspekt. Diese Erlebnisaspekte verweisen auf das
olnnenleben”  des Individuums, auf die Bedeutung der innerpsychischen
Wahrnehmungsorganisation (vgl. Wernner 1980, S. 85 u. 106f). Diese basiert auf den
individuellen, und damit auch geschlechtsspezifischen Erfahrungen, des einzelnen Menschen
sowie auf Inhalten des kollektiven Unbewuf3ten im Sinne Junas (vgl. Jacosl, S. 40f). Die auf
dieser Grundlage entstehende Motivlage des Individuums beeinfluf® den aktiven
Wahrnehmungsvorgang, sie riickt spezifische Reize in den Vordergrund und |83 andere
unberiicksichtigt. Das Wahrgenommene, das Oko-Konstrukt, wird auf diese Weise zu einem
individuellen Produkt. Die Wahrnehmungsorganisation des Individuums entsteht aus einer
Verschrankung von Vergangenheit und Zukunft, sie ist gleichermal3en auf vergangene
Erfahrungen wie auf erwartete Ereignisse bezogen. Wahrnehmung ist daher niemals auf einen

Zeit-Punkt festlegbar, sieist ein dynamischer fortwahrender Prozef3.

Eine Wahrnehmung hat tatsachlich kein Ende. Sie geht dauernd weiter.
(GiBson 1982, S. 273)

So wie das In-der-Welt-Sein des Menschen historisch und kulturell geprégt ist, soist auch die
Okotrope Wahrnehmung historischem und kulturellem Wandel unterworfen. Sie verédndert
sich in dem Mal3e, wie sich das Welthild verandert und mit ihm das Menschenbild, die Werte
und Normen sowie das Denken und Handeln (vgl. KLeser 1993, S. 53).

Das Verhdltnis des Menschen zur Natur beziehungsweise zur Welt, im Sinne eines
Okotropen Beziehungsgefiiges, wird beeinfluf® durch das Weltbild. Dieses wird vom
Menschen selbst im kreativen Wechselspiel zwischen ,creatio” und , creatura’ produziert
(vgl. BotTenBERG 1996, S. 16; Abb. 2.2). Der Mensch, as freies und kreatives Wesen, ist in
der Lage, neue Impulse in dieses Wechselspiel einzubringen, die das Welthild verandern und
damit zu einer neuen Position des Menschen in der Welt fiihren kénnen.
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3. Bildung

Die Verwendung des Bildungsbegriffs im Zusammenhang mit der hier behandelten Thematik
kann nicht ohne einen Ruckblick auf seine historische Genese erfolgen. Seit seinem
Aufkommen werden mit diesem Begriff sehr unterschiedliche, zum Teil sogar sich
widersprechende Inhalte verbunden, was eine definitorische Eingrenzung der Begrifflichkeit
erschwert. Der Bildungsbegriff, der weder im Franzdsischen noch im Englischen ein
Aquivalent hat, kann in seiner Vielschichtigkeit nur als historischer Begriff annghernd erfalt
werden. Die dem jeweiligen Verwendungszusammenhang zugrunde liegenden Welt- und
Menschenbilder missen bei der Auseinandersetzung mit diesem Terminus beachtet werden
(val. MiLLEr-KiPP 1992, S. 18f).

Innerhalb der Erziehungswissenschaften wurde und wird die Existenzberechtigung dieses
Begriffs intensiv diskutiert. Besonders in den letzten Jahren, in denen Begriffe wie
Autopoiese, Selbstorganisation und Emergenz Eingang in die Erziehungswissenschaft
gefunden haben, ist der Bestand des Bildungsbegriffs unsicher geworden (vgl. Lenzen 1997,
S. 949f). Es stellt sich die Frage, inwieweit der Bildungsbegriff inhaltlich heute noch greift
beziehungsweise ob er vielleicht nur noch as leere Worthllse existiert, die an die langst
vergangene Blitezeit dieses Begriffs erinnert.

Felix v. Cuse zum Beispiel betrachtet Bildung lediglich as die besondere Bewertung

bestimmter Erziehungsvorgénge oder Erziehungsziele durch gesellschaftliche Gruppen. Eine
besondere Wertschdtzung des Bildungsbegriffs ist fir ihn nur historisch zu begriinden, was
ihn dazu veranlald, die Elimination dieses Terminus aus der Erziehungswissenschaft zu
fordern (vgl. BRener 1992, S. 32). Wolfgang Brezinka bezeichnet Bildung als ein abgenutztes
Wort mit vielen Bedeutungen und weist darauf hin, da3 bel jeder Verwendung eine
Begriffsexplikation notwendig sei (vgl. BRezinka 1998, S. 47).
Diese Ansicht vertritt auch Heinz Elmar TenorTH in seinem 1997 erschienen Artikel
» Bildung’ - Thematisierungsformen und Bedeutung in der Erziehungswissenschaft”. TENORTH
begrindet die Notwendigkeit der Prézisierung und Operationalisierung des Bildungsbegriffs
mit dessen transdisziplindrer Verwendung. Er spricht von einem inflationdren Gebrauch
dieses Begriffes aus unterschiedlichen theoriegeschichtlichen Perspektiven (vgl. TENORTH
1997, S. 970ff).

3.1 Fragmente der Begriffsgenese

In den nun folgenden Ausfihrungen sollen enige Stationen des historischen
Entwicklungsweges des Bildungsbegriffs aufgezeigt werden. Es geht hier darum, den
Aufstieg und den moglichen Fal dieses traditionsreichen Leitbegriffs  der
Erziehungswissenschaft in den wichtigsten Positionen nachzuzeichnen.
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3.1.1 Etymologische Wurzeln

Eine erste Anndherung an den Bildungsbegriff kann anhand ener etymologischen
Betrachtung des Verbs, bilden” sowie der Substantive ,,Bild” und ,, Bildung” erfolgen.

Im ,, Etymol ogischen Wérterbuch des Deutschen” wird die Bedeutung des Verbs ,, bilden”
mit den Worten ,formen”, ,gestaten”, , hervorbringen”, , darstellen”, aber auch , erziehen”
und ,, die geistigen Anlagen entwickeln” beschrieben. Historisch geht das Verb zuriick auf die
athochdeutschen Begriffe ,bilidon” mit den Bedeutungen ,abbilden”, , nachahmen”,
,Vvorbild sein”’, ,gestalten” und , bilidi” im Sinne von ,, Abbild”, ,Vorbild”, , Gestalt”.

Das Substantiv ,,Bild” hat seinen Ursprung in dem bereits erwadhnten althochdeutschen
Begriff ,bilidi” sowie dem mittelhochdeutschen Begriff ,bilde”. Es handelt sich hier um
einen Begriff, der nur im westgermanischen Raum als Substantiv verwendet wurde.
Historische Zeugnisse legen as Ausgangsbedeutung die Begriffe ,,Zeichen”, ,Sinnbild”,
»Vorzeichen” nahe.

Als weitere etymologische Wurzeln sind zu erwdhnen der athochdeutsche Ausdruck
»bilidunga” (Widerschein, Abbild) sowie der mittelhochdeutsche Begriff ,, bildunge” (Bildnis,
Gestalt, Muster) (vgl. ETymoLociscHes WORTERBUCH des Deutschen 1997, S. 136ff).

Diese Begriffsbedeutungen verweisen auf den religiosen Hintergrund der
spatmittelalterlichen Mystik. Bildung wird hier als Aktualisierung der Gottesebenbildlichkeit
des Menschen verstanden. Durch Bildung soll sich die menschliche Seele ihrer selbst
»entbilden”, sich von allem Kreatirlichen |6sen, um in Gott ,, tberbildet” zu werden, namlich
zum Bilde Gottes (vgl. ScHwenk 1989, S. 211).

Die Berticksichtigung des einzelnen Menschen innerhalb des Bildungsprozesses erfolgt

erst im Zuge der Sdkularisierung im 18. Jahrhundert. In diesem Zusammenhang rickt der
Begriff ,Bildung” ins Zentrum der Padagogik. Bildung, im Sinne von Qualifikation und
Ausbildung, wird zu einem erstrebenswerten Ziel, zu einem Privileg der htheren Schichten
der burgerlichen Gesellschaft (vgl. Mevers Grol3es Taschenlexikon 1990, Bd. 3, S. 240f).
Im geistesgeschichtlichen Umkreis der Aufkldrung und im politischen Zusammenhang der
Emanzipation des dritten Standes gewinnt Bildung eine neue Dimension: Sie bezeichnet die
kritische Distanz des aufgeklarten Menschen gegenuber der Heteronomie durch Metaphysik,
Theologie und herrschende Gesellschaftsklasse und begriindet seine Autonomie in der ihm
eigenen Vernunft. Damit befreit sich der Mensch durch Bildung aus den tberkommenen
Verhaltnissen und wird vom (funktionellen) Mittel zum Selbstzweck (Boxm 1994, S. 99).

3.1.2 Der Klassische Bildungsbegriff

Der Bildungsbegriff der Aufklarung ist gepragt von einem mechanistischen
Erziehungsverstandnis. Es wird davon ausgegangen, dal3 der Mensch durch Bildung zu einem
»funktionstiichtigen” Bestandteil der Gesellschaft wird. Bildung in diesem Sinne stellt die
Erlangung eines universalen Sachwissens mittels planméfdiger erzieherischer Einwirkungen
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von auf3en in den Vordergrund. Durch die Beanspruchung rationaler Kréfte soll der Mensch
zu Tugend und Glick hingeftihrt werden (vgl. BRezinka 1998, S. 48).

Ganzlich abweichend von diesem den Menschen in seiner  Subjektivitédt
vernachlassigenden Bildungsideal der Aufklarung geht es bei dem neuhumanistischen
Bildungsbegriff hauptséachlich um die Selbstgestaltung des Menschen. Ziel ist ein in alen
Kréften harmonisch gebildeter Mensch. Wilhelm von HumeoLpT spricht diesbeziiglich von
Ausformung der Individualitét durch hdchste und proportionierlichste Bildung menschlicher
Kréfte zu einem Ganzen. Bildung wird verstanden as die Vermittlung zwischen &uf3eren
historisch-gesellschaftlichen und inneren individuellen Bedingungen (vgl. WuLr 1996, S.

174f; BrezinkA 1998, S. 48).

Die letzte Aufgabe unsres Daseyns. dem Begriff der Menschheit in unsrer Person, sowohl wahrend der
Zeit unsres Lebens, a's auch noch Uber dasselbe hinaus, durch die Spuren des Iebendigen Wirkens, die
wir zuriicklassen, einen so grof3en Inhalt, als mdglich, zu verschaffen, diese Aufgabe l6st sich allein durch
die Verknipfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung.
(HumeoLbT 1960, S. 235f; Hervorhebungen C.H.)

Fur HumeoLpT handelt es sich dabei um einen dialektischen Prozef3 in Form einer
mimetischen Bewegung des Individuums, der in seiner Richtung unbestimmt und im Hinblick
auf die Zukunft offen ist. Er umfaldt sowohl Welt-Aneignung als auch die Selbstbildung des
Individuums. Voraussetzungen fur die Realisierung dieses , Bildungsprozesses’ sind nach
HuwmeoLpT individuelle Freiheit sowie ein vielféltiges Angebot gesellschaftlich geschaffener
Bildungsmoglichkeiten (vgl. Wurr 1996, S. 176). Er geht davon aus, da3 die
Aneignungsform der mimetischen Bewegung (im Sinne von Andhnlichung) nicht lediglich
zur Reproduktion von bereits Bestehendem fuhrt, sondern vielmehr in jedem mimetischen
Aneignungs- beziehungsweise Selbstbildungsprozeld Neues produziert wird (vgl. ebd., S.
175).

Der in diesem Sinne verstandene Bildungsbegriff wird in der p&dagogischen Literatur
héufig as der ,Klassische Bildungsbegriff” bezeichnet. Ein spezielles Charakteristikum
dieses Begriffs ist die Verbindung des Bildungsprozesses mit der Vorstellung von Hoher-
beziehungsweise Weiterentwicklung auf individueller as auch auf gesellschaftlich-kultureller
Ebene. Mitte der 60er Jahre wird dieser ,Klassische Bildungsbegriff” aus zwe
unterschiedlichen Richtungen in Frage gestellt.

Von Seiten der empirisch-analytischen Erziehungswissenschaft wird darauf verwiesen,
dal3 eine eindeutige Definition des Begriffs nicht mdglich ist, da er sich aufgrund seiner
Komplexitét und Mehrdimensionalitét der Operationalisierung entzieht. Mit der Zerlegung
des Begriffs in einzelne Dimensionen wie zum Beispiel Reproduktion, Sozialisation,
Individuation und Qualifikation versucht die empirisch-analytische Erziehungswissenschaft
diese Definitionsschwierigkeiten zu umgehen und damit die Bedeutung des Bildungsbegriffs
zu prézisieren. Diese analytische Demontage scheitert jedoch an  der Nicht-
Operationalisierbarkeit weiterer Begriffsdimensionen wie Liebe, Verantwortung und Freiheit
und fuhrt damit zu einem Bedeutungsverlust des Bildungsbegriffs (vgl. LEnzen 1983, S. 355).
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Weitere kritische Anmerkungen hinsichtlich der Aussagekraft des ,Klassischen
Bildungsbegriffs’ aulRert die kritische Erziehungswissenschaft. Aus ihrer Perspektive wird
der bis dahin so zentrale erziehungswissenschaftliche Terminus der Bildung als ,, abgelebte
Gestalt” aus Uberkommenen Padagogiken bezeichnet. Es wird die These vertreten: ,, Bildung
sal in ihren konstitutiven Elementen von einem tberholten Humanismus so durchwirkt, daf3
sie zwar lohnendes Objekt fur ideologiekritische Untersuchungen, nicht aber tragféhiger
Grundbegriff fir eine zeitgemde Anspriche erflllende Gesellschaftswissenschaft sein
konnte” (ebd.). Des weiteren wird angemerkt, Bildung ,,diene der Konservierung des Status
guo und zur Legitimation jener Verhdtnisse, zu deren Verbesserung sie urspringlich selbst
ins Werk gesetzt worden war” (ebd.). Kritisiert wird aus dieser Perspektive also vor alem die
enge Bindung des Bildungsbegriffs an die birgerliche Klassengesellschaft, deren
Charakteristika wie Status, Anpassung und Autoritétsglaubigkeit die kritische
Erziehungswissenschaft ablehnt und durch andere Strukturen zu ersetzen versucht (vgl. ebd.).

Unabhéngig von den soeben ndher betrachteten Positionen ist im Hinblick auf die
Bedeutung des , Klassischen Bildungsbegriffs’ kritisch anzumerken, dal3 nicht generell von
einer Ubereinstimmung individueller und gesellschaftlicher Zielvorstellungen ausgegangen
werden kann. Aufserdem birgt die Vorstellung einer fortwadhrenden Hoherentwicklung des
Individuums und der Gesellschaft durch Bildung die Schwierigkeit der Festlegung von
Bewertungsmal3stében in sich. Es wird von der Idedlité des Menschen und seiner Bildung
ausgegangen, die eine Idee der Pefektibilitit des Menschen as Einzel- und als
Gattungswesen voraussetzt (vgl. WuLr 1996, S. 180). Eine derart harmonistische Vorstellung
von Bildung kann schwerlich auf die heutige multikulturelle, von pluriversalen
Lebensentwirfen geprégte Gesellschaft Ubertragen werden. Ein AnknUpfungspunkt fir
kritische Bemerkungen aus der Sicht der Theorie der Moderne ist zum Beispiel die veranderte
Bedeutung der Begriffe ,Subjekt” und ,Individuaité”. So ist zum Beispiel bei Reinhard

UHLE in seinem Werk ,, Bildung in Moderne-Theorien” zu lesen:

Denn die Rede vom ‘Tod des Subjekts der Neuzeit verweist bei aler Verschiedenheit ihrer Bedeutungen
darauf, dal3 das Werden des humanen autonomen Menschen eben nur als eine schdne Utopie zur
Verharmlosung von Selbsterhaltungs- und Machtanspriichen des Subjekts ... gedacht werden kann und als
Selbstapotheose einer birgerlichen Gesell schaft.

(UHLE 1993, S. 16f)

UHLE verweist damit, in dhnlicher Weise wie die kritische Erziehungswissenschaft, auf den
Beitrag des Bildungsbegriffs zur Erhaltung burgerlicher Gesellschaftsstrukturen. Er hebt den
inhaltlichen Widerspruch der Position des Subjekts aus der Sicht des ,Klassischen
Bildungsbegriffs’ hervor. Es stellt sich die Frage, ob von der Entwicklung autonomer
Individuen die Rede sein kann, wenn gleichzeitig die funktionale Integration des Einzelnen in
die Gesellschaft angestrebt wird. Abschlief3end soll nun am Beispiel einer Definition von

Hubert Henz die Vielschichtigkeit des Bildungsbegriffs aufgezeigt werden (vgl. Tab. 3.1).
Tab. 3.1: Bildungsdefinition (vgl. Henz 1991, S. 147; leicht verandert durch C.H.)

Bildungsdefinition
Bildung ist | Konnotationen




Bildung

wachsende

Teilhabe an den

asthetischen,

wissenschaftlichen,

ethischen

(einschl. soz. u. pol.)

und religidsen

Gehdlten,

Normen

und Werten

der nationalen Kultur,

der regionalen (z.B. abendland.)

Hochkultur

und der entstehenden Weltkultur

mit dem Ziel einer

leistungsfahigen,

wertgel eiteten,
geistig reichen,

humanen,

harmonischen

Personlichkeit.

lebenslanges Lernen, Jugend- und Erwachsenenarbeit, Offenheit;
dynamischer Begriff

erlebend und aktiv gestaltend, rezeptiv und (re-)konstruktiv; lebendige
Beteiligung

Geschmacksb., literar. B., musikal. B., Kultiviertheit, Welt-(Kunst- u.
Natur-)erschl ossenheit

Verstandesh., Urteilsh., Sachlichkeit, Wahrheit, kognitive, fachwiss. u.
philosophische B.

Gewissensb., Charakterb., Gemiitsh., soz. u. pol. Beteiligung,
Mitmenschlichkeit, Ehrfurcht

culturaanimi, spirituelle, meditative B., theolog. B., Glaubenshaltung

kategoriale B.: das Elementare, Exemplarische, Reprasentative,
Klassische

Gesetze, Regeln, Formen, Rituale; Sozialisation, Ordnung

Leitideen, regulative Prinzipien, Kriterien (bes. das Schéne, Wahre, Gute
und Heilige)

Sprache, Rechtsordnung, politische Formen, nationale Identitét, Volk,
Heimat

(christlicher) Humanismus, personale und rationale Kultur, Enkulturation

universale Werte, Menschenrechte, Welthorizont, Friedensordnung

Fokus: Person, Selbstbildung, Freiheit, Selbstverwirklichung,
Selbstvervollkommnung

Kréfte-B., Berufsh., Lebensmeisterschaft, Dienst, Bewahrung,
Kompetenz, Qualifikation

Wertsinn, Wahrheitsorientierung, Seinsorientiertheit
Universalitat, umfangliches Wissen, vielseitige Interessen, Horizontweite

Menschenfreundlichkeit, Milde, Hilfsbereitschaft, Toleranz,
Friedfertigkeit, Verstandnis

Ausgeglichenheit, innere Ordnung, Identitét, Gelassenheit, Weisheit,
Ausstrahlung

Personalisation, Individualitét, Totalitat, Existentialitét, Kreativitat.
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3.2 Dimensionen des Bildungsbegriffs

Mit der Darstellung dreier wesentlicher Bedeutungsebenen soll hier die begriffliche
Anndherung an den mehrdimensionalen Terminus,, Bildung” fortgesetzt werden.
Diesbeztiglich ist zu erwéhnen, dald innerhalb der bildungstheoretischen Literatur keineswegs
Einigkeit Uber die genaue Bezeichnung und die Anzahl der Dimensionen herrscht, die den
Bildungsbegriff inhatlich auszeichnen. Es ist eine Verschiebung von Schwerpunkten
innerhalb der Dimensionenzuschreibung festzustellen, die, wie bereits an anderer Stelle
erwdhnt, auf den jeweiligen theoriegeschichtlichen Hintergrund des Bildungsbegriffs
zurickzufuhren ist (vgl. Kap. 3, S. 29; Abb. 2.1)

In den folgenden Ausfihrungen werden die Dimensionen betrachtet, die innerhalb der
bildungstheoretischen Literatur weitestgehend Ubereinstimmend benannt werden (vgl. Lenzen
1998; PLEINES 1989)

3.2.1 Produkt-Dimension

Die Produkt-Dimension des Bildungsbegriffs wird hervorgehoben, wenn zum Beispiel von
,» Bildungserwerb”, , Bildungsgutern” oder ,, Bildungsstand” die Rede ist. Bildung wird hier
verstanden al's ein anzustrebendes Ziel, ein Zustand, der, wenn er einmal erreicht ist, auch mit
dem Begriff ,Besitz” umschrieben werden kann. Verfugt jemand Uber Wissens- und
Kompetenzbestande, welche in dem jeweiligen sozio-kulturellen Zusammenhang als positiv
und erstrebenswert angesehen werden, so wird dieser Person das Attribut ,gebildet”
zugesprochen (vgl. Lenzen 1997, S. 951).

Bel einer Rickschau auf die historische Genese des Bildungsbegriffs in der Aufklarung
und im Neuhumanismus fallt auf, da3 hier die Produkt-Dimension von Bildung einen
besonderen Stellenwert hatte. Soziale Abgrenzungen innerhalb der Gesellschaft aufgrund
verschiedener Bildungswege und -abschlisse verweisen auf die Bedeutung des
, Uber-Bildung-Verfiigen” im Sinne von ,, Bildung besitzen”. Der Besitz personlicher Bildung
wird zum Ritterschlag der Neuzeit (vgl. PLeines 1989, S. 13).

3.2.2 Zustands-Dimension

Die Fokussierung der Zustands-Dimension des Bildungsbegriffs hebt Bildung als
Bewuldtseinszustand im Sinne einer bestimmten Gestalt des Bewuldtseins hervor. Diese
Sichtweise impliziert die Vorstellung, Bildung sei ein vom Individuum anzustrebender und

zu erreichender endlicher Zustand des Bewulitseins.

Mit Bildung as Zustand [...] soll die erreichte, in ihrer ganzen Handlungsweise in Erscheinung tretende
seelische Gestalt bezeichnet werden.

(KErscHENSTEINER 1921, zitiert in Lenzen 1997, S. 953)
Jurgen-Eckardt PLeines verwelst diesbeziglich auf die Verbindung zum Begriff der Reife.

Bildung kann demnach erst der Person zugesprochen werden, die ,den geistigen
Reifungsprozef3 bereits hinter sich gelassen und damit einen Zustand erreicht hat, in welchem
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alle besonderen Talente des Geistes und das Insgesamt der im Menschen urspringlich
angelegten Krafte und Vermdgen, allseitig entfaltet und erprobt, eine unaufldsliche Einheit
eingegangen sind” (PLeines 1989, S. 17). Ahnlich driickt das bereits Immanuel Hermann
FicHTE zu Beginn des 19. Jahrhunderts aus: ,,Alle Bildung strebt an die Hervorbringung eines
festen, bestimmten, beharrlichen Seins, das nun nicht mehr wird, sondern ist” (FicHTE
1834/35 u. 1945/46, zitiert in PLeines 1989, S. 20).

Bildung als Endzustand des geistigen Reifungsprozesses stellt fir Georg Wilhelm Friedrich
HeceL den Zustand hochster Vollendung dar, in dem der Mensch endgultig zu sich selbst
kommt (vgl. PLeines 1989, S. 17).

Die der Zustands-Dimension des Bildungsbegriffs inhdrente finale Vorstellung wird in
aktuellen bildungstheoretischen Konzeptionen nicht mehr vertreten. Fir Dieter LEnzen wird
der Mensch dabe zu ener ,Trividlmaschine” degeneriert. Fir ihn stellt der
Vollendungsgedanke eine regulative ldee dar, welche den Bildungsprozef3 unzuléssig
vereinfacht. Der menschliche Bildungsprozef3 kann seiner Ansicht nach aufgrund seiner
Komplexitét und Mehrdimensionalitdt nicht auf ein Regelkreismodell zurtickgefihrt werden
(vgl. Lenzen 1997, S. 953).

3.2.3 ProzelR-Dimension

Im Hinblick auf die Prozef3-Dimension kann eine analytische Trennung vorgenommen
werden zwischen individuellem und gesellschaftlichem Bildungsprozef’. Beide Prozesse
werden, im Gegensatz zur Zustands-Dimension, als fortwahrend gedacht. PLeiNEs bezeichnet
Bildung unter diesem Gesichtspunkt als unendlichen Prozef3, dem der Mensch zunéchst als
Lebewesen und darlber hinaus in den Bestimmungen Seele oder Geist (cultus animi)
unterliegt (vgl. PLEiNEs 1989, S. 22f).

Die individuelle Seite des Bildungsprozesses kommt zum Beispiel im Begriff der
Selbstbildung zum Ausdruck. Welche Freiheitsgrade dem Individuum innerhalb des
Bildungsprozesses offenstehen, wird innerhalb der bildungstheoretischen Konzeptionen
unterschiedlich betrachtet. Es besteht diesbeziiglich eéin Zusammenhang zur jeweiligen
Sichtweise hinsichtlich der Bildungsbedirftigkeit des Menschen. HeceL beispielsweise geht
davon aus, dal3 der Mensch nicht von Natur aus ein Geistes- und Vernunftwesen ist und er
daher der Bildung bedarf, um ein solches zu werden (vgl. LEnzen 1997, S. 954).

Als sozidles Wesen tragt jedes Individuum zur Konstitution von Gesellschaft bei. Der
individuelle Bildungsprozel3 ist Fragment eines Ubergeordneten gesellschaftlichen
Bildungsprozesses. Uber kulturspezifische Werte und Normen bestimmt dieser die
Entwicklung jedes Menschen, und zwar unabhéngig davon, ob der jewellige individuelle
Lebensentwurf gesellschaftlich positiv oder negativ bewertet wird. Im Leben jedes einzelnen
Menschen greifen individueller und gesellschaftlicher Bildungsprozef3 untrennbar ineinander.
Diese Verschrankung kommt bel Max ScHeLer zum Ausdruck, wenn er von Bildung als einer
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Kategorie des Seinsim Sinne von Gestaltung menschlichen Gesamtseins spricht (vgl. PLEINES
1989, S. 24).

Der Prozeficharakter von Bildung kommt auch bel der von HuwmeoLbT vertretenen
Sichtweise der Wechselwirkung von Individuum und Welt zum Ausdruck. Hartmut von
Hentic verstent diesen Wechselwirkungsprozef3 im Sinne von ,Sich-Bilden”, als einen
Formungs-Prozef3, an dem das Individuum aktiv gestaltend beteiligt ist (vgl. Hentic 1996, S.
182). Individueller und sozio-kultureller Bildungsprozefd konnen demnach nicht isoliert
gedacht werden. Die Verschrankung von Person und Welt beziehungsweise Kosmos wird
daher im folgenden als Grundannahme fir eine inhatliche Fullung des Bildungsbegriffs
angesehen.

3.3 Bildung und Erziehung

Die unterschiedlich starke Fokussierung der einzelnen Dimensionen des Bildungsbegriffs
fuhrte im Laufe seiner Genese zu definitorischen Uberschneidungen mit anderen
padagogischen Begriffen. Am deutlichsten zeigt sich diese Uberschneidung bei dem
Terminus der Erziehung. Bildung und Erziehung werden in der Literatur zum Teil nicht
definitorisch  voneinander abgegrenzt, zum Teil werden die Begriffe in en
Ordnungsverhdltnis gebracht, wobel zum Beispiel Bildung als die die Erziehung mit
einbeziehende weitere Kategorie betrachtet wird. Andere Autoren wiederum sehen die
Beziehung der beiden Begriffe gerade umgekehrt.

So bezeichnet zum Beispiel Wilhelm FLitner Bildung als Werk der Erziehung. Diese
Auffassung steht stellvertretend fur die vor alem in den 70er Jahren sich vollziehende
»unterwerfung” des Bildungsbegriffs unter den Erziehungsbegriff.

Ein bildungstheoretischer Ruckblick in die Zeit der Aufklarung und des Neuhumanismus
veranschaulicht das Ausmal3 des Bedeutungsverlusts, den der Bildungsbegriff seither erfahren
hat. Der klassische Bildungsbegriff hat seine , Vormachtstellung” verloren und wurde zu
einer Kategorie der Erziehung (vgl. PLeines 1989, S. 67). Eine diesem weiten

Erziehungsbegriff entsprechende Definition findet man bereits bel ScHLEIERMACHER:

Die Erziehung setzt den Menschen in die Welt, insofern sie die Welt in ihn hineinversetzt; und sie macht
ihn die Welt gestalten, insofern sieihn durch die Welt |&sst gestaltet werden.

(ScHLEIERMACHER 1902, zitiert in BErner 1992, S. 37)
Enger gefald wird der Begriff bei Brezinka. Er sieht den Erziehungsbegriff im

Zusammenhang mit einer Mittel-Zweck-Relation. ,Unter Erziehung werden Handlungen
verstanden, durch die Menschen versuchen, das Geflige der psychischen Dispositionen
anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern oder seine als wertvall
beurteilten Komponenten zu erhalten oder die Entstehung von Dispositionen, die al's schlecht
bewertet werden, zu verhiiten” (Brezinka 1978, S. 45). Es gibt fir Brezinka keine Erziehung,
die nicht als Mittel zu einem Zweck angesehen werden kann. Henz fuhrt folgende Kriterien
zur Differenzierung von Bildung und Erziehung an (vgl. Tab. 3.2).
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Tab. 3.2: Erziehung und Bildung (vgl. Henz 1991, S. 159)

Bildung: Erziehung:
- lebenslang - endlich
- eher selbstbestimmt - eher fremdbestimmt

3.4 Mogliche Surrogate des Bildungsbegriffs

Wie bereits angedeutet, sind je nach theoriegeschichtlichem Hintergrund definitorische
Uberschneidungen bei den Begriffen Bildung, Erziehung und Unterricht festzustellen (vgl.
Kap. 3.3, S. 36).

Diese Uberschneidungen filhren innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
um den Bildungsbegriff nicht nur zur Entwicklung verschiedener Modelle hinsichtlich der
Beziehung der einzelnen Begriffe zueinander, sie geben auch Anlal3 zum Nachdenken Uber
die Ablosung des Bildungsbegriffs durch die Begriffe Erziehung oder Unterricht. Andere
Versuche, den Vorgang menschlicher Ontogenese préziser zu erfassen, wurden unter anderem
mit den Begriffen Lernen, Enkulturation und Sozialisation unternommen (vgl. LEnzen 1997,
S. 951).

Aus kulturanthropologischer Perspektive scheint der Begriff Habitus fir Pierre Bourbieu
ein geeignetes Surrogat fur den Bildungsbegriff zu sein. Er versteht Habitus als ein System
verinnerlichter Muster, welche die Erfassung aller typischen Gedanken, Wahrnehmungen und
Handlungen einer Kultur erméglichen. Der Begriff bezieht sich demnach auf die subjektive
Seite von Kultur. Als entscheidenden Vorteill im Vergleich zum Bildungsbegriff nennt
Bourbieu die Mdoglichkeit, mit dem Begriff Habitus ohne Rucksicht auf Traditionen
argumentieren zu kénnen (vgl. Koring 1990, S. 93f, Lenzen 1989, S. 219).

Trotz der zahlreichen Versuche der Abldsung und Substitution des Bildungsbegriffsist es
in der Entwicklung der Erziehungswissenschaft bisher nicht gelungen, diesen Begriff
endgultig zu eliminieren. Die moglichen Surrogate sind nach einiger Zeit immer wieder
verworfen worden, da sie entweder partikularisch oder zu determiniert erschienen. , So laft
sich psychologisch einigermal3en prézise beschreiben, was man unter Lernen verstehen will,
oder soziologisch, was Sozialisation sei” (Lenzen 1997, S. 951). Dem Gesamt der
Humanontogenese scheinen diese Begriffe jedoch nicht gerecht zu werden. Zum Teil
beschreiben sie lediglich Segmente dieses umfassenden Prozesses, oder aber ihre prézise
Definition kann Aspekte wie Spontaneitédt, Freiheit und Offenheit nicht erfassen. Es wurde
daher immer wieder auf den Bildungsbegriff zurtickgegriffen, auch wenn dieser hinsichtlich
seiner Undeterminiertheit einige Schwierigkeiten bereitet (vgl. LEnzen 1997, S. 951).
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3.4.1 Das Konzept der Selbstorganisation

Das Konzept der Selbstorganisation (auch Autopoiesis oder Emergenz), das bereits in
verschiedenen wissenschaftlichen Gebieten wie zum Beispiel der Hydrodynamik, der
Meteorologie, der Biochemie, der Hirnphysiologie und nicht zuletzt der Soziologie zur
Erklarung und Beschreibung der spontanen Entstehung von Ordnung beigetragen hat, stellt
fir Lenzen eine mogliche Alternative zum Bildungsbegriff dar. In einem 1997 erschienenen
Artikedl mit dem Tited ,Ldsen Selbstorganisation, Autopoiesis und Emergenz den
Bildungsbegriff ab?’ erarbeitet er auf der Grundlage eines Vergleichs der semantischen
Elemente beider Begriffe die Bedeutung des Konzepts der Selbstorganisation fir die
Erziehungswissenschaft.

Die Anadyse einzelner Dimensionen des Bildungsbegriffs konstituiert fir LENzEN

folgendes Verstandnis von Bildung (vgl. Kap. 3.2, S. 34):

- Bildung bezeichnet eine mehrfache Paradoxie.
- Bildung ist zugleich ein Prozefd und Resultat eines Prozesses.
- Bildung ist als ProzeR zugleich abgeschlossen (‘ Reife’) und unabgeschlossen
(* Selbstiberwindung'’).
- Bildung als Proze3 ist zugleich zielorientiert (‘Vollendung’) und zieloffen (‘ Freiheit’).
- Bildung als Prozef3 ist zugleich determiniert (‘innere Natur’) und indeterminiert
(* Sichselbstschaffen’).
- Bildung al's Prozef3 bedeutet fiir das Individuum, etwas zu werden, was es zugleich seiner
naturalen M églichkeiten nach schon ist.
- Bildung ist als Resultat zugleich (Hoher-)Bildung des Individuums und der Gattung.
- Bildung ist als Resultat das Produkt gleichzeitig des Individuums wie der Sozialitét.
- Bildung ist aufgrund seiner paradoxalen Struktur ein auf Dauer gestellter Prozef3.

(Lenzen 1997, S. 956f)
Der in diesem Sinne verstandene Bildungsbegriff stellt fur Lenzen die Grundlage fur den

Vergleich mit dem Konzept der Selbstorganisation dar.

Die Transformation dieses Konzepts auf den Bereich der Erziehungswissenschaft leitet er
unter anderem ab aus dem Ansatz von Humberto MaTuraNA und Francisco VARreLA, nach
dem Lebewesen als autopoietische Systeme betrachtet werden. Merkmale autopoietischer
Systeme sind operationale und informationale Geschlossenheit. Die einzelnen
Systemel emente operieren lediglich in einer begrenzten Umwelt. Aus dem Zusammenwirken
der Einzelelemente eines Systems entwickelt sich jedoch eine Netzwerkdynamik im Sinne
von Selbstorganisation und Emergenz (vgl. ebd., S. 958). Die informationale Geschlossenheit
autopoietischer Systeme bezieht sich auf die System-Umwelt-Relation.  Aus
konstruktivistischer Perspektive ist die Reprasentation der AufRenwelt nur eine Form der
Selbstreprasentation eines bestimmten kognitiven Systems. Umwelt und Selbst kénnen
demnach nicht unabhangig von der Systemorganisation wahrgenommen und verstanden
werden (vgl. ebd., S. 958).
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Weitere charakteristische Merkmale autopoietischer Systeme sind nach MATURANA und

V ARELA:

- Autonomie (autopoi etische Systeme unterwerfen ale ihre Verdnderungen der Erhaltung des
eigenen Organismus),

- Individualitét (die invariante Organisation autopoietischer Systeme fuhrt zu einer
spezifischen Identitét) (vgl. ebd., S. 959).

Vor diesem Hintergrund konnen intellektuelle Prozesse als autopoietische Prozesse

bezeichnet werden (vgl. ebd., S. 960).

Ein anderer Ausgangspunkt fir den Versuch, das Konzept der Selbstorganisation auf die
Erziehungswissenschaft, im besonderen auf den Bildungsbegriff, zu Ubertragen, ist fir
Lenzen die ,, Theorie sozider Systeme” von Niklas Luimann. Demnach bestehen psychische
Systeme als autopoietische Systeme lediglich aus Ereignissen. Sie konstituieren sich in
Selbsttransformation mit dem Ziel, Irreversibilitét zu erreichen. Instabilitét des Systems wird
nach Lunmann durch die gleichzeitige Selbst- und Fremdreferenz herbeigefihrt. Das System
unterscheidet sich selbst von der Umwelt, es nimmt diese Differenz in sich auf (,re-entry”)
und mui3 sich damit gleichermal3en selbst- sowie fremdreferenziell verhalten. Die damit
entstehende Indeterminiertheit und Bistabilitét versetzen das System in einen Zustand der
Schwingung und Bewegung, der darauf abzielt, Indeterminiertheit ab- und strukturierte
Komplexitét aufzubauen. Die aus einem derartigen Prozef3 resultierende, jedoch nie endgultig
feststehende Komplexitdt ermdglicht dem System rekursive Operationen. Ausgehend von
diesen Annahmen kann Kognition im Sinne Lunmanns weder als Einflul der Umwelt auf das
System noch as Informationssuche des Systems in der Umwelt verstanden werden. Die
System-Umwelt-Relation kann vielmehr verstanden werden als , strukturelle Kopplung” mit
hochselegierten Elementen der Umwelt, in der sich System und Umwelt gegenseitig
durchdringen. Nach Lunmann kann demnach nicht lénger von Sozidisation im Sinne von
Fremdsozialisation die Rede sein. Sozialisation ist immer Selbstsozialisation. Neben den
Auswirkungen des Lunmannschen Denkens auf diesen soziologischen Kernbegriff muf3 auch
der Begriff des Lernens vor diesem Hintergrund neu tberdacht werden. Lern-Modelle, die auf
Nachahmung und Erziehung beruhen, verlieren damit an Bedeutung (vgl. Lenzen 1997, S.
961f).

3.4.2 Gegeniberstellung: Bildung versus Selbstorganisation

Lenzen geht beim Vergleich der Begriffe Bildung und Selbstorganisation auf jede einzelne
Komponente seiner definitorischen Bestimmung des Bildungsbegriffs ein (vgl. Abschn. 3.4.1,
S. 38).
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Tab. 3.3: Bildung (B) versus Selbstorganisation (SO) (vgl. Lenzen 1997, S. 963ff)

Paradoxie Das Konzept der SO ist, aufgrund der auch dem Bildungsbegriff inhdrenten
Moglichkeit der Selbstbeobachtung, charakterisiert durch paradoxe
Implikationen.

Prozef3 und Resultat Im Konzept der SO findet sich diese Paradoxie im Begriff der Bistabilitét

wieder. ,, Unbestimmtheitsaufl6sung, Komplexitétsaufbau und Abstimmung mit
der eigenen Vergangenheit sind als funktionale Aquivalente des Bildungs-
begriffsinterpretierbar” (ebd.).

Abgeschlossenheit und Das Konzept der SO geht davon aus, dald das sich selbst beobachtende
Unabgeschl ossenheit BewuRtseinssystem nie einen statischen Zustand annehmen kann, daes sich im
Prozef3 der Selbstbeobachtung immer schon in der Verénderung befindet. Das
Streben des Bewultseinssystems nach Irreversibilitét entspricht der An-
nahme, dai3 Bildungsprozesse nicht riickgéngig gemacht werden kénnen.
Zielorientierung und Das SO-Konzept geht von der Oszillation (von lat. oscillare ,,schwingen”) des
Zieloffenheit BewuRtseinssystems zwischen Vollendung und Offenheit aus. Zu jedem
beliebigen Zeitpunkt ist es vollendet und zugleich unvollendet. Der dem
Bildungsbegriff inhérente empathische V ollendungsgedanke findet sich daher
nicht im SO-Konzept, da das Bewuf3tseinssystem keine absolute Vollendung
erreichen kann.

Determiniertheit und Die Annahme genetischer Determinanten findet sich nicht im Konzept der SO.
Indeterminiertheit Genetische Voraussetzungen werden lediglich als Rahmenbedingungen indi-
vidueller, autonomer und zweckfreier Bewul3tseinsprozesse betrachtet. Bil-
dungstheoretischen Dimensionen wie Selbsttatigkeit, Autonomie und Freiheit
entspricht aus Sicht der SO-Konzeption der Begriff der Selbsttransformation.

» Werde der Du bist!” Aus bildungstheoretischer Perspektive wird das Individuum durch den
Bildungsprozel3 zu etwas, was es seinen Moglichkeiten nach bereits ist. Im
SO-Konzept ist dieses Paradox enthalten in der Annahme, dal3 kognitive
Systeme keine Informationen aufnehmen, sondern diese selbst erzeugen, indem
sie externe Erregungen bewerten und einordnen.

(Hoher-)Bildung des Im SO-Konzept spiegelt sich dieses bildungstheoretische Charakteristikum in
Individuums und der Begriffen wie Geschichtsakkumulation, Komplexitétssteigerung und Bewuf3t-
Gattung seinssteigerung wider. Es ist jedoch zu betonen, dal} diese Begriffe hier

~radikal antihumanistisch” verwendet werden, d.h. sie beziehen sich ausdriick-
lich nicht auf die Einheit und Perfektion des Menschen.

Individuelles und Von einem gesellschaftlichen Produkt kann aus Sicht des SO-Konzepts keine
gesellschaftliches Produkt | Rede sein. Mit der Annahme Sozialisation sei immer Selbstsozialisation wird
~gesellschaftliche Produktion” immer zuriickgefuhrt auf die Selektionsleistung
autopoietischer BewuRtseinssysteme.

Dauer hafter Prozef3 Diese konstituierende Grundannahme findet sich sowohl im bildungs-
theoretischen Denken al's auch im SO-Konzept.

Der entscheidende Unterschied zwischen dem Bildungsbegriff und dem Konzept der
Selbstorganisation ist nach Lenzen schliefdlich zurtickzufihren auf die lange Tradition der
Erziehungswissenschaft as Handlungswissenschaft. Dem Begriff der Bildung, als
elementarer Kategorie der  Erziehungswissenschaft, ist daher ene gewisse
Orientierungsfunktion inh&rent. Bildung wird eindeutig nur auf die (Hoher-)Bildung des
Menschen bezogen. Sie impliziert eine Welter- und Fortentwicklung des Individuums und der
Gattung (vgl. Lenzen 1997, S. 954f). Der eindeutige Bezug des Bildungsbegriffs auf den
Menschen wird aus der Sicht der Konzeption der Selbstorganisation kritisiert. [hr geht es
darum, individuelles sowie soziales Handeln und Verhalten systemtheoretisch zu erfassen
und as (Re)Aktionen autopoietischer Systeme zu erkldren. Im Hinblick auf die
Ausgangsfrage nach der Ersetzbarkeit des Bildungsbegriffs durch Begriffe wie
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Selbstorganisation, Emergenz und Autopoiese bleibt letztlich die Frage offen, inwieweit die
Orientierungsfunktion einer Handlungswissenschaft fur das Individuum und die Gesellschaft
von Bedeutung ist beziehungsweise vernachlassigt werden kann. Kann der Mensch in seiner
»OKischen” (bezogen auf griech. ,,oikos’ i.S.v. Haus, Heimat, vgl. BotTenBERG 1997, S. 124ff)
Verfassung tatsachlich als autopoietisches Bewulitseinssystem betrachtet werden, das sich
selbst sozialisert und damit keiner institutionellen Sozialisationsagenten und
Bildungseinrichtungen bedarf? (vgl. Lenzen 1997, S. 956). Diesbezuglich verweist LENzEN
darauf, da3 sich die Orientierungsanspriche von Handlungswissenschaften sehr wonhl
soziologisch einordnen lassen, dadurch jedoch sozia nicht Gberflissig werden (vgl. ebd., S.
965f).

Festzuhalten bleibt an dieser Stelle, da®3 der Bildungsbegriff in dieser Arbeit als
padagogischer Grundbegriff beibehalten wird. Es geht hier also nicht um eine Diskussion
hinsichtlich des Fortbestands des Bildungsbegriffs innerhalb der Erziehungswissenschaft,
sondern vielmehr um die Re-Aktivierung der Okologischen Dimension innerhab der
bildungstheoretischen Diskussion. Die Betrachtung des Bildungsbegriffs aus 6kologischer
Perspektive berlicksichtigt vor allem die Beziehung des Menschen zur Welt und stellt damit
die Bedeutung von Bildungsprozessen fur die Existenz des Menschen in einer Welt der
Okologischen Krise und der Bedrohung durch Umweltkatastrophen in den Vordergrund.
Wichtige Impulse innerhalb der Erarbeitung einer solchen Perspektive gehen vom
Psychodrama, der Tiefentkologie und dem erweiterten Kunstbegriff aus. Die
Zusammenfuhrung dieser Konzeptionen mit dem Bildungsbegriff ertffnet eine neue
Sichtweise fur die Gestaltung des In-der-Welt-Sein des Menschen. Das Konzept des
Okologischen Selbst im Sinne der Tiefendkologie, das Wirken von Spontaneitd und
Kreativitét als kreativer Zirkel nach Moreno und die plastische Theorie von Beuys werden in
den Bildungsbegriff integriert und setzen ihn in einen erweiteren Okologischen
Zusammenhang (vgl. Kap. 5, S. 54ff).

Bevor jedoch naher auf den Bildungsbegriff aus okologischer Perspektive eingegangen
wird, soll in dem nun folgenden Kapitel aufgezeigt werden, wie die Erziehungs-
wissenschaften und das Bildungssystem bisher auf diese krisenhafte Verfassung der Welt
reagiert haben.
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4. Konzeptionen der Umweltbildung

Die padagogische Auseinandersetzung mit der 6kologischen Krise vollzieht sich heute auf
unterschiedliche Weise. Es sollen daher exemplarisch drei umweltpadagogische
Konzeptionen in ihrer ingtitutionellen Einbindung vorgestellt werden. Vorab wird jedoch ein
Blick auf die Entstehungsgeschichte der Umweltbildung geworfen.

4.1 Vom Ursprung der Umweltbildung

Die erste Umweltkonferenz der Vereinten Nationen in Stockholm 1972 und der Lernbericht
des Club of Rome 1979 zur Lage der Menschheit sind Impulse, die eine intensive Diskussion
Uber die Zukunft der Menschheit und der Natur im Zeitalter der Bevolkerungsexplosion, der
Zerstérung der natdrlichen Umwelt und der Verknappung der Rohstoffe ausldsten (vgl.
WiLHELMI 1993, S. 17; GorreL 1991, S. 25). Gefuihrt wird diese Diskussion seither in Politik
und Offentlichkeit unter Berticksichtigung der Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften
sowie des Bildungssystems.

Felicitas THiEL stellt in ihrem 1996 erschienen Buch ,, Okologie als Thema’” die These auf,
da’ die Padagogisierung der Umweltproblematik eine politische Strategie der Krisenbear-
beitung sei. Sie definiert Padagogisierung as eine ,, Umdeutung gesellschaftlicher Krisen in
Defizite von Bewultseindagen und Lebensformen und den Versuch einer Verbesserung
defizitdrer  gesellschaftlicher Zustdnde (Uber Lern- und  Bildungsarrangements:
‘Gesellschaftsreform’ durch ‘ Selbstreform’ (THieL 1996, S. 104). Die Verantwortung fur die
Bewaltigung der okologischen Krise wird auf diese Weise vom politischen System auf das
Bildungssystem verschoben. Das Problem wird von der Ubergeordneten gesellschaftlichen
Ebene auf die individuelle Ebene verlagert. Als weitere Beispiele der Pédagogisierung von
Krisenerfahrungen nennt THIEL unter anderem die Arbeitslosenpadagogik als Reaktion auf die
Krise des Arbeitsmarktes sowie die Auslénderpadagogik beziehungsweise die interkulturelle
Erziehung als Reaktion auf die Probleme der Verarbeitung von Immigration. Folge dieser
Padagogisierungsprozesse ist die Ausdifferenzierung des modernen Erziehungssystems (vgl.
ebd., S. 38).

Fir ThieL stellt diese politische Strategie der Verantwortungsverschiebung einen
wesentlichen Impuls fir die Entwicklung der Umweltbildung dar. Einen weiteren Impuls
sieht sie in der Selbstpadagogisierung sozialer Bewegungen, insbesonders der Okologie-
bewegung, die sich paralel zu den politisch initiierten Umweltschutzprogrammen und
-mal3nahmen Mitte der 70er Jahre in Form zahlreicher Birgerinitiativen entwickelte (ebd., S.
53ff). Die Selbstpadagogisierung dieser neuen sozialen Bewegung manifestiert sich in der
Grundung auferschulischer Bildungseinrichtungen wie beispielsweise Naturschutzzentren,
Umweltinformationszentren, Workcamps und sel bstverwaltete Umwel tprojekte (ebd., S. 93).

Umweltbildung vollzieht sich demnach in verschiedenen institutionellen Kontexten. Eine
Differenzierung zwischen Ingtitutionen des formellen Bildungssystems und den
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Einrichtungen, die aus der Okologiebewegung hervorgegangen sind, vollzieht sich auch auf
der theoretischen Ebene umweltpédagogischer Konzeptionen. Gerhard MerTens ordnet dem
formellen Bildungssystem die Umwelterziehung und der Okologiebewegung die
Okopadagogik zu (vgl. MerTens 1991, S. 173f).

Neben diesen beiden Begriffen findet man in der Literatur noch weitere Termini wie zum
Beispiel , naturbezogene Pédagogik”, Umweltpddagogik und Umwelterziehung als
»asthetische Bildung”. Die einzelnen Termini werden jedoch nicht immer in eindeutiger
Weise verwendet, so dal’ eine begriffliche Systematisierung und Differenzierung erforderlich
ist.

4.2 Terminologische Differenzierung

Die politisch initiierte Padagogisierung der Umweltproblematik wird, wie bereits erwahnt, im
traditionellen Bildungssystem redlisiert. Umwelterziehung wird in einem Beschlul® der
Kultusministerkonferenz vom 17.10.1980 als ein fachertbergreifendes Unterrichtsprinzip
festgelegt (THIEL 1996, S. 121). In der Literatur bezieht sich der Begriff Umwelterziehung
daher weitestgehend auf umweltpadagogische Mal3nahmen im Rahmen der schulischen
Bildung (vgl. PreisseR/NEUMANN-LECHNER 1991, S. 21).

Fir den Bereich der Erwachsenenbildung schlagen Forian Preisser und Anton
NeumANN-LECHNER den Begriff Umweltpadagogik vor. Dieser Terminus unterscheidet sich
nicht prinzipiell vom Begriff der Umwelterziehung, er differiert lediglich im Hinblick auf die
Zielgruppe und die institutionelle Verortung der umweltpaddagogischen Mal3nahmen (vgl.
ebd.).

Der Terminus Okopédagogik dagegen bezieht sich auf umweltpadagogische Malznahmen
in auRerschulischen Institutionen, die haufig in enger Verbindung zur Okologiebewegung
stehen und sich deutlich vom formellen Bildungssystem abgrenzen (vgl. MerTens 1991, S.
173f).

Der Begriff ,, naturbezogene Padagogik”, der Ende der achtziger Jahre von Hans GOpreRT
eingefuhrt  wird, grenzt sich Zhnlich wie die Okopadagogik von schulischen
Umweltbildungsmal3nahmen ab. Schulische Erziehung tendiere, so Gorprert, dahin, die
natUrlichen Erfahrungen des Menschen zu Belanglosigkeiten zu degradieren und die Wirde
des Lebendigen zu zerstoren. Dieser Ansatz stellt die schéne, nicht die zerstorte Natur in den
Mittelpunkt. Natur wird hier verstanden as ein Ubergeordnetes Leitbild, das der Kultur
vorgeordnet ist (vgl. Heborn 1993, S. 68f). In der Literatur werden die Begriffe
Okopadagogik und , naturbezogene Padagogik” héufig synonym verwendet (vgl. GoprerT
1987, S. 24 u. PreisseR/NEUMANN-LECHNER 1991, S. 21).

Hinter dem Terminus Umwelterziehung als , asthetische Bildung” steht eine Konzeption
von Rolf GorreL. Umwelterziehung in diesem Sinne soll als umfassende Menschenbildung
verstanden werden, deren Bezugspunkt das Individuum in seiner spezifischen Art und Weise
des In-der-Welt-Sein ist. GorreL legt in seinem Ansatz besonderen Wert auf die
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Wahrnehmungs-, Erlebnis- und Genul¥féhigkeit des Menschen fur die Schonheit der Natur
(vgl. GorreL 1991, S. 31ff).

Diese kurze terminologische Differenzierung umfaldt lediglich einen Tell der in der
Literatur verwendeten Begriffe. Sie erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da ihre
wesentliche Funktion hier darin liegt, die im folgenden verwendeten Begriffe genauer zu
bestimmen und voneinander abzugrenzen.

Im Anschluf an die Darstellung drei verschiedener umweltpédagogischer Konzeptionen
wird der Frage nach den Gemeinsamkeiten und den Unterschieden dieser Konzeptionen
sowie der Notwendigkeit der begrifflichen Differenzierung nachgegangen.

4.2.1 Umwelterziehung

Umwelterziehung ist die umweltpadagogische Konzeption, die sich auf den formellen Bil-
dungssektor bezieht. Sie ist angelegt auf die Erweiterung der Erfahrung von Natur und dient
der Erzeugung spezifischer Einstellungen und Verhaltensweisen (vgl. Lenzen 1989, S.
1534f).

THIEL Zzitiert eine Definition von Umwelterziehung nach EuLereLDp, wonach Umwelter-
ziehung zu verstehen sei als ,,eine Erziehung in der Auseinandersetzung mit der natirlichen,
sozidlen und gebauten Umwelt, die eine Verbesserung der 0Okologischen Handlungs-
kompetenz anstrebt” (EuLereLp 1980, zitiert in THIEL 1996, S. 108). Diese Definition spiegelt
sich auch in den Lernzielen der Umwelterziehung wider, die von der Kultusministerkonferenz
,umwelt und Unterricht” 1980 erarbeitet wurden. Umwelterziehung wird dort als
facheribergreifendes Unterrichtsprinzip festgeschrieben, dessen Ziele wie folgt bestimmt
sind:

»- Vermittlung der durch Verfassung und Gesetz gegebenen Rechte und Pflichten der Blrger

- Vermittlung von Wissen und Fachkompetenz

- Verantwortung fur die Zukunft

- Vermittlung von Einsicht in die Notwendigkeit eines verantwortungsbewul3ten Handelns
des einzelnen

- Erkenntnis der durch die Sorge um die Umwelt tangierten Interessenkonflikte und Ver-
mittlung der Einsicht in die Notwendigkeit einer sorgféltigen Abwagung von 6konomi-
schen und 6kologischen Gesichtspunkten” (THIEL 1996, S. 122).

Diese Aufzéhlung von Zielen der Umwelterziehung beinhaltet eine bestimmte Sichtweise
des Verhdltnisses zwischen Lernenden und Lehrenden. Die Betonung der Vermittlungs-
aufgaben der Lehrenden deutet daraufhin, dal3 es sich hier um die Vermittlung von Wissen
zwischen zwei Ebenen handelt. Die Lernenden kommen durch diesen Vermittlungsprozef zu
Erkenntnissen und Wissen. Ein dialogisches Lernen, das sich auf einer Ebene vollzieht und
dabei Erfahrungen und Wissen aler am Lehr-Lern-Prozef3 beteiligten Personen miteinbezieht,
findet hier kaum Berticksichtigung. Das Festhalten an einem hierarchisch strukturierten
System der Wissensvermittlung wird auch in dem folgenden Zitat deutlich.
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Es gehort daher auch zu den Aufgaben der Schule, bel jungen Menschen Bewuf3tsein fir Umweltfragen
2u erzeugen, die Bereitschaft fur den verantwortlichen Umgang mit der Umwelt zu férdern und zu einem
umweltbewuf3ten Verhalten zu erziehen, das Uber die Schulzeit hinaus wirksam bleibt.
(Kultusministerkonferenz: Umwelt und Unterricht 1980, zitiert in Heiborn 1993, S. 59; Hervorhebungen
CH.))

Die Umsetzung der Umwelterziehung im Sinne eines facherlbergreifenden Unterrichts-
prinzips wirde die Integration von geisteswissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen
Fachern bedeuten. Eine ganzheitliche Betrachtung der Umweltproblematik in ihrer Viel-
schichtigkeit von Einflissen und Wirkungsfaktoren wére auf diese Weise mdglich.

Die Redlitét der Umwelterziehung in den Schulen sieht jedoch anders aus (vgl. BLEISTEIN
1999, S. 66). Eine empirische Untersuchung von EuLereLp und BoLscHo zeigt, dald eine
facheribergreifende Sichtweise in der Unterrichtspraxis kaum vorkommt. Die Untersuchung
zeigte, dal’ 78,9% aller Umweltthemen auf die Facher Biologie, Chemie, Physik, Erdkunde
und Religion entfallen (vgl. Heiporn 1993, S. 60f). Die Behandlung von Umweltthemen im
Fachunterricht erfolgt in den meisten Félen innerhalb der feststehenden fachspezifischen
Strukturen, die eine Kooperation zwischen den einzelnen Fachbereichen erschweren (ebd., S.
61). Tatbestdnde, die die Durchfihrung der Umwelterziehung als féacheribergreifendes
Prinzip beeinflussen, sind nach Aussagen von Lehrerinnen vor allem die Stoffiille der
Lehrpléne, die Zeiteinteilung durch den Stundenplan und das Fachlehrerlnnenprinzip (vgl.
ebd., S. 64). Diese problematischen Rahmenbedingungen kdnnen als Strukturzwénge des
Schulsystems bezeichnet werden, die der Durchsetzung einer situations-, handlungs-,
problem- und systemorientierten Umwelterziehung im Wege stehen und damit eher einen
funktionalen Denkstil fordern. Die Auseinandersetzung mit der Umweltproblematik erfolgt
priméd im Sinne der vorherrschenden technologischen, quantifizierenden und analytischen
wissenschaftlichen Vorgehensweise der Industriekultur (vgl. Mertens 1991, S. 174).

4.2.2 Okopadagogik

Die Okopadagogik versteht sich als Kritik an der Umwelterziehung. Sie lehnt die Funk-
tionalitdt von Bildung fur das Gesellschafts- und Wirtschaftssystem strikt ab und ist einem
antitechnisch-0konomischen Denkstil verpflichtet (vgl. MerTens 1991, S. 173f). Sie strebt ein
auf die Umwelt ausgerichtetes, lebensanges natirliches beziehungsweise ©kologisches
Lernen an, das kognitive, affektiv-emotionale und handlungsbezogene Lerndimensionen
integriert und damit die Freisetzung der inneren Freiheitsnatur des Subjekts erméglicht.
Grundbedingung fiUr die Realisation dieser Zielvorstellung ist eine radikale Veranderung der
sozialen und 6konomischen Strukturbedingungen des Industriesystems.

Ausgangspunkt der Okopadagogik ist demnach eine grundlegende Gesellschaftskritik. Als
Alternativen zur bestehenden Systemstruktur schlagen die ,Okopadagogen” die Ent-
wicklung selbstorganisierter Gesellschaften und die Forderung von Alternativtechnologien
vor (vgl. ebd., S. 174ff).

Die Natur zu bearbeiten, ist entsprechend dem ©kologischen Lernen nicht mehr mit der herrschenden
Wissenschaft und Technik erlaubt; vielmehr sind nur noch solche Techniken zu benutzen, die als * sanfte’
oder ‘angepaldte’ beschrieben werden.
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(oE HaaN 1985, S. 173).
Okologisches Lernen im Sinne der Okopadagogik soll sich im Rahmen dialogischer Lern-

prozesse vollziehen, die gemeinsam von Lehrenden und Lernenden gestaltet werden.
Geeignete Rahmenbedingungen fir derartige Lernprozesse bieten nach Wolfgang Beer

und Gerhard pe HaaN selbstorganisierte neue Gemeinschaften, die sich vom bestehenden

Gesdllschaftssystem abgrenzen. Beispiele fur solche Gemeinschaften werden unter anderem

in dem Buch , Frieden - Okologie - Gerechtigkeit. Selbstorganisierte Lernprojekte in der Frie-

dens- und Okologiebewegung” von Beer vorgestellt (vgl. Beer 1983, S. 29ff; 62ff).

Zusammenfassend kénnen folgende charakteristische Merkmale der Okopadagogik genannt

werden:

- Parteilichkeit,

- dialogisches Verhaltnis zwischen Lernenden und Lehrenden,

- Uberwindung tradierter Lehr- und Lernprozesse,

- naturgemal3e Wissenschaft und Technik und

- naturgemal3es Lernen (Heiporn 1993, S. 67f).

4.2.3 Umwelterziehung als , dsthetische Bildung”

GorpPeL Versteht unter , &sthetischer Bildung” die , Erziehung zur Wahrnehmungs-, Empfin-
dungs- und GenuR¥fahigkeit, die Pflege der Fahigkeit zu staunen, die Sensibilisierung der
Aufmerksamkeit dafir, welche Umgebung ‘der eigenen Seele gut tut’, die Ausbildung eines
liebevoll-achtsamen Verhdltnisses zu den natdrlichen Erscheinungen, [...]" (GorreL 1991, S.
33; Hervorhebung im Original).

Zentraler Ausgangspunkt dieses Ansatzes ist die subjektive Befindlichkeit des Menschen
in der Welt. Es geht GopreL darum, dem Individuum Wahrnehmungs- und Empfin-
dungsweisen zu ermdglichen, die ein Mal3stab fir Lebensqualitdt sein kénnen (vgl. Kap. 7.4,
S. 98).

Dieser Ansatz grenzt sich eindeutig von umweltpadagogischen Konzeptionen ab, die
Umwelterzienung auf das reine ,Uberleben” des Menschen reduzieren und die
,Uberlebens-Qualitd” vernachlassigen. Diese stellen fir Goerer  keine  Quelle

® Hinsichtlich der Angebote solcher selbstorganisierter Bildungseinrichtungen kénnen unter-
schiedliche Schwerpunkte festgestellt werden. Zum einen werden Seminare und Workshops mit
konkreten Themen wie zum Beispiel , Pilze - 6kologisch betrachtet” oder ,Heizen mit Holz - eine
gute Alternative” angeboten, in denen bestimmte Themen aus 6kologischer Perspektive betrachtet
werden. Zum anderen finden sich in den Programmen dieser Bildungseinrichtungen viele Angebote,
die sich auf die Selbst- und Welterfahrung des Menschen beziehen. Themen in diesem Bereich sind
beispielsweise ,Der Mensch als Teil der Natur”, ,,Die Poesie der 4 Elemente. Kreatives Schreiben
und okologisches Lernen mit dem indianischen Medizinrad” oder ,Okologie fir Kinder und
Erwachsene”. Inhalt des letztgenannten Angebots ist die spielerische Anndherung an die Abenteuer,
Mythen und Méarchen des Waldes (vgl. Aukamm NATURERLEBNISTAL €.V. 1998, S. 8, 12, 18; KuLTur-
UND TAGUNGSHAUS MIKADO & PRINZHOFTE ZENTRUM FUR OKOLOGISCHE FRAGEN UND GANZHEITLICHES
Lernen 1999, S. 16, 22).
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verhatenswirksamer Motivation dar, da sie das subjektive Empfinden des Individuums nicht
oder nur unzureichend berticksichtigen (ebd., S. 31). Gorrer formuliert die These, dal? ,, bei
einer Umwelterziehung, die sich in erster Linie von der existentiellen Geféhrdung der
Menschheit her begriindet, nur eine angstmachende 'Katastrophenpadagogik' oder eine auf
Schuldgefiihle bauende 'Morapédagogik’ herauskommen kann” (ebd., S. 26). Abwehr,
Resignation und Zynismus sind, so GorreL, die Resultate dieser Art der Umwelterziehung,
die einer offenen sinnlichen Naturaneignung im Wege stehen und damit die Motivation des
einzelnen, aktiv fur die Umwelt einzutreten, beeintréchtigen (vgl. ebd., S. 32).

Auch GorreL konstatiert, &hnlich wie THIEL, eine Verantwortungsverschiebung beztglich
der okologischen Krise vom politischen System auf das Bildungssystem (vgl. THIEL 1996, S.
87; GorreL 1991, S. 31). Er sieht darin eine Uberforderung des Bildungssystems, da dieses
nicht Gber die notwendige Innovations- und Verénderungsmacht verfiige. Die ausschliefdliche
Berticksichtigung gesellschaftlicher Anforderungen als Grundlage einer Umwelterziehung
fahrt zu Funktionalisierung. Bezugspunkte einer Umwelterziehung als ,, ésthetische Bildung”
sollten daher die Bedurfnisse und Begabungen des Individuums sein (vgl. Goprer 1991, S.
32).

GorreL geht davon aus, dal3 sich Kinder mittels asthetischer Funktionen in der Welt
orientieren. Eine Umwelterziehung als ,, asthetische Bildung” sollte demnach ein Resonanz-
boden fur diese kindlichen Fahigkeiten bieten, indem sie offen und sensibel auf die kindliche
Welt-Deutung eingeht. GorpeLs Vorstellung von Umwelterziehung beinhaltet die
Anforderung an den erwachsenen Menschen, diese grundlegenden kindlichen
Aneignungsweisen bei sich selbst wiederzuentdecken und zu aktivieren. Er geht also davon
aus, dal jeder Mensch urspriinglich Uber diese asthetischen Funktionen verfigt und diese
auch im entsprechenden Rahmen wiederbel ebt werden kénnen.

Die Redlisation ener ,asthetischen Bildung” erfordert daher Lebens- und Erfahrungs-
raume, die lustvolle und sinnliche Naturerfahrung ermdglichen (vgl. Kap. 7.4, S. 98).
Umwelterziehung darf, so GopeeL, nicht zu einem weiteren Problemthema wie beispielsweise
Arbeitslosigkeit oder Abristung innerhab der schulischen Bildung verobjektiviert werden. Er
lehnt die abstrakte Behandlung der Umweltproblematik im Unterricht strikt ab. Aul3er-
schulische Organisationen wie zum Beispiel Jugendgruppen der Umweltschutzverbande oder
der Kirchen sind nach GorreL besser geeignet fur die Umsetzung einer Umwelterziehung im
Sinne einer ,, asthetischen Bildung” (GorreL 1991, S. 33f).
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4.2.4 Zusammenfihrung

Grundsétzlich unterscheiden sich die drei Ansédtze hinsichtlich ihrer institutionellen Ver-
ortung. Umwelterziehung bezieht sich eindeutig auf den formellen Bildungssektor,
Okopadagogik und , asthetische Bildung” sehen ihre Redlisationschancen eher in
aul3erschulischen Einrichtungen.

Neben diesem formalen Unterschied weisen die dargestellten Konzeptionen der Um-
weltbildung deutliche Differenzen in ihren inhaltlichen Schwerpunkten auf. Jeder der Ansétze
fokussiert spezielle Dimensionen aus der Vielfalt des mehrdimensionalen Phdnomens der
Umweltproblematik. Eine ganzheitliche Betrachtung dieses durch  komplexe
Wirkungszusammenhénge gekennzeichneten Phanomens wird zwar von allen Ansdtzen
angestrebt, ihre Redlisation wird jedoch gerade wegen der Konzentration der einzelnen
Konzeptionen auf spezielle Aspekte verhindert. Dies wird deutlich, wenn man ene
Differenzierung der oben angefuhrten Konzeptionen nach den folgenden Kategorien
vornimmt (vgl. Tab. 4.1).

Tab. 4.1: Inhaltliche Schwerpunkte umweltpadagogischer Konzepte (vgl. HeEiporn 1993, S. 91)

Umwelterziehung Okopéadagogik »asthetische Bildung”
naturbezogen 2 1 3
gesdlIschaftsorientiert 2 3 1
subjektbezogen 1 2 3
wissensorientiert 3 1 1
verstehensorientiert 2 2 1
handlungsorientiert 2 2 2

Zeichenerklérung: 1 = schwach ausgepragt; 2 = deutlich ausgepragt; 3 = Schwerpunkt

Der Schwerpunkt der Umwelterziehung liegt demnach eindeutig im Bereich der
Wissensvermittlung (Wissensorientierung). Die am Lernprozel3 beteiligten Individuen, deren
subjektive Befindlichkeit, ihre Vorlieben und Begabungen werden eher vernachlassigt. Das
hier gezeichnete Bild der Umwelterziehung entspricht den Strukturen der schulischen
Bildung, die gekennzeichnet sind durch die Bindung an Vorgaben der fachbezogenen
Rahmenrichtlinien, hohe Schiilerzahlen in den einzelnen Klassen und knappe Zeitressourcen.
Eine flexible Gestaltung des Lernprozesses innerhalb dieser Strukturen scheint nur schwer
realisierbar.

Im Mittelpunkt der Umwelterziehung als ,, asthetische Bildung” steht das Subjekt in seiner
spezifischen Beziehung zur Um-Welt (Subjektbezogenheit). Es geht hier primé um die
Vermittlung neuer subjektiver Wahrnehmungs- und Empfindungsqualitéten, die zu einem
neuen Naturverstandnis fuhren sollen. Aus einer individuellen sinnlichen Naturaneignung
sollen Konsequenzen fir die Bewdtigung der Umweltproblematik erwachsen.
Gesdllschaftliche Zusammenhénge werden in dieser Konzeption kaum beriicksichtigt. Sie a3t
die gesdllschaftlichen Realisationsmoglichkeiten der sinnlichen Naturaneignung und ihre
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Konsequenzen fir das individuelle Handeln im gesellschaftlichen Kontext weitestgehend
offen.

Die Okopadagogik dagegen hebt besonders den gesellschaftlichen Aspekt der Umwelt-
problematik hervor (Gesellschaftsorientierung). Sie kritisiert die  Strukturen der
Industriegesellschaft und das aus ihr hervorgegangene formelle Bildungssystem. Weniger
Beachtung findet in dieser Konzeption der Bezug des Menschen zur Natur und die
Vermittlung von Fachwissen. Auf der Grundlage dieser eher eindimensionalen
Betrachtungsweise der Umweltproblematik formuliert Mertens seine Kritik an diesem
Ansatz. Er bezeichnet die Okopadagogik als kulturpessimistische Bewegung
naturromantisch-idealistischer Prégung, die gekennzeichnet sl durch ein bipolares Denken.
Dieses Denken zeige sich, so MEerTENS, in der strikten Gegenliberstellung von natlrlichem
Leben und technisch-6konomischer Naturausbeutung sowie nattrlichem und entfremdetem,
formellem Lernen (MerTens 1991, S. 179).

Die Konzentration auf einzelne Dimensionen der okologischen Krise fuhrt aso zur
Vernachlassigung anderer Aspekte, die auch wesentlich an der Genese dieses Phanomens
mitwirken. Das Zusammenwirken der Einzeldimensionen kann nicht durch simple Addition
zu einem Ganzen zusammengefligt werden. Die dynamischen Wechselwirkungsprozesse
zwischen den einzelnen Wirkfaktoren filhren zu einer Ubersummativitét (Synergie). Derartige
Synergieeffekte konnen nicht mittels linearer Ursache-Wirkungs-Ketten erklart werden (vgl.
Lopke 1995, S. 95).

Eine wissenschaftliche Anngherung an diese komplexen Strukturen erfordert demnach die
Integration unterschiedlicher Wissenschaftsdisziplinen in Theorie und Methodik. Einen
Ansatzpunkt fir ein derartiges VVorgehen stellt die Umwelterziehung als fachertbergreifendes
Prinzip dar. Die Realisation dieses Prinzips wird jedoch durch die bereits an anderer Stelle
erwédhnten Strukturzwange des formellen Bildungssystems erschwert (vgl. Abschn. 4.2.1, S.
44; Heiporn 1993, S. 64). Dariiber hinaus hemmt die fehlende Kommunikation zwischen den
einzelnen Wissenschaftsdisziplinen, die den Unterrichtsfachern Ubergeordnet sind, ein
facheribergreifendes Vorgehen auf schulischer Ebene. Fachspezifische Methoden der

Forschung und Theoriebildung stehen einer interdisziplindren Kooperation im Wege.

Die Grenze zwischen gesellschafts- und naturwissenschaftlichen Aspekten ist dichtgemacht, der Lehrer
bleibt Fachmann und Experte, nicht Anstifter ganzheitlicher Lernprozesse.
(Heiborn 1990, S. 46)

Die Zusammenfihrung der unterschiedlichen Konzeptionen der Umweltbildung provoziert
die Frage, ob sich die dargestellten Ansédtze tatséchlich so grundlegend voneinander
unterscheiden, so dal? eine begriffliche Differenzierung notwendig ist. Sind nicht ale auf ein
Ziel, ndmlich die Bewdltigung der okologischen Krise, ausgerichtet und fordern nicht alle
eine Veranderung des Mensch-Natur-Verhdtnisses auf der Grundlage eines veranderten
Bewultseins des Menschen fur sein In-der-Welt-Sein?
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Diese gemeinsame Intention [&3t die begriffliche Differenzierung jedoch nicht obsolet
werden, da sie innerhalb der einzelnen Konzeptionen auf unterschiedliche Weise didaktisch
und methodisch umgesetzt wird.

Kritisch zu hinterfragen ist letztlich die alen drei Konzeptionen immanente Forderung einer
ganzheitlichen Sicht- und Herangehensweise, welche eine Fokussierung spezieller
Dimensionen im Grunde nicht zuld&3. Die enge Verbundenheit mit einem spezifischen
theoretischen Hintergrund und die daraus resultierende Schwerpunktbildung verengen den
Blick fur konstruktive und innovative Impulse anderer wissenschaftlicher Disziplinen.
Ganzheitlichkeit im Sinne der Berucksichtigung der Einzelelemente eines Phénomens
beinhatet immer auch ein Offensein fir neue auf3ere Impulse und die Bereitschaft zur
Kooperation. Eine anndhernd ganzheitliche Betrachtung komplexer und dynamischer
Phanomene erfordert Methoden, die dieser Komplexitét und Dynamik gerecht werden
koénnen. Von einer ganzheitlichen Denk- und Vorgehensweise kann demnach bel keinem der
hier dargestellten umweltpddagogischen Konzepte die Rede sein. Erst eine gegenseitige
Annédherung und Akzeptanz konnte eine ganzheitliche Perspektive ermoglichen und damit die
Frage der Notwendigkeit einer begrifflichen Differenzierung erneut aufwerfen.

Die von THieL dargestellte Padagogisierung gesellschaftlicher Krisenerfahrung mindet in
eine fortschreitende Ausdifferenzierung des modernen Erziehungssystems in thematisch
gegliederte Teilbereiche wie zum Beispie Arbeitslosenpadagogik und Friedenspéadagogik
(vgl. ThiEL 1996, S. 39). Diese Entwicklung verlauft parallel zu Segmentierungen innerhab
der Wissenschaftsdisziplinen und steht einer ganzheitlichen Sichtweise entgegen. Sie foérdert
eine statische Betrachtung der Einzeltelle komplexer Phanomene und kann somit den dy-

namischen Wechselwirkungen zwischen den Elementen nicht gerecht werden.

Nichtsist in Ruhe, alles bewegt sich, allesist in Schwingung
(Kybalion 0.J., zitiert in Horer 1990, S. 41)

Es stellt sich letztlich auch die Frage, ob Umweltbildung as eine weitere Teildisziplin
innerhalb der Padagogik Uberhaupt erforderlich ist. Sollten die Zielvorstellungen der
Umweltbildung nicht vielmehr integrale Bestandteile einer allgemeinen (Menschen)-Bildung
sein, welche die Eingebundenheit des Menschen in das Gesamt-Sein der Welt berticksichtigt
(vgl. GorpeL 1991, S. 31)?

Eine derart umfassende Bildung kann sich nicht innerhalb einzelner Fachgebiete und
unter Ruckgriff auf fachspezifische Methoden vollziehen (vgl. HALDER/MULLER 1993, S. 46).
,» Bildung kann mit allen Mitteln und Uberall geschehen; [...]” (ebd., S. 46). Diese Definition
von Bildung verweist deutlich auf die Ganzheitlichkeit von menschlichen Bildungsprozessen

und stellt daher jegliche Differenzierung innerhalb dieses Prozessesin Frage.

Die Bildungskrise der Gegenwart hat ihre eigentliche Ursache darin, dal3 das menschliche Wissen und
Koénnen zwar in bezug auf die Beherrschung einzelner Gebiete [...] sich aulferordentlich gesteigert hat,
aber damit gleichzeitig die leitende und verbindende Selbstversténdlichkeit des Sinnganzen, der Welt
geschwundenigt, [...].

(HALDER /MULLER 1993, S. 46)
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Nur der endliche Verstand des Menschen zerlegt das Ganze, zu dem er gehdrt, in Objekte, um sich
zurechtzufinden.
(WEeizsicker 0.J., zitiert in Lupke 1995, S. 87)

Bildung bezieht sich demnach immer auf das Verstehen und das Erkennen von Gesamtzu-
sammenhangen. Sie vollzieht sich sowohl in Auseinandersetzung mit as auch auf der
Grundlage von gesellschaftlichen und kulturellen Strukturbedingungen. Bildung kann nie von
der urspringlichen Eingebundenheit des Menschen in die Welt (In-der-Welt-Sein) isoliert
werden. Sie mul3 sich im ,,oikos’, im ,, Zu-Hause” des Menschen und unter Beriicksichtigung
der Verantwortung des Menschen fur dieses,, Zu-Hause” vollziehen.
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5. Grenzuberschreitung: Interdisziplinare Impulse

Eine Bildung in dem soeben beschriebenen Sinne erfordert einen Blick Uber die Grenzen der
Erziehungswissenschaft hinaus auf andere Wissenschaftsdisziplinen. Der Mensch ist
wesensmaldig verbunden mit der Welt, sie ist die Seins-Grundlage seiner Existenz. Die
Wechselbeziehung Mensch-Welt (Welt-Mensch) spielt daher eine wesentliche Rolle bei der
Erarbeitung eines Bildungsbegriffs aus 6kologischer Perspektive.

Das Psychodrama nach Moreno, der erweiterte Kunstbegriff von Beuys und die
Tiefenokologie im Sinne von Naess ermdglichen eine Offnung des Bildungsbegriffs und
damit neue Wege der padagogischen Auseinandersetzung mit der Umweltproblematik. Auf
diese Weise gelangen auch die Dimensionen des Phanomens der 6kologischen Krise in den
Blick, die nicht auf der erziehungswissenschaftlichen Ebene liegen. Dieser Ebenen- und
Perspektivenwechsel wird im folgenden auch dadurch hervorgehoben, dal3 nicht léanger von
Umweltbildung oder Umwelterziehung die Rede ist, sondern vielmehr der Begriff der
Bildung in den Vordergrung gestellt wird. Es erfolgt eine inhaltliche Erweiterung des
Begriffs. Bildung vollzieht sich nicht ausschliefdlich in Erkennens- und V erstehensprozessen,
sondern vielmehr auch in Prozessen des Gestaltens, in der schopferischen Selbst- und
Weltgestaltung. Sie it somit en wesentliches Medium der  6kotropen
Welt-Mensch-Beziehung (vgl. Kap.2, S. 6f; Abb. 2.1; 2.6).

5.1 Psychodrama

Die wortliche Bedeutung der Begrifflichkeit ,, Psycho-Drama’ kann aus dem griechischen
Ubersetzt werden as ,psyche’: ,Seele’ und ,drama’: ,Handlung’. Bezogen auf das
Psychodrama im Sinne Morenos spricht Ernst Heinrich Bottenserc vom ,spielend,
aktionalen Dasein der Seele”’ (BotTeENBERG 1996, S. 155). Diese Bedeutung der Begrifflichkeit
verweist bereits auf grundlegende Kategorien des Morenoschen Ansatzes. Spiel und Aktion.
Die diesem Ansatz immanente Offenheit und Flexibilitdt spiegelt sich auch in der
Verwendung der Begrifflichkeiten innerhalb der ,, Psychodrama-Literatur” wider. Aufgrund
dieser Eigenschaften wurde und wird das Gedankengut Morenos in zahlreiche andere
Ansdtze integriert. Hilarion PetzoLp zum Beispiel stellt in seinem Werk ,, Angewandtes
Psychodrama in Therapie, Padagogik und Theater” Beispiele solcher Integrationsleistungen
dar (vgl. PetzoLp 1978). Die folgende Darstellung verschiedener Versuche der begrifflichen
Abgrenzung soll die Vielschichtigkeit des Terminus Psychodrama verdeutlichen.

Im Handbuch der Psychotherapie beginnen Grete Anna Leutz und Ernst ENceLKE ihren
Artikel zum Psychodrama mit den Worten: ,, Psychodramaiist spontane szenische Darstellung
interpersoneller und intrapsychischer Konflikte, [...]. Psychodrama im weiteren Sinne wird
auch as Synonym fir Psychodramatische Methode gebraucht” (Leutz/EnceLke 1983, S.
1008; Hervorhebung im Original), deren integrale Bestandteile Psychodrama, Soziometrie
und Gruppenpsychotherapie sind. ,, Psychodrama ist eine integrative Methode: Padagogische,
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sozia-, lern- und tiefenpsychologische Elemente sind in ihr vereint und vereinbar, ohne dal3
das Psychodrama als Methode seine Eigenstéandigkeit verliert” (ebd.; Hervorhebung im
Originad).

Ferdinand Buer spricht in seinem Aufsatz ,Vorlberlegungen zu einer Theorie
psychodramatischer Praxis’ in der Zeitschrift ,Gruppendynamik” von verschiedenen
Bedeutungsschichten des Begriffs Psychodrama, die folgende Aspekte beinhalten:

- das Spiel des/der Protagonisten auf der Buhne,

- eine Form der Gruppenpsychotherapie mit der Biihnenphase asihrem Kern,

- das klassische triadische System, bestehend aus Soziometrie, Gruppenpsychotherapie und
Psychodrama und schliefdlich

- eine Methode zur kreativen Revolution der Gesellschaft (Buer 1980, S. 85).

Einen anderen Aspekt der Begriffsbestimmung spricht Ridiger MUNGERSDORFF an, indem
er feststellt, da3 ,das Psychodrama bei Moreno mehr ist as die Arbet eines
Psychotherapeuten, der eine Therapie suchte” (MUncersporrr 1994, S. 7). ,, Das Psychodrama
nach Moreno ist [demnach] Morenos Drama, in dem er standiger, schopferischer Protagonist
ist - der perfekte Direktor und der perfekte Protagonist zugleich” (ebd.). In dieser Anndherung
an das Psychodrama wird deutlich, dal3 es nicht nur as Methode und Therapieform
verstanden werden kann, sondern auch als praktischer L ebensentwurf.

Moreno as Person ist auf das Engste mit dem Psychodrama verbunden, er hat
Psychodrama gelebt. Er sieht das Ziel des Psychodramas darin, , ein therapeutisches Setting
zu schaffen, das das Leben as Modell benutzt, in dem alle Modalitéten des Lebens, [...] von
den Universalia Zeit, Raum, Reditdé und Kosmos bis zu [..] Einzelheiten [..] des

Alltagsebensintegriert werden konnen” (Moreno 1989, S. 31).

Psychodrama puts the patient on a stage where he can work out his problems with the aid of a few
therapeutic actors. ... The psychodramais human society in miniature.

(Moreno 1937, zitiert in PerzoLp 1980, S. 198)
An anderer Stelle formuliert Moreno:, Das Leben ist Einatmung, Stegreif ist Ausatmung der

Sedle. [...] Durch Einatmen entstehen Gifte (Konflikte), durch Stegreif werden sie wieder frei.
Stegreif 183t das Unbewuldte (unverletzt durch das Bewuldtsein) frei steigen. Diese Losung
tritt nicht durch fremden Eingriff ein, sondern autonom. Darauf beruht die Bedeutung des
Psychodramas als heilendes Spiel. An Stelle der Tiefenanayse tritt die Tiefenproduktion
[...].” (Moreno 1923, zitiert in Leutz 1974, S. 183; Hervorhebung C.H.).

An dieser spielerischen Tiefenproduktion ist der Mensch in seiner ,, Ganzheit” beteiligt, seine
realen Erlebnisse und Erfahrungen sowie Imaginationen und Winsche kénnen berticksichtigt

werden.

It can be said, psychodrama is an attempt to breach the dualism between fantasy and reality, and to
restore the original unity.

(Moreno 1964, zitiert in Leutz 1974, S. 119)
Festzuhalten bleibt, dal3 der Begriff ,Psychodrama’ zum einen die gesamte Konzeption

Morenos meint, zum anderen aber auch verwendet wird, um ene bestimmte Form der
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Psychodramatherapie zu benennen. Andere Formen sind zum Beispiel das Stegreifspiel, das
Rollenspiel, das Situationsspiel und das Soziodrama (vgl. Leutz 1974, S. 106ff).

5.1.1 Mensch und Welt im Psychodrama

Das dem Psychodrama zugrundeliegende Welt- und Menschenbild spiegelt wesentliche
Einflul¥faktoren der personlichen Genese Morenos wider. Seine von judischem Leben und
Denken gepragte Kindheit sowie der europaische Expressionismus sind mit der Entstehung
des Psychodramas auf das Engste verwoben. Werk und Begrinder kénnen nicht getrennt
betrachtet werden.

Das dem Psychodrama immanente situative Denken hat seinen Ursprung in der jidischen
Religion. , Judische Menschen kommen (...) vom Handeln zum Denken und dann zum
Veralgemeinern” (GeisLer 1989, S. 46). Die Aktion im Hier und Jetzt steht im Psychodrama
im Vordergrund.

Ein weiteres Element judischen Ursprungs ist der Ritus. Das Psychodrama als Methode
ist in seiner Struktur ritualisiert aufgebaut, es ist gegliedert in dre Phasen: die
Erwarmungsphase, die Spielphase und die Gespréchsphase (Abschluf3phase). Buhne,
Protagonistin, Mitspielerlnnen (Hilfs-Iche), Gruppe und Techniken sind die Konstituenten
des Psychodramas. Der spontan schopferische Umgang mit diesen festen Bestandteilen
(, symbolische Behdter”) ermdglicht die Gestaltung neuer Realitdten und damit die Erfahrung
eigener kreativer Potentiale. Durch die Inszenierung bereits erlebter Situationen im
» PSychodrama-Ritus” wird Vergangenes zu Heutigem. Vergangenes wird durch das reale
Handeln im Hier und Jetzt be- und verarbeitbar (vgl. GeisLer 1989, S. 60).

Expressionistische Einflu3faktoren zeigen sich besonders deutlich in  Morenos
Betrachtung des Menschen als gestaltendes Wesen (vgl. ebd., S. 60f) und in seiner
Vorstellung von der Neuordnung der Gesellschaft im Rahmen einer therapeutischen
Weltordnung (vgl. Moreno 1974, S. XIV; 1991, S. 29 u. 31). Zievorstellung der
Expressionisten war die Um-Gestaltung der Welt durch den schopferischen Menschen. [hr
Protest richtete sich gegen Selbstentfremdung sowie die Geringschatzung und Unterdriickung
von Menschen (vgl. Fancaur 1989, S. 92; Muncersporrr 1994, S. 11). ,Dem
Expressionismus lag der innige Wunsch zugrunde, dem Geheimnis Gottes und der
Menschenseele auf die Spur zu kommen, Sein und Schein in Frage zu stellen, den ‘Kosmos
aus dem Ich’ zu gebéren, den ‘neuen Menschen’ zu entwerfen, der die Welt neu gestaltet”
(FAaNGAUF 1989, S. 92). Literarisch kommt der expressionistische Einflu auf das Werk
Morenos in seinen frihen Schriften wie zum Beispiel ,Einladung zu einer Begegnung”
(1914), , Die Gottheit als Komddiant” (1919) und , Das Testament des Vaters’ (1920) zum
Ausdruck.
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5.1.1.1 Morenos Kosmologie

Morenos Ansatz ist bezogen auf das Ubergeordnete Ganze. Der Mensch wird als Teil des
Kosmos betrachtet, der als Co-Creator handelnd an dessen Gestaltung beteiligt ist. Den
Gedanken der Teil-Habe des Menschen am Ganzen formuliert Moreno in seinem Text , Das

Testament des Vaters’ mit den Worten:

DashinIch
dort wie hier.
Das bist du:
einich von mir.

(Moreno 1920, zitiert in Leutz 1974, S. 64)
Moreno sieht innerhalb des Kosmos eine Spaltung zwischen Gott und den Menschen. Der

Mensch ist einem fernen, unnahbaren Gott gegenuibergestellt, auf dessen Wirken er keinen
Einflu® hat. ,Der Mensch der Frihzeit stand in unmittelbarem Bezug zu den kreativen
Prozessen im Kosmos. Dies kommt in der Personifizierung der Naturkréfte in den Mythen
und Sagen zum Ausdruck” (Leutz 1974, S.71). Das Welterleben dieser Menschen war ein
magisches. Zerstort wurde diese Einheit von Mensch und Kosmos durch die Abgrenzung des
Menschen vom Schopfergott in den frihsemitischen Religionen. Moreno spricht
diesbeziiglich vom ,Er-Gott”. Die Menschwerdung Gottes durch Christus verringert die
Distanz zwischen Gott und den Menschen. Es wird sozusagen en ,Du-Gott”
»ZWischengeschaltet”, was jedoch die grundsétzliche Spaltung nicht aufhebt (ebd.). Dies wird
erst durch die Einfuhrung des ,, Ich-Gott” moglich, also der Menschwerdung Gottes in jedem
Menschen. Moreno sieht den Menschen nicht nur als Teil der Schopfung, sondern als Tell
des Schopfers selbst. Er verflgt demnach auch Uber ale kosmischen Kréfte des schopferi-
schen Weltprozesses (vgl. Leutz 1974, S. 72f; Buer 1989, S. 57f). Als Co-Creator obliegt
dem Menschen daher auch die Verantwortung fur die Schopfung. Es ist ihm nicht mehr
moglich, diese an eine aul3er ihm liegende Instanz abzugeben, denn er ist Teil dieser Instanz
(vgl. GeisLErR 1989, S. 58).

Moreno bindet damit den einzelnen an das Ganze des Kosmos und ermdglicht dem
Individuum eine Selbstaktualisierung in der Identifikation mit Gott (,,Ich-Gott”) (vgl. ebd.).
Die Verschmelzung des Menschen mit Gott beziehungsweise die Gott-Werdung des

Individuums bringt Moreno im ,, Testament des Vaters’ wie folgt zum Ausdruck:

Ich bin der Vater.

Ich bin der Vater meines Sohnes.

Ich bin der Vater meiner Mutter und meines Vaters.

Ich bin der Vater meines Ahns und meines Urahns.

Ich bin der Vater meines Bruders und meiner Schwester.
Ich bin der Vater meines Enkels und meines Urenkels.

Ich bin der Vater des Himmels tiber meinem Haupte
und der Erde unter meinen FiRken.

[..]

O ich bin du und du und du.

Tausche dich nicht mein Sohn.

Du bist nicht du. [...]

(Moreno 1920, zitiert in Leutz 1974, S. 140)
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5.1.1.2 Anthropologische Grundannahmen

Fir Moreno sind Aktion, Spontaneitdt und Kreativitdt grundlegende Eigenschaften
menschlicher Existenz. Er bezeichnet diese Phanomene as kosmisch beziehungsweise als
kosmische Trias (Leutz 1974, S. 55). Sie wirken innerhalb des kreativen Weltprozesses, an
dem auch der Mensch teilhat. Moreno betrachtet den Menschen als ,,cosmic man” (vgl. ebd.,
S. 71). Fir ihn ist der Mensch Abbild und Tell der kosmischen Trias. Er ist ein Geschopf der
kosmischen Kreativitét (vgl. ebd., S. 55).

Aktion ist fir Moreno eine menschliche Verhaltensweise, die der Sprache vorausgeht.
»,Im Anfang war die Tat” (Moreno 1959, zitiert in GeisLer 1989, S. 60). Alle anderen
Verhaltensweisen wie Reden, Schweigen und Erinnern konnen auf Handeln (Aktion)
zurickgefuhrt werden. Fir Moreno ist die Wahrheit erst durch das Handeln zu erfahren
(GeisLer 1989, S. 61). Diese Annahme ist eine grundlegende Voraussetzung des
Psychodramas. Handelnd werden hier die Probleme der Klientinnen angegangen. Durch diese
aktive Auseinandersetzung mit der jeweiligen Problematik soll eine positive Verarbeitung

erreicht werden.

Jedes wahre zweite Mal ist die Befreiung vom ersten.
(Moreno 1963, zitiert in PetzoLp 1982, S. 75)

Dieses ,wahre zweite Mal” kann sich nach Moreno nur in der Aktion vollziehen, im
wiederholten tatsachlichen Durchleben der Situation. Fur Moreno ist der Mensch dem
Schicksal nicht passiv ausgeliefert. Er verflgt vielmehr Uber ein enormes kreatives
Handlungspotential, das ihm eine aktive Lebensgestaltung ermdglicht (vgl. PerzoLp 1982, S.
75; SHEARON 1989, S. 78f).

Moreno setzt eine grundlegende Antriebskraft des Menschen voraus, die er
Aktionshunger nennt. Der Aktionshunger eines Menschen ist abhéngig von den Faktoren
Erbanlage, Gesundheit, interpersonale Beziehungen, externe Bedingungen
(sozio-0konomische Bedingungen) und innere Sicherheit (vgl. Leutz 1974, S. 79f). , Indem
der aktionshungrige Mensch die Mdglichkeiten M, die die Welt bietet, ergreift und sich mit
den in der Welt ebenfalls gegebenen Hindernissen X auseinandersetzt, d.h. Rollen annimmt
und austibt, entwickelt bzw. verwirklicht er nicht nur sich selbst, sondern greift er auch in den
Entwicklungsprozeld der Welt ein” (Leutz 1974, S. 80f). Der Mensch ist demnach als
Schopferln beziehungsweise Mitschopferln konkreativ in der Welt existent (vgl. RomsacH
1977, S. 301). Als kosmisches Wesen verfligt der Mensch tber géttliche Spontaneité und
Kreativitét. In Gott selbst sind Spontaneitdt und Kreativitdt identisch, ,alle Spontaneitét ist
Kreativitét geworden” (Moreno 1974, S. 11). Moreno ordnet die Kreativitdt der Kategorie
Substanz und Spontaneitét der Kategorie Katalysator zu (ebd., S. 12). Spontaneitét und
Kreativitdt stehen in einem engen Wirkungszusammenhang. Sie sind Bestandteile eines
ungeplanten, autonomen, selbst-transzendierenden Prozesses, der Wachstum und Evolution
hervorbringt (ScHacHT 1989, S. 205). Spontaneitét ist nach Moreno ,, eine adaquate Reaktion
auf neue Bedingungen oder eine neue Reaktion auf alte Bedingungen” (Moreno 1954, zitiert
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in Leutz 1974, S. 56). Sie ist ein Hauptausl 6ser von Kreativitét (SHearon 1989, S. 83). Diese
tritt Gberall dort in Erscheinung, wo Spontaneitdt und Aktion sich auf bestehende oder
entstehende Gestaltungsprinzipien beziehen (Leutz 1974, S. 57). Aktion ist demnach Modus
der Spontaneitét. Kreativitét kann nach Moreno nur durch ihre innere Dynamik definiert
werden. Als Beispiel fuhrt er das Universum as die maximae Erscheinungsform von
Kreativitét an. Esist von Beginn an von Kreativitét durchzogen und hort nicht auf, kreativ zu
sein (Moreno 1974, S. 438). Ohne Spontaneitét, die fur Moreno eine unkonservierbare
Energie darstellt, konnte die Kreativitét des Universums jedoch nicht ausgel 6st werden, und
es kédme zum Stillstand (ebd., S. 18). Kreativitét ist auf Handlung bezogen und Spontaneitét
auf die Erwérmung fur eine Handlung, die Bereitschaft zur Tat (ebd., S. 439). Aktion,
Spontaneitét und Kreativitét verbinden sich nach Moreno in der Geburt des Menschen, die er
als einen wechsel seitigen Akt gemeinsamer Schopfung bezeichnet. ,, Der Mensch a's Schopfer
bringt sich selbst zur Geburt” (SHearon 1989, S. 79).

Produkte schdpferischen Handelns werden zu Konserven, die elementare Bestandteile
jeder Kultur (Kulturkonserven) sind und selbst keine Spontaneitdt und Kreativitdt mehr
enthalten. Sie konnen jedoch Anregungen fir neue Spontaneitdt sein und damit zu
schopferischen Aktivitdten fihren. Moreno spricht diesbeziiglich von einem kreativen
Kreidauf (Leutz 1974, S. 58). Unterdriickte Spontaneitdt kann zu Lahmung und Erstarrung
innerhalb dieses Kreidaufs fihren. Dieser Zustand wird von Moreno als Krankheit
bezeichnet, denn ,[aus] soziometrisch-psychodramatischer Sicht ergibt sich Krankheit aus
Storungen der Erbanlage, auferen pathogenen Einflissen oder Stérungen des
zwischenmenschlichen bzw. sozioemotionalen Milieus, die den Aktionshunger, die
sozioemotionale Entwicklung und die Rollenentwicklung beeintréchtigen. [...] Gesundheit
[zeigt sich nach Moreno] als gerichtetes, flief3endes Dasein oder Progression. Krankheit
dagegen als Stauung oder Regression” (Leutz 1974, S. 153; Hervorhebungen im Original).
Regression kann ihren Ursprung zum Beispiel in der ungenigenden Entwicklung der
Spontaneitét haben, die es dem Menschen nicht ermdglicht, seine Kreativitét zu erschliefzen.
BotTENBERG Spricht in diesem Zusammenhang von einer Entfremdung des Menschen von der
kosmischen ,, Spontaneitédt-Kreativitét”, was zu einer Reduktion des Selbst fuhren kann. Es
besteht die Gefahr, dal3 der Mensch zu seiner eigenen Konserve wird (vgl. Moreno 1974, S.
443f; BotTeEnBERG 1996, S. 155). Dieses reduzierte, konservierte Selbst verfigt, ahnlich einer
Marionette, nicht Gber die Mdoglichkeit der spontan-kreativen Selbst- beziehungsweise
L ebensgestaltung. Esist fremdgesteuert und funktionalisiert.

Fir Moreno hangt Gesundheit unmittelbar mit dem soziden Umfeld, also mit den
Mitmenschen und den interpersonellen Beziehungen einer Person zusammen. Er betrachtet
und behandelt Gesundes und Krankes gemeinsam as elementare Bestandtelle des Ganzen
(Buer 1989, S. 65). Es geht ihm nicht darum, den einzelnen Menschen zu veréndern, sondern
den Kontext, in dem der Mensch lebt (ebd., S. 232).
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Der Kontext oder die Lage einer Person ist bestimmt durch drei Dimensionen: ,,Die soziale
mit der Interaktionsdynamik, die raumliche mit der Konstellation der Interagierenden und die
zeitliche mit Quantitdt und Qualitdt des Interaktionszeitpunktes’ (Buer 1992, S. 262;
Hervorhebungen im Original). Buer stellt die Handlungsdynamik einer Person in einer
bestimmten Lage modellhaft durch zwel gleichzeitig ablaufende Kreidaufe dar:

LT R

Angst Zwangslage Stegreiflage Spontaneitat

N__/

Lage
I |

Konservierung Person Kreation

psychosoziale Ich 7 \Subjekt Kreativitat
Stereotypen

&Reproduktion K Kreation M

alter Konserven neuer Konserven

Abb. 5.1: Die Dynamik des menschlichen L ebens zwischen Kreation und Konservierung (Buer 1992, S. 264)

Im kreativen Zirkel befindet sich die Person in einer Stegreiflage, die Spontaneitét freisetzt
und dadurch Kreativitét aktiviert, die wiederum aus alten Konserven neue Konserven formt.
Die auf diese Weise entstehenden Konserven unterstiitzen die Person in ihrem Handeln as
autonomes Subjekt. Der konservierende Zirkel ist durch eine zwanghafte Ausgangslage
gekennzeichnet. Die Person reagiert darauf mit Angst, die as Folge die Reaktivierung
psychosozialer Stereotypen auslost. Auf diese Weise kommt es zur Reproduktion ater
Konserven, die die Person als,, Ich” verfestigen (Buer 1992, S. 263).

Zu Erkrankungsprozessen innerhalb des Ablaufs des kreativen und des konservierenden
Zirkels kommt es, wenn eine Person in einer bestimmten Lage nicht Uber die Ressourcen
verflgt, die den Anforderungen der Lage angemessen sind. Ein Eingreifen in diesen Prozef3,
der héufig die Form eines ,circulus vitiosus’ annimmt, kann durch die Veranderung der
Ausgangslage der Person erreicht werden. Eine glnstige Ausgangslage erméglicht
Freisetzung von Spontaneitdt und damit den Ablauf des kreativen Zirkels (vgl. ebd., S. 263ff).
5.1.1.3 Raum, Zeit und Realitat
Die Lebenswelt des Menschen konstituiert sich nach Moreno durch die Universalia Raum,
Zeit, Reditdt und Kosmos. Im Hinblick auf das Psychodrama sind neben den quantitativen
Ausmalien des Raumes auch die qualitativen Unterschiede zu berlicksichtigen. Der Ort der
Handlung ist von besonderer Bedeutung fur den Verlauf jeder Psychodramasitzung. Er wird
von der Protagonistin auf der Biihne eingerichtet und bildet den Rahmen der zu spielenden
Szene. Die mdglichst genaue Ubereinstimmung dieses Settings mit der urspriinglichen
Umgebung der zu bearbeitenden Situation ermdglicht der Protagonistin konkrete situati-
onsbedingte Erfahrungen und Geflihle. Von besonderer Bedeutung ist dabei, dal3 es im
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Psychodrama moglich ist, auch nicht real existierende Ra&ume darzustellen. Traume,
Phantasien und katathyme Bilder konnen real in Szene gesetzt werden. Die Protagonistin
kann in diesem imaginierten Raum aktiv agieren (vgl. Leutz 1974, S. 75f).

Die Zeit stellt sich im Psychodrama al's psychische Zeit dar. Zeitgeftihl und Zeiterleben im
Psychodrama missen nicht identisch sein mit der real mefdbaren Zeit. Zeit wird wesentlich
bestimmt durch die Qualitéd und Intensitdt des emotionalen Erlebens. Vergangenes und
Zukunftiges kdnnen im Psychodrama als im Hier und Jetzt sich Vollziehendes dargestellt und
erlebt werden. Moreno sieht in dem Augenblick den kreativen Moment. ,, Alles Wesentliche
geschieht hier und jetzt” (Leutz 1974, S. 74). Durch die reale, handelnde Ausenandersetzung
mit Vergangenem (z.B. traumatische Kindheitserfahrungen) und Zukinftigem (z.B.
Zukunftséngste) kdnnen problematische Situationen bewaltigt werden.

Neben Raum und Zeit stellt die Realitét einen elementaren Aspekt innerhalb des
Psychodramas dar. In ihr manifestieren sich Spontaneitdt und Kreativitét als Welt (Leutz
1974, S. 77). Das Psychodrama ermdglicht der Protagonistin, Spontaneitét und Kreativitét in
Aktion umzusetzen. Sanktionen mussen dabel nicht beflrchtet werden, da es sich im
Psychodrama um eine Semi-Redlité& handelt. Diese ermoglicht eine ,, wirklichkeitsgetreue
Reproduktion vergangener Ereignisse und die realitdtsbezogene Darstellung von
Zukunftsphantasien im gegenwartigen Erleben der psychodramatischen Handlung” (ebd., S.
77).

Eine weitere Erlebnisdimension ermdglicht die Surplus-Redlitét. Ihre Grundlagen sind
psychische Erlebnisse wie Traume, Halluzinationen oder Imaginationen die im Psychodrama
konkretisiert werden konnen. Die Surplus-Redlitét ist immer verbunden mit einer Be-
wuldtseinserweiterung der Protagonistin, der Mitspielerinnen und Zuschauerinnen (Leutz
1974, S. 119). ,In der surplus redity sind ale Zeitreditéen der anwesenden Personen
vorhanden” (Geister 1989, S. 72). Leutz unterscheidet die Surplus-Reditdt der
Selbsterfahrung, welche entweder eine Bewul3tseinserweiterung hinsichtlich der inneren oder
der auleren Redité bewirkt, und die Surplus-Redlitdét as Du-Erfahrung. Eine
Bewuldtseinserweiterung hinsichtlich der @uf3eren Readlitét erfolgt zum Beispiel durch die
Zukunftsprobe sowie durch die reversible Gestaltung von Geschehnissen, die als irreversibel
erlebt wurden beziehungsweise werden (Leutz 1974, S. 119). Im Erlebnisraum der
Surplus-Redlitét, die zu Bewuldtseinserweiterungen der inneren Realitét fuhrt, Gberschneiden
sich die Welten des Extravertierten und des Introvertierten. Phantasien und Imaginationen
werden vom Protagonisten handelnd dargestellt. Er setzt sich also aktiv und real mit
intrapsychischen Erlebnissen auseinander (ebd., S. 122). Die Surplus-Reditdt als
Du-Erfahrung erfolgt im Psychodrama mittels Rollentausch. ,Der Mensch erlebt im
Rollentausch sein Gegentiber: Mitmensch, Welt und Gott” (Leutz 1974, S. 137). Moreno
formulierte die Bedeutung und Funktion des Rollentausches bereits 1914 in seinem Text

» Einladung zu einer Begegnung”:
Ein Gang zu zwei: Auge vor Auge
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Mund vor Mund

und bist du bei mir, sowill ich dir
die Augen aus den Hohlen reif3en
und an die Stelle der meinen setzen,
und du wirst die meinen ausbrechen
und an die Stelle der deinen setzen,
dann will ich dich mit den deinen
und du wirst mich mit meinen Augen
anschauen.

(Moreno 1914, zitiert in Leutz 1974, S. 20)
Der Rollentausch ermoglicht neben der Du-Erfahrung, der Ubernahme der Rolle des Ge-

genlber, auch eine besondere Art der Selbsterfahrung. Die Protagonistin erlebt sich selbst aus
einer anderen Perspektive, aus der des Gegenuber. Diese Methode fihrt zu einer
ganzheitlichen, zwischenmenschlichen Erfahrung, die auch die situationsbezogenen
Emotionen aller Beteiligten miteinbezieht (Leutz 1974, S. 138).

5.1.2 Begegnung als existentielles Prinzip

»Begegnung bewegt sich vom Ich zum Du und vom Du zum Ich. Sie ist gegenseitige
Einfuhlung, sie ist Zweifthlung, TELE” (Moreno 1974, zitiert in GeisLer 1989, S. 71,
Hervorhebung im Original). Der Begriff Tele, von Moreno gleichbedeutend mit dem Begriff
Begegnung verwendet, beinhaltet ein sich gegenseitiges Wahrnehmen und Zueinanderhandeln
im Hier und Jetzt (vgl. GeisLer 1989, S. 62). Bereits 1914 formuliert Moreno in einem

anonym veroffentlichten Flugbericht:

Es gibt kein Mittel zwischen mir und anderen.
Ich bin unmittelbar: in der Begegnung.

Ich bin nicht einzig: blof3 in der Begegnung,

ob ich ein Gott, ein Narr oder ein Dummer.

Ich bin geweiht, geheilt, gel6st in der Begegnung.
Ob ich das Gras oder die Gottheit treffe|...].
(Moreno 1914, zitiert in Leutz 1974, S. 66)

Wesentliches Element der Begegnung ist die Gegenseitigkeit. Jemandem be-geg-n-en, das
bedeutet fir Moreno Auseinandersetzung mit dem Gegenliber, eine Auseinandersetzung, die
sowohl liebendes Miteinander als auch realitdtsadagquate Gegnerschaft sein kann (vgl. ScHmiD

1994, S. 161f).

Die Begegnung selbst [...] ist ein Tele-Phéanomen. Der grundlegende Prozel des Tele ist Gegenseitigkeit -
Gegenseitigkeit der Anziehung, Gegenseitigkeit der Abstofung, Gegenseitigkeit der Erregung,
Gegenseitigkeit der Hemmung, Gegenseitigkeit der Verzerrung.
(Moreno 1940, zitiert in ScHmip 1994, S. 164)

Neben dieser Gegenseitigkeit spielt die etymologische Bedeutung des Begriffs Tele bel

Moreno eine elementare Rolle. Tele kann aus dem Griechischen Ubersetzt werden als ,, fern”
beziehungsweise ,,entfernt”. Fir Moreno beinhaltet der Tele-Prozef daher ein , Wirken in die
Ferne’” sowie ein ,Fuhlen in der Ferne’ (vgl. Schmip 1994, S. 163).
Im Prozeld dieses wechselseitigen Wirkens und Fihlens kommt der Mensch nicht nur as
»actor”, sondern vielmehr as,, interactor” vor (vgl. Scimip 1994, S. 161).

Moreno grenzt den Terminus Tele eindeutig von den Begriffen Ubertragung und
Einfuhlung ab. Diese drel Begriffe stehen seiner Auffassung nach fur jeweils unterschiedliche
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fundamentale Beziehungsweisen, wobei er betont, dal? der Tele-Prozef3 iber die Prozesse des
Einfuhlens und Ubertragens hinausgeht. Im Gegensatz zur Ubertragung zeichnet sich der
Tele-Prozel3 durch die Realitétsbezogenheit der Beziehung aus. Desweiteren umfaldt Tele, wie
bereits oben erwdhnt, nicht nur Ein-FUhlung in eine andere Person, sondern gegen-
beziehungsweise wechselseitige Zwei- oder Mehr-Fuhlung (vgl. Schmip 1994, S. 163f). Fir
Moreno vollziehen sich Tele-Prozesse sowohl auf sozialer als auch auf kosmischer Ebene.
Von entscheidender Bedeutung ist dabei die Unmittelbarkeit dieser Beziehungsform. Die
Begegnung vollzieht sich Auge-in-Auge, im Hier und Jetzt, im Augen-Blick. Sie kann nicht
durch andere Kontaktformen wie zum Beispiel den Kontakt Uber die Massenmedien ersetzt

werden (vgl. ebd., S. 162f).

[...]lch bin geweiht, geheilt, gel6st in der Begegnung.
Ob ich das Gras oder die Gottheit treffe|...].
(Moreno 1914, zitiert in Leutz 1974, S. 66)

Leutz bezeichnet Tele a's einen beidseitig voll entfalteten, gesunden zwischenmenschlichen
Beziehungsmodus, der auch die imaginative Ubernahme der Rolle des Gegeniiber beinhaltet
und auf diese Weise flexible, kreative Interaktion ermdglicht (Leutz 1974, S. 20f). Dieser
Aspekt des Tele-Begriffs ist Grundlage der psychodramatischen Technik des Rollentausches,
die eingesetzt wird, um Begegnungs- beziehungsweise Telefahigkeit zu fordern (ebd., S. 21).
Begegnung im Sinne Morenos ist fur Buer die Basis jedes therapeutischen und
erzieherischen Prozesses. Er sieht in der gegenseitigen Wahrnehmung und Akzeptanz der
Interaktionspartner in ihrer jeweiligen personalen Existenz ein konstitutives Element der
personlichen Identitdt. Fir ihn stellt das Psychodrama ein soziales Arrangement dar, in dem
auf der Ebene des Zwischenmenschlichen eine authentische Begegnung mit sich selbst und
mit anderen moglich werden kann (Buer 1990, S. 100). Diese Aussage verweist auf die
Moglichkeit der Begegnung intrapsychischer Instanzen im Psychodrama. Unbewuldte Anteile
des Selbst konnen dem Ich begegnen und in Szene gesetzt werden (vgl. Abb. 2.3; Abschn.
2.2.4, S. 21).

5.2 Tiefendkologie

Der Terminus , Tiefendkologie” verweist bereits auf den oben erwdhnten notwendigen
Ebenenwechsel im Hinblick auf eine Bildung aus okologischer Perspektive. Der Begriff
»Deep Ecology” wurde von dem norwegischen Philosophen NaEss geprégt, der in den 70er
Jahren eine ,, Okosophie” entwickelte. Er stellt eine Verbindung zwischen Ethik, Normen,
Werten und Verhalten und der Wissenschaftsdisziplin der Okologie her. Die Tiefentkologie
steht as Vermittlungsglied zwischen oOkologischer Wissenschaft und Okologischer
Lebensweisheit (vgl. GottwaLp 1995, S. 17).

Das Wesen der Tiefenokologie besteht nach Naess darin, tiefere Fragen zu stellen (vgl.
Caprra 1996, S. 20). Es handelt sich dabei um Fragen, die Uber die Analyse von
Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen hinausgehen. Sie fragen nach einem tieferliegenden
,Ur-Grund”. Eine anndhernd ganzheitliche Erfassung der Umweltproblematik in ihrer
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planetarischen und transkulturellen Bedeutung kann im Sinne der Tiefenokologie nur auf der
Grundlage einer kritisch philosophischen Problem-Reflexion erfolgen. Auf dieser ,tieferen”
Ebene kommt die Bedeutung von Wertvorstellungen sowie Welt- und Menschenbildern zum
Tragen (vgl. BotTENBERG 1996, S. 176).

Innerhalb der Tiefentkologie existieren zwel theoretische Pfade. Der eine Pfad entspricht
dem Ansatz von NAaEss, der gekennzeichnet ist durch einen intellektuellen und aktionistischen
Zugang zur ganzheitlichen Okologie. Dieser kognitive Pfad der Tiefentkologie wird auch von
CapPra und Michael E. Zimmermann verfolgt (vgl. GottwaLp 1995, S. 19f). Der andere Pfad
bezieht sich eher auf die spirituelle Ebene einer ganzheitlichen Wahrnehmung. Eine
Vertreterin dieser Richtung ist Joanna Macy, eine Professorin fir Religionswissenschaft und
Systemtheorie am ,, California Institute for Integral Studies’ in San Francisco. In ihrer Arbeit
setzt sich Macy mit Gefuhlen wie Bedrohung und Verzweiflung auseinander. Es geht ihr vor
allem darum, herauszufinden, wie diese Gefiihle in Mut und Selbstvertrauen umgewandelt
werden konnen (vgl. ebd., S. 19f). Die beiden Abzweigungen oder Pfade der Tiefentkologie
konnen trotz unterschiedlicher Schwerpunktsetzung nicht als voneinander isoliert betrachtet
werden. In ihrer wechsel seitigen Bezogenheit ergénzen sie einander (vgl. ebd., S. 21).

Der ndheren Betrachtung einzelner Aspekte der Tiefendkologie werden zunéchst einige
grundlegende Aussagen von NAaEess vorangestellt. Dieser hat gemeinsam mit George SesSIONS
1984 acht Prinzipien der TiefenOkologie formuliert, die von Bottenserc 1996 in leicht

gekUrzter Fassung wie folgt Ubersetzt wurden:

1. Das Wohlbefinden und das Gedeihen des menschlichen und nicht-menschlichen Lebens auf der Erde
haben Wert in sich selbst (Synonyme: intrinsischer Wert, inhédrenter Wert). Diese Werte sind unabhéangig
von der Nitzlichkeit der nicht-menschlichen Welt fur menschliche Zwecke.

2. Reichtum und Viefat der Lebensformen tragen zur Verwirklichung dieser Werte bei; ebenso sind
Reichtum und Vielfalt Werte in sich selbst.

3. Menschen haben kein Recht, den Reichtum und die Vielfat zu reduzieren, ausgenommen zur
Befriedigung vitaler Bedirfnisse.

4. Das Gedeihen des menschlichen Lebens und der menschlichen Kulturen ist vereinbar mit einer
substantiellen Verminderung der menschlichen Bevoélkerung: Das Gedeihen des nicht-menschlichen
L ebens fordert solch eine Verminderung.

5. Der gegenwartige menschliche Eingriff in die nicht-menschliche Welt ist exzessiv; die Situation
verschlechtert sich rasch.

6. Daher missen politische Strategien und Praktiken verdndert werden. Dies betrifft die grundlegenden
Okonomischen, technol ogischen und ideol ogischen Strukturen.

7. Die ideologische Verénderung besteht hauptséchlich darin, der Wertschdtzung von Lebensqualitét den
Vorzug zu geben vor der Beharrung auf einem fortschreitend wachsenden L ebensstandard.

8. Digjenigen, die mit den vorangehenden Punkten Ubereinstimmen, haben die Verpflichtung, direkt oder
indirekt zu versuchen, die notwendigen Verdnderungen herbeizuf iihren.

(BotTeENBERG 1996, S. 179f)
Im 8. Prinzip richten sich Naess und Sessions mit einer klaren Handlungsanweisung an alle

die Menschen, die sich mit den Grundaussagen der Tiefendkologie identifizieren kdnnen. Sie
beziehen sich nicht auf eine spezielle Zielgruppe im Sinne einer Differenzierung von
wissenschaftlichen Fachdisziplinen. Diese Unspeziaisiertheit im Hinblick auf die Zielgruppe
ertffnet  Mdaoglichkeiten zu interdisziplindrer Kommunikation und Kooperation.
Tiefenokologie ist nicht als ein geschlossenes Theoriegebaude beziehungsweise -system zu
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verstehen. Sie ist vielmehr gekennzeichnet durch die Integration vielfatiger Sichtweisen und
eine Offenheit gegentiber neuen Impulsen (vgl. Naess 19953, S. 31f).

Mit den Prinzipien der Tiefentkologie sind einige grundlegende Wertvorstellungen
verbunden:

- Achtung der Lebensprozesse,

- Basisdemokratie,

- personliche und soziale Verantwortung,

- Gewaltlosigkeit,

- Respekt der Vielfalt und

- globale Verantwortung (vgl. GottwacLp 1995, S. 22f).

Eine Redlisierung dieser Werte erfordert nach Carra nicht nur einen Paradigmenwechsel
innerhalb der Wissenschaften, sondern auch innerhalb der Gesellschaft. Er spricht von einem
sozialen Paradigma, das gekennzeichnet sel durch ,,eine Konstellation von Begriffen, Werten,
Wahrnehmungen und Praktiken, die eine Gemeinschaft miteinander gemeinsam hat [...],
welche der Art und Weise zugrunde liegt, wie sich die Gemeinschaft selbst organisiert”
(Carra 1986, zitiert in Capra 1996, S. 18).

Die Prinzipien und Wertvorstellungen der Tiefenokologie sind dem okologischen Weltbild
und dem Modell des 6kologischen Selbst immanent und damit Grundlage eines veranderten
Mensch-Welt-Verhél tnisses.

5.2.1 Das 6kologische Weltbild

Die Entstehung eines okologischen Welthildes ist nach Thomas Berry die Folge des
Ubergangs vom Zeitalter der Saugetiere (Kanozoikum) in ein neues Zeitalter, das er as
Okozoikum bezeichnet. Fir ihn endet mit diesem Ubergang die ,, Herrschaft” des Menschen
Uber die Natur. Im Okozoikum wird der Mensch nach Berry integriert werden in eine von
wechsel seitiger Abhangigkeit gepragten Gemeinschaft alles Lebendigen (vgl. MeTzner 1995,
S. 27).

Neben dieser evolutiondren Sichtweise der gegenwértigen Situation verweisen auch
andere Wissenschaftsdisziplinen auf die Notwendigkeit eines neuen Weltbildes. Ernst U. von
WEIzsAckER etwa spricht in seinem Buch ,, Erdpolitik” von einem Ubergang vom ,, Jahrhundert
der Wirtschaft” in das , Jahrhundert der Umwelt”. Er stellt der bisher praktizierten
Umweltpolitik eine Erdpolitik gegentber, die ein globales Denken erfordere, um weltweit
wirksam sein zu konnen (vgl. Weizsaicker 1992, S. 9f). WEeizsicker bezeichnet das
bestehende, vom Fortschrittsgedanken gepragte Welthild als der verdnderten Situation
unangemessen. Er fordert eine interdisziplindre, wissenschaftliche Zusammenarbeit, die
neben den Naturwissenschaften auch die Geisteswissenschaften mit einbezieht. Die soziale
und kulturelle Verarbeitung naturwissenschaftlicher Fortschritte flihrt seiner Meinung nach zu
einer neuen Wertschéatzung der Geistes- und Kulturwissenschaften (vgl. ebd., S. 240f). Aus
politischer Perspektive zeigt Weizsicker die Notwendigkeit einer ganzheitlichen
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Okologischen Sichtweise auf. Ein Weltbild, das den Anforderungen einer internationalen
Erdpolitik entsprechen soll, muf3 die urspriingliche Eingebundenheit des Menschen in die

natrliche Umwelt berticksichtigen.

Denken wir uns bei solchen Fragen immer, dal3 unsere Enkel und Urenkel mit am Verhandlungstisch
sitzen. Und mit ihnen die Natur.
(WEeizsicker 1992, S. 13)

Eine global wirksame Umweltpolitik beziehungsweise eine Erdpolitik basiert auf Werten, die
auch im Wertekanon der Tiefendkologie enthalten sind. Dies sind zum Beispiel globale

Verantwortung, Generationsbewul3tsein sowie personliche und soziale Verantwortung.
Dies wissen wir.
Alle Dinge sind verbunden,

wie das Blut
eine Familie vereint ...

Was immer der Erde widerfahrt,

widerfahrt den Séhnen und Téchtern der Erde.

Der Mensch hat nicht das Netz des L ebens gewebt -

er ist nur ein Faden darin.

Was immer er dem Netz antut,

tut er sich selbst an.

(Ted PerRY, inspiriert von Hauptling Seattle zitiert in Capra 1996, Geleitwort).

Auch diese von Carra als Geleitwort zu seinem 1996 erschienenen Buch , Lebensnetz”
ausgewahlten Worte verweisen auf die untrennbare Verkniipfung von Mensch und Welt. Die
Welt stellt im Sinne eines 6kologischen Weltbildes ein integrales Ganzes dar, ein Netz von
miteinander verbundenen und wechselseitig voneinander abhangigen Phanomenen (vgl.
CapPra 1996, S. 19f). Das 6kologische Welthild ist gekennzeichnet durch eine ganzheitliche
Betrachtungsweise von Systemzusammenhéngen. Es versucht auf diese Weise dem
komplexen und dynamischen System Welt gerecht zu werden und steht dem heute
vorherrschenden wissenschaftlichen, industriellen, materialistischen und wachstums-
orientierten Weltbild gegentber.

Carra als ener der Vertreter des okologischen Welthildes betrachtet die Erde as
lebendes System. Lebende Systeme definiert er as ,integrierte Ganzheiten, deren
Eigenschaften sich nicht auf kleinere Einheiten reduzieren lassen” (Capra 1995, S. 126). Ein
System verliert seine Eigenschaften, so CArra, wenn es in seine Einzelteile zerlegt wird. Die
Wirkungsweise von Systemen kann daher nicht durch die Analyse der Einzelteile erklart
werden. Wichtiger ist die Betrachtung der grundlegenden Organisationsprinzipien eines
Systems (vgl. Capra 1995, S. 126f). Carra stellt fur alle lebenden Systeme fest, ,,dal sie
vielschichtige Strukturen - Systeme innerhalb anderer Systeme - bilden” (ebd., S. 127). Jedes
dieser Systeme sei, so CarrA, in bezug auf seine Teile eine Ganzheit, zugleich aber auch Tell
einer grofReren Ganzheit (ebd., S. 127). Diese Selbstdhnlichkeit von Systemen stellt, wie
bereits an anderer Stelle erwahnt, auch Binnic fest und bezeichnet sie mit dem Begriff
,Fraktal”. Binnig spricht von einer fraktalen Struktur der Evolution. Er betrachtet die
Evolution als entstanden aus vielen ineinander verwobenen, selbstdhnlichen (fraktalen)
Teil-Evolutionen, die ihrerseits wiederum wie ein Baukastensystem aus weiteren
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Teil-Evolutionen entstanden sind. ,Die Evolutionen bauen aufeinander auf und sind
ineinandergeschachtelt” (Binnic 1997, S.149). Binnig veranschaulicht diese komplexe
Struktur am Beispiel einer Pyramide, die aus vielen Unterpyramiden besteht. Die einzelnen
Unterpyramiden sind, wie auch bei Carra die Teilsysteme, nicht isoliert zu betrachten, dasie
in vielfaltigen Wechselbeziehungen miteinander stehen (vgl. ebd., S. 144ff). Ahnlich wie
Carra betrachtet auch Binnic die Welt als lebendig und zwar als ein fraktales Lebewesen, das
aus Lebewesen besteht (vgl. ebd., S. 169). Nach den Aussagen von Binnic und Carra ist aso
das oOkologische Welthild en organistisches Welthild, wonach die Erde as
»Superorganismus’ betrachtet wird (vgl. MeTzner 1995, S. 28).

Die Gegenuberstellung des industriellen Weltbildes und des 6kologischen Weltbildes in
Tabelle 5.1 soll deren wesentliche Unterschiede kurz und prégnant aufzeigen.

Tab. 5.1: Gegenuberstellung von industriellem/dualistischem und 6kologischem Weltbild
(vgl MeTzner 1995 S _28f: gekiirzt durch C H)

Industrielles Weltbild

Okologisches Weltbild

Natur wissen- - Mechanistisch
schaftliches Weltbild |- Universum = Maschine

- Organistisch
- Universum = Entwicklung

- Erde = leblose Materie
- Lineare Kausalitat

- Erde = Superorganismus
- Chaos, nicht-lineare

- Planeten-Management

Dynamik
RolledesMenschen | - Unterwerfung der Natur - Teilnehmen an der Natur
- Individualismus - Ko-Evolution

- Ausgedehnte I dentitat
- Reflexion/Kreativitat

Wertein Beziehung
zur Natur

- Natur = Lebensmittel
(Ausbeutung)

- Anthropozentrismus

- Natur hat Nutzwert

- Erhaltung von Vielfalt
- Schutz des Okosystems
- Natur hat Wert an sich

Theologie und

- Natur als Hintergrund

- Animismus; Alles |ebt

- Spaltung der Natur- und
Geisteswissenschaften

Religion - Natur furchtbar, démonisch - Natur verwandt, heilig

- Transzendente Gottheit - Immanente Gottheit
Erziehung und - Speziadisziplinen - Multidisziplinar, integrativ
Forschung - »Wertfreies Wissen” gesucht - Vereintes Welthild (Ko-

operation zwischen Natur-
und Geisteswissenschaft)

Aus der Position des Menschen als Tell des lebenden Systems Erde folgen zwangsléufig
verénderte Wertvorstellungen. Der Mensch steht nicht mehr im Mittelpunkt der Welt. Er ist
vielmehr ein Tellsystem neben vieden anderen Teilsystemen. Er ist Mitglied des
» Erdhaushalts, einer Gemeinschaft, in der Menschen und Mikroorganismen, Pflanzen und
Tiere in ein Netzwerk von Verknipfungen und wechselseitiger Abhangigkeiten eingebunden
sind” (Capra 1995, S. 130). Diese Erkenntnis fuhrt nach Carra zu einer Ausweitung des
Selbst. Die 6kologische oder spirituelle Erfahrung des Eins-Seins mit der nicht-menschlichen

Natur fahrt far ihn zur Entwicklung eines ,, 6kologischen Selbst” (vgl. ebd., S. 130f).

Firsorge entsteht nattirlich, wenn das Selbst erweitert und vertieft wird, so dald Schutz der freien Natur als
Schutz unserer Selbst empfunden und verstanden wird [...].
(Fox 0.J., zitiert in Capra 1995, S. 131)
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In ihrem o©kologischen Selbst vermag die Person tief und nachhaltig die Mannigfaltigkeit der
verschiedenen Seinsformen der Natur zu erleben, [...]. Auf diese Weise kann die Person unmittelbar den
Formenreichtum, die Diversitét der anderen Wesen wertschétzen, achten und lieben lernen.

(BotTenBerG 1996, S. 178f; Hervorhebungen im Original)
5.2.2 Das 6kologische Selbst

Fur NaEss ist das 6kologische Selbst das, womit sich ein Mensch identifiziert. Identifikation
ist die Grundlage fur die Entstehung von Mitgefuhl und Solidaritét. Sie beinhaltet die
Moglichkeit eines Perspektivenwechsels, das heift die Moglichkeit sich selbst mit anderen
Augen zu sehen. Identifikationsprozesse basieren aus tiefendkologischer Sicht immer auf
Liebe. Liebe zu sich selbst, die im Identifikationsprozefd auf den beziehungsweise das
andere(n) Ubertragen wird. Nach Naess entwickelt sich aus dieser Liebe eine intensive

Empathie, eine EinfUhlung in das andere Wesen (Naess 1995, S. 139).

Liebe zu anderen und Liebe zu uns selbst ist keine Alternative. Vielmehr wird man eine sich selbst
gegenuber liebevolle Haltung bei denjenigen feststellen, die zur Liebe zu anderen fahig sind. Im Prinzip
ist Liebe unteilbar, soweit es den Zusammenhang zwischen anderen ‘Objekten’ und dem eigenen Ich
betrifft. Echte Liebe ist Ausdruck von Produktivitdt und bedeutet Firsorge, Achtung,
Verantwortungsgefihl und Erkenntnis.

(Fromm 1985, S. 171f; Hervorhebungen im Original)
Die Funktion der Liebe im Prozef3 der Selbst-Verwirklichung hat Karl NeEumanN in einem

Artikel in Kindlers Enzyklopadie ,,Der Mensch” dargelegt. Er spricht neben den individuell-
psychischen Wirkungen der Liebe auch von ihrer kosmischen und politischen Bedeutung.
»Liebeist Welt, Leben und Beziehungen schaffende Kraft” (Neumann 1984, S. 18). NEUMANN
akzentuiert in seinem Artikel die kommunikative Dimension der Liebe. Er betrachtet Liebe
als kommunikatives Geschehen (ebd., S. 20). Dieser kommunikative Aspekt, im Sinne von
umgehen und verstandigen mit anderen, findet sich auch bel NaEess, speziell in den Begriffen
Empathie und Mitgefihl. Das Ein-Fihlen in und das Mit-Fihlen mit einem anderen Wesen
beinhalten eine kommunikative Auseinandersetzung (vgl. Naess 1995, S. 139). Naess
schildert in seinem Artikel ,, Selbst-Verwirklichung: Ein 6kologischer Zugang zum Sein in der
Welt” ein personliches Erlebnis, bei dem er intensives Mitgefihl mit enem

nicht-menschlichen Lebewesen empfunden hat.

Ich schaute mir durch ein atmodisches Mikroskop die dramatische Begegnung zweier Tropfen
unterschiedlicher Chemikalien an. Pl6tzlich sprang von einem Lemming, der auf dem Tische spazieren
ging, ein Floh herunter und landete mitten in den sauren Chemikalien. 1hn zu retten war unmoglich. Es
dauerte Minuten, bis der Floh starb. Seine Bewegungen waren entsetzlich ausdrucksvoll. Ich spirte
natiirlich schmerzhaftes Mitleid und Mitgefuhl.

(NAEss 1995, S. 139)

Die Identifikation seiner Person mit dem sterbenden Floh fUhrt Naess darauf zurlick, dal3 er in
dieser Kreatur Ahnlichkeit mit sich selbst feststellte (Naess 1995, S. 139). Dieses Beispiel
verdeutlicht die Bedeutung des Phanomens der Selbst-Ahnlichkeit im IdentifikationsprozeR.

Es kommt zu einem Perspektivenwechsel beziiglich der Auf3en- und Innen-Weltsicht.

Die von einem AuRenraum zu einem Innenraum sich verwandelnde Welt bleibt dennoch dieselbe; was
sich jedoch verdndert, ist nur der Blick, ist mein Verhéltnis zu ihr. In einer Welt, die nichts als AuRBen ist,
ein Raum, kann ich mich bloR verlieren, in einer Welt, die innen ist, aber auch finden.

(SaLzinger 1992, S. 11f).
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Die Betrachtung der Welt als fraktales Lebewesen, das aus einer Vielfat selbstéhnlicher
Mit-Lebewesen besteht, mifdte im Sinne der Tiefendkologie zwangslaufig zu umfassenden
Identifikationsprozessen fihren. Eine Verknupfung der Sichtweisen von Binnig und NAEss
stellt damit eine Grundlage fur die Entwicklung des okologischen Selbst dar (vgl. BinniG
1997, S. 169; Naess 1995, S. 139). Selbst-Verwirklichung einer Person im Sinne der
Tiefenokologie vollzieht sich in der Selbst-Verwirklichung aller selbstdhnlichen
Mit-Lebewesen. Die Person redlisiert ihre Potentiale in dem Mal3, in dem alle anderen
Wesen jewells die eigenen Potentiale verwirklichen (vgl. Bortenserc 1996, S. 178).
Selbst-Verwirklichung beinhaltet demnach Rucksichtnahme auf und Verantwortung fur die

Welt.

By identifying with greater wholes, we partake in the creation and maintenance of this whole. We thereby
share in its greatness. New dimensions of satisfaction are revealed. The egos develop into selves of
greater and greater dimension, proportional to the extent and depth of our process of identification.
(NaEss 19953, S. 173f; Hervorhebungen im Original)

Das aus den Grundannahmen der Tiefentkologie resultierende Handeln basiert nicht auf
moralisierenden Handlungsanweisungen, wie sie, so Naess, haufig innerhalb 6kologischer
Bewegungen formuliert werden. Okologisches Handeln entspringt einer (Umwelt)-Ethik, die
in der Eigen-Liebe des Menschen as fraktalem Mit-Lebewesen grindet. Naess spricht
diesbeziiglich vom Umweltschutz durch wahre Selbstliebe, das heil% Handeln aus eigenem
Interesse, einem Eigen-Interesse, welches die Interessen anderer Wesen miteinbezieht (vgl.
NaEss 1995, S. 141 u. 147).
Einen Beitrag zur Realisation des 6kologischen Weltbildes und der Erweiterung des Selbst
zum okologischen Selbst kann nach Naess eine gemeinschaftliche Therapie leisten. ,, Wir
mussen Therapien finden, die unsere Beziehung mit der grofReren Gemeinschaft heilen, [...]”
(ebd., S. 148). Die von NaEss vorgeschlagenen gemeinschaftlichen Therapien sollen hier, in
Anlehnung an GorreL, im Sinne einer umfassenden Menschenbildung verstanden werden
(vgl. GopreL 1991, S. 31).

Die Berucksichtigung tiefenokologischer Erkenntnisse in p&dagogischen Konzeptionen
erfordert das kritische Uber-Denken des Bildungsbegriffs im Hinblick auf die kosmische
Integration des Menschen.
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5.3 Erweiterter Kunstbegriff

Der erweiterte Kunstbegriff von Beuvs bietet im Hinblick auf die Gestaltungsdimension des
Bildungsbegriffs interessante und innovative Aspekte. Einblicke in das Denken und Arbeiten
von Beuvs sollen der Leserln die Erweiterung des Kunstbegriffs erschlief?en und
darUberhinaus die Weiterfiihrung dieser Gedanken in 6kologischer Perspektive fundieren.

Beuys Uber seine Arbeit:

»Meine Objekte missen als Anregungen zur Umsetzung der |dee des Plastischen verstanden werden. Sie
sollen Gedanken dartiber provozieren, was Plastik sein kann und wie das Konzept der Plastik auf die
unsichtbaren Substanzen ausgedehnt und von jedem verwendet werden kann:;

Gedankenformen - Wie wir unsere Gedanken bilden.
Sprachformen - Wie wir unsere Gedanken in Worte umgestalten.
Soziale Plastik - Wie wir die Welt, in der wir leben, formen und

gestalten: Plastik ist ein evolutionarer Prozef3,
jeder Mensch ein Kiinstler.

Deswegen ist, was ich plastisch gestalte, nicht festgelegt und vollendet. Die Prozesse setzen sich fort:
chemische Reaktionen, Garungsprozesse, Farbverwandlungen, Faulnis, Ausstockung. Alles wandelt sich”

(Beuys 1979, zitiert in HarRLAN 1992, S. 13; Hervorhebung C.H.).
Fur Beuys ist Leben gleich Kunst und Kunst gleich Leben. Der erweiterte Kunstbegriff kann

daher als umfassender ,Lebens-Entwurf” verstanden werden. Er ist anwendbar auf ale
Lebens-Formen. Beuys vertritt eine ganzheitliche Sichtweise, die sowohl die individuelle, die
soziale als auch die kosmische Ebene beriicksichtigt. Er geht von einer (Selbst)-Ahnlichkeit
aler Lebens-Formen aus. Der Beuys'sche Kunstbegriff kann daher, im Sinne Binnis, as ein
fraktaler Begriff bezeichnet werden (vgl. Binnig 1997,S. 144ff, Abschn. 5.2.1, S. 63).

5.3.1 Die plastische Theorie

Der dynamische prozessuale Charakter der Entstehung und Gestaltung von Formen spielt in
der Arbeit von Beuys eine wesentliche Rolle. Der Begriff Plastik verstanden als Formgebung,
Kreation und Leben steht daher im Mittel punkt des Beuys'schen Kunstbegriffs im Sinne einer
»Lebens-Theorie’. , Plastik ist ein Synonym fur das Menschliche [...]” (Beuys 1973, zitiert in
RaprmaNN 1984, S. 58). Das Leben als ein plastischer Prozel3 vollzieht sich nach Beuys
zwischen den beiden Polen Chaos (Wéarmepol) und Form (K&ltepol). Jeder Lebensvorgang ist

ein kreativer Prozef3, eine Kreation im Modus der Bewegung.

Alles kommt aus dem Chaos [..] aus einer zusammenhdngenden, sehr komplexen Energie, die
Wérmecharakter hat, fiihrt durch das Prinzip der Bewegung zu bestimmten Ausformungen, erkaltet.
(Beuys 1975, zitiert in RappmaNN 1984, S. 59; Hervorhebung C.H.)

Kreation .
Chaos Form
- Warme Bewegung - Kélte
- Rohzustand - Endzustand
- Urmasse < Zerfall - geformte Masse

Abb. 5.2: Der plastische Prozef3 (vgl. Oman 1988, S. 83; verandert durch C.H.)
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Der in Abbildung 5.2 dargestellte plastische Prozef3 ist nach Beuvs charakteristisch fur alle
Lebensformen. Er bezieht sich auf die individuelle, die soziale und die kosmische Ebene. Der
Mensch kann demnach sein Selbst, seine sozialen Beziehungen (Gesellschaft) und seine
natirliche Umwelt (Kosmos) kreativ gestalten.

Der der Kreation entgegengesetzte Prozef3 ist der Zerfall. Zerfal ist hier jedoch nicht
gleichzusetzen mit endglltiger Zerstorung. Zerfall beinhaltet eher das Auflosen erkalteter
Strukturen (Form), ihre Ruckfthrung in einen chaotischen Zustand, der wiederum Grundlage
neuer Kreationen sein kann. Kreation und Zerfall sind dynamische Prozesse innerhalb eines
kreativen Kreislaufes (vgl. Oman 1998, S. 78f).

5.3.2 Denken als plastischer Prozel3

Kreation vollzieht sich fir Beuys nicht erst im Handeln, sondern bereits im Denken. Denken
ist fUr ihn ein plastischer Prozel3, eine echte kreative Leistung, ,, das heil3t ein vom Menschen,
vom Individuum selbst hervorgebrachter und nicht von irgendeiner Autoritdt indoktrinierter

Vorgang’ (Beuvs 1979, zitiert in HARLAN 1992, S. 23).

In dem Augenblick, da der Mensch denkt, ist er derjenige, der an einer Schwellensituation steht und
etwas Neues auf die Welt bringt, [...].
(Beuys 1970, zitiert in ScHATA 1984, S. 93)

»Denken ist nicht Widerspiegelung, nicht Wiederholung eines vorher schon Dagewesenen,
nicht Umsetzung eines Seienden in eine blo3 andere Form der Existenz. Denken ist
Schopfung” (ScHata 1984, S. 93; Hervorhebungen C.H.). Im Denken sieht Beuys den
»Quellpunkt” der Freiheit. Freies Denken fihrt zu Einsicht und Erkenntnis und kann in freie
Handlung umgesetzt werden (vgl. ebd., S. 94).

5.3.3 Mensch und Welt als Kunstwerk

Beuys beschreibt sein Menschenbild mit den Worten:

Ich bin nicht bereit, den Menschen prinzipiell zum Gesellschaftswesen zu deklarieren; denn ich meine,
das Gesellschaftswesen im Menschen ist nur ein Sektor. Fir mich ist der Mensch ein Naturwesen auf der
untersten Stufe, dann ist er ein Gesell schaftswesen, und dartiber hinaus ist er ein freies Wesen.

(Beuys 1969, zitiert in RappmanN 1984, S. 30)

In dieser Art und Weise des In-der-Welt-Sein ist der Mensch nach Beuys Element des
Kosmos. Den Kosmos betrachtet er als ein in sich gegliedertes, Iebendiges Ganzes, das aus
eigenstandigen lebendigen Elementen besteht (vgl. ScHATA 1984, S. 75).
Fir Beuys ist:

Kunst = Mensch.

Den soziden Organismus beziehungsweise die sozide Plastik, as Beispiel einer
menschlichen Kreation, bezeichnet er als Kunstwerk (vgl. ScHata 1984, S. 75). Die
Kreativitdt des Menschen ist nach Beuys das eigentliche Kapital einer Gesellschaft (vgl.
Beuvs/BLume 1994, S. 30). ,Kreativitét wird von Beuys nicht auf den Bereich der bildenden
Kunst eingeschrankt. Die erweckende gestaltungsfahige Kraft kann auf allen Gebieten tétig
werden, mufd zum Lebensprinzip werden” (ScHaTa 1984, S. 102).
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Damit wird jeder Mensch fahig, an einer lebendigen Substanz zu formen, also wirklich etwas Lebendiges
Zu schaffen.
(Beuys 1975, zitiert in Rappmann 1984, S. 20)

Die Gestaltung gesellschaftlichen Lebens liegt demnach in den Handen jedes einzelnen.
Begiinstigt wird dieser kreative GestaltungsprozeR? (Uberfiihrung vom Chaos zur Form) durch
zwischenmenschliche Wéarme (Liebe). Beuvs spricht diesbeziglich auch von evolutionérer
Warme. Sie stellt eine Art Katalysator innerhalb des kreativen Prozesses dar.

Die Hervorhebung des Menschen als einzige Gestalterln und Kunstlerin verdeutlicht die

anthropozentrische Grundhaltung von Beuys.

Ich denke nicht, dal’ der Mensch irgendwann einmal als kleine Bliite der Schépfung verschwinden wird.
(Beuys 1979, zitiert in ZIMMERMANN 1994, S. 242)

In Anlehnung an den Begriff soziale Plastik wird hier nun der Terminus Oko-Plastik
eingefiinrt. Die Oko-Plastik basiert ebenso wie die soziale Plastik auf dem evolutionéren
Prinzip Warme. Warme initiiert Bewegung und ermoglicht auf diese Weise kreative
Gestaltungsprozesse (vgl. Abb. 5.2, Abschn. 5.3.1, S. 68f). Wéarme bezieht sich auf dieser
Ebene jedoch nicht nur auf das mit-menschliche Sein, sondern auf alle Mit-Kreaturen des
Kosmos. Der Begriff Oko-Plastik geht jedoch iber die anthropozentrische Perspektive hinaus
und erschliefdt die kosmische Dimension fur den Beuys'schen Kunstbegriff. Die Gleichung
Kunst = Mensch wird erweitert zu:
Kunst = Welt.

Hier zeigt sich eine Parallele zwischen der Beuys'schen Sichtweise und der Tiefendkologie.
Eine Erwdrmung fir die Mit-Kreatur im Sinne von Beuys entspricht dem von NAEss
geforderten umfassenden Identifikationsprozel3, der zu einem ausgedehnten 6kologischen
Selbst fuhrt. Warme, Einfihlung und Liebe kénnen as evolutionére Prinzipien bezeichnet
werden, die kreative Gestaltungsprozesse auf allen Ebenen begiinstigen. Diese Erweiterung
des Beuys'schen Kunstbegriffs um die kosmische Ebene wird in der folgenden Ubersicht
durch die Erganzung des Begriffes Oko-Plastik verdeutlicht:

Gedankenformen - Wie wir unsere Gedanken bilden.
Sprachformen - Wie wir unsere Gedanken in Worte umgestalten.
Soziale Plastik - Wiewir die Welt, in der wir |eben, formen und

gestalten: Plastik ist ein evolutiondrer Prozef3,
jeder Mensch ein Kiinstler.

Oko-Plastik - Wie die Welt, in der wir zusammen mit einer
Vielfat von Mit-Kreaturen leben, gemeinsam
mit diesen gestaltet wird: Plastik ist ein
ko-evolutionérer Prozef3, jede Kreatur verfugt
Uber kreative Gestaltungspotentiale.

(vgl. HARLAN 1992, S. 13; erweitert durch C.H.)

* Der Begriff Okoplastik wird von Hiltrud Owan in einem dhnlichen Zusammenhang erwahnt. Sie
bleibt in ihrer Vorstellung von einer Okoplastik jedoch im anthropozentrischen Denken verhaftet.
Weltgestaltung geht fir sie nur vom Menschen aus. Der Rickbezug Welt-Mensch sowie die
Gestaltungspotentiale nicht-menschlicher Elemente bleiben in ihren Ausfihrungen unberticksichtigt
(vgl. Oman 1988, S. 154). Beuvs selbst verwendet den Begriff Okoplastik nicht.
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In Abbildung 5.3 wird der Begriff Oko-Plastik in eine Text-Gestalt tberfuhrt. Sie zeigt die
Anwendung der plastischen Theorie auf kosmischer Ebene.
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Abb. 5.3: Oko-Plastik

Linnunt

Ein weiterer wesentlicher Aspekt des Beuvs'schen Menschenbildes ist die Eingebundenheit
des Menschen in ale Zeitdimensionen. Der erweiterte Kunstbegriff als anthropologischer
Begriff bezieht sich auf die Gegenwart, die Zukunft und die Vergangenheit des Lebens.
Zukunft und Vergangenheit gehtren fur Beuys zum Prozef3 des Sich-Entwickelns. Beuys
spricht diesbeztglich von der Entwicklung des Neuen im Schof3e des Alten (HArRLAN 1992, S.
15). Der Mensch vereinigt in sich Gegenwartiges, Vergangenes und Zukinftiges. Sein
Denken und Handeln ist immer auf diesen umfassenden zeitlichen Rahmen bezogen. Anfang
und Ende konnen dabei nie exakt bestimmt werden (vgl. ebd., S. 15). Diese zeitliche
Offenheit beziehungsweise Unbegrenztheit verdeutlicht Beuys in seiner Arbeit dadurch, dal3
er seine Kunstwerke nie as vollendet bezeichnet. Sie sind eher Momentaufnahmen innerhalb
eines umfassenden kreativen Prozesses, in dem die Zeitmodi miteinander verschmelzen (vgl.
HArLAN 1992, S. 13).

Die elementare Bedeutung der Vergangenheit zeigt sich bel Beuys vor allem darin, dal3 er
in seiner Arbeit haufig Themen aus ,Urzeiten” aufgreift, die fir das heutige moderne
Bewultsein urtimlich, archetypisch und unzeitgemald wirken (ScHaTa 1984, S. 87ff). Der
Begriff Archetypus verweist auf eine Parallele zwischen Beuys und Junc. Junc bezeichnet die
Archetypen als ,, Urmuster menschlicher Verhaltensweisen”, die ,,fir das Individuum a priori
bestehend, dem kollektiven Unbewuf3ten inhérent, [...]” sind (Jacosl 1978, S. 51). ,Die
Summe der Archetypen bedeutet [...] fur Jung die Summe aler latenten Moglichkeiten der
menschlichen Psyche: ein ungeheures, unerschopfliches Material an uraltem Wissen um die
tiefsten Zusammenhange zwischen Gott, Menschen und Kosmos’ (ebd., S. 54). Die
Projektionen des Archetypus aufzulésen, , seine Inhalte ins Bewul3tsein zu heben, wird zur
Aufgabe und Pflicht” (ebd., S. 55). Auch Beuys spricht von einem urspriinglich vorhandenen
menschlichen  Wissen. Dieses Wissen grindet seiner Meinung nach in  den
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Reinkarnationsprozessen, an denen der Mensch teilhat. Der Mensch kommt fir Beuys nicht

nur in ener Zeit und einer Existenzform vor.

DaR also der Mensch schon als ein fertiger geboren wird, als eine Persdnlichkeit, die schon sehr viel
mitgemacht hat auf ganz anderen Gebieten, nicht allein auf dieser Erde, aber der schon ganz andere
Raume durchmessen hat, also eine ungeheure Erfahrung bereits mitbringt[...].

(Beuys 1970, zitiert in ScHATA 1984, S. 90)

Aus dieser historischen Eingebundenheit des Menschen ergibt sich fir Beuys die Forderung
der stédndigen Geistesgegenwart im  Denken und Handeln, im Sinne der
Selbst-Vergewisserung der eigenen Position in der Welt. Beuys sieht das ganze Leben als
Vorbereitung (Ubung). Der Mensch sollte sich in seinem ganzen Leben so verhalten, daiR
jeder Augenblick Vorbereitung ist (vgl. HARLAN 1992, S. 17). Produkte dieses permanent
andauernden Vorbereitungsprozesses sind niemals endgultige Produkte. Sie sind vielmehr
» Fragen an die Welt”’, die nach Ergénzung, Verbesserung und Erhéhung streben (ebd., S. 18).
Endgtiltig zu erreichende Zielzusténde verlieren damit ihre Bedeutung und werden relativiert
zu einem Fragment eines nie endenden Gestaltungsprozesses wie zum Beispiel des
Bildungsprozesses. Hinsichtlich der Zeitformen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft ist
im Laufe der Jahrhunderte eine Veranderung dahingehend festzustellen, dal3 die
Vergangenheit zugunsten der Gegenwart und insbesondere der Zukunft an Bedeutung
verloren hat. Nicht die Orientierung an wiederkehrenden (Natur-)Zyklen oder Rituaen
bestimmt das heutige Leben des Menschen in den Industrienationen, es ist bestimmt von der

Ausrichtung allen Denkens und Handelns auf die Zukunft.

"Vordenker’' sind gefragt ‘ Nachdenker’ weniger!
(GeissLEr 1997, S. 44)
Das Gegenwartserleben im Hier und Jetzt schrumpft aufgrund zunehmender Beschleunigung

auf einen winzigen Moment zusammen und wird immer schneller zur Vergangenheit (vgl.
GeissLEr 1997, S.59). Eine Folge dieser Bedeutungsverschiebung hinsichtlich der Zeitformen
ist das Heraustreten des Menschen aus seinen historischen Seins-Beziigen. Dieser
Erscheinung versucht Beuys mit seinen Kunstwerken entgegenzuwirken, indem er siein dle
drei Zeitformen einbettet(vgl. ScHATA 1984, S. 87ff).
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6. Psychodrama, erweiterter Kunstbegriff und
Tiefenokologie im padagogischen Kontext

In diesem Kapitel wird es darum gehen, die bisher dargestellten Ansétze zu integrieren.
Psychodrama als Methode und die ihr zugrunde liegende Philosophie Morenos werden in
einen padagogischen Kontext gestellt und auf Konvergenzen zur Tiefendkologie und zum
erweiterten Kunstbegriff hin untersucht. Die VerknUpfung der Ansédtze von Moreno, NAESS
und Beuys wird zur Grundlage fUr die spétere Integration dieser Konzepte in en
Bildungs-K onstrukt aus 6kologischer Perspektive.

6.1 Eine Zusammenfihrung von Moreno, Nagess und Beuys

Die Konzeptionen von Moreno, Naess und Beuvys sind charakterisiert durch einen
aktionistischen Zugang und eine ganzheitliche Sichtweise. Psychodrama, Tiefentkologie und
der erweiterte Kunstbegriff bleiben nicht in theoretischen Dimensionen verhaftet. Aktion,
Bewegung und Dynamik sind in allen drel Ansétzen von elementarer Bedeutung. Sie werden
daher hier nicht nur as Theorien, sondern auch als Moglichkeiten der Lebensfiihrung, im
Beuysschen Sinne als Lebensformen, betrachtet (vgl. Kap. 5.3 S. 68ff). Sie stellen sich dar as
Synthese aus Theorie und Praxis.

6.1.1 Lebensformen

In der Arbeit von Beuys wird Kunst zum Leben. Er lebt Kunst. Die Vitalisierung von Kunst
vollzieht sich in seiner Arbeit durch Aktivitdt, Handlung, Bewegung. Sein Leben und sein
Werk stehen fir die Vereinigung von Theorie und Praxis. Als ein Beispiel einer derartigen
Vereinigung mochte ich hier die Aktion ,, | like Americaand Americalikes M€’ anflihren, die

Beuys 1974 in der Galerie BLock in New Y ork durchfihrte.

Drei Tage lang lebt Beuys mit einem Kojoten in einem Raum [...]. [...]. Der texanische Wolfshund
reprasentiert das prékolumbianische Amerika, welches noch das harmonische Zusammenleben von
Mensch und Natur kennt, in dem Kojote und Indianer noch miteinander leben kdnnen, ehe sie von den
Kolonisatoren gemeinsam gejagt werden. Wahrend der Aktion ist Beuys zeitweilig ganz in Filz gehlillt.
Aus der Filzhille schaut nur ein holzerner Spazierstock heraus. Man wird unwillkirlich an einen Hiter,
einen Hirten erinnert. Beuys spricht mit dem Kojoten, versucht Zugang zu ihm zu finden, versucht eine
Beziehung herzustellen. Friedlich leben sie miteinander im K&fig, Mensch und Kojote. Von Zeit zu Zeit
lan’t Beuys einen Triangel erklingen, den er um den Hals trégt. Turbinengerdusche vom Tonband
zerstoren die Atmosphare, bringen eine bedrohliche Nuance ins Spiel. [...] Beuys erinnert an das, was uns
verlorengegangen ist: den natrlichen Bezug zur Welt, den selbstverstandlichen Umgang mit der Natur.

(ScHATA 1984, S. 86f; Hervorhebung C.H.).
Die vorerst unstrukturierte, chaotische Situation wird durch Aktion (Reden, Triangel,

Bewegungen) von Mensch und Tier verdndert. Sie wird in eine Form gemeinsamer EXxistenz
Uberfihrt. Die durch die Turbinengerdusche verursachten Stérungen dieses Miteinander
fihren zu Formveranderungen. Form wird durch das Einwirken von Storfaktoren
zurickgefthrt in einen chaotischen Zustand, der wiederum durch Aktion in eine neue
veranderte Form transformiert werden kann.



Psychodrama, erweiterter Kunstbegriff und Tiefentkol ogie im padagogischen Kontext 75

Wie bel Beuys, so sind auch bel Moreno Leben und Werk untrennbar miteinander
verknupft (vgl. Kap. 5.3 S. 68). Moreno inszeniert sein Leben psychodramatisch. Seine
personliche Entwicklung und die Genese des Psychodramas verschmelzen zu einem Ganzen.
Moreno redlisiert Psychodrama als Lebensform konsequent bis zu seinem Tode. Als
spielméchtiges, spontanes und kreatives Individuum setzt er das Ende seines Lebens in Szene
(vgl. MONGERsDORFF 1994, S.7). Lewis YaBLonsky schildert die letzten Tage Morenos mit

den Worten:

Zum letzten Male sah ich JL. Moreno kurz vor seinem Tode, als ich ihn in seinem Haus und
Trainingszentrum in Beacon besuchte, um ihm Lebewohl zu sagen. Sein Tod war ein wirdiger Abgang
fur den Erfinder des Psychodramas; in gewissem Sinne war es eine Zeremonie, bei der Moreno selbst
Regie fuhrte. [...] Mit 85 Jahren war er nun bettl&gerig, er konnte nicht mehr umhergehen und nur noch
langsam sprechen. [...] Weil ihm die Aufnahme fester Nahrung Schmerzen bereitete und weil er wuldte,
dai’ er ohnehin bald sterben mufite, beschlof? er, das Ende zu beschleunigen und mit Wirde zu sterben. Er
hatte sich entschieden, nichts mehr zu essen und nur noch von Wasser zu leben. [...] So verbrachte
Moreno seine letzten Tage im Bett aufgestitzt, wahrend seine friheren Schiler, seine Freunde und
Kollegen [...], einer nach dem anderen, in sein Schlafzimmer kamen. Jeder Besucher brachte achtungsvoll
seinen AbschiedsgruR dar, [...].

(YaBLONSKY 1978, S. 247f).

Aktion ist fir Moreno, wie fir Beuvs, ein wesentliches Lebenselement. Ohne Aktion ist kein
Leben moglich. Moreno kommt durch Handeln zur Theorie und setzt Theorie in Handlung
um (vgl. GeisLEr 1989, S. 46). Diese Vorgehensweise spiegelt sich auch in den Phasen der
Psychodrama-Genese wider. Die erste Phase, die Zeit vor der Emigration Morenos in die
USA, ist geprdgt von Aktion. Stegreifspiele mit Kindern, Tétigkeit als Arzt in einem
Fluchtlingslager, Aufbau eines Stegreiftheaters in Wien sind Beispiele fur die Aktivitéten
Morenos. In der zweiten Phase seines Lebenswerkes Uberflihrt Moreno seine praktischen
Erfahrungen in theoretische Uberlegungen. In den USA entstehen Soziometrie und Gruppen-
psychotherapie. In Zeitschriften und Blchern verdffentlicht Moreno seine praxeol ogischen
Erkenntnisse. Die Verbreitung psychodramatischen Wissens mindet in die dritte Phase, die
Phase der internationalen Etablierung, in die Anwendung psychodramatischer Methoden und
damit wieder in Aktion. Handlung, die auf Theorie beruht, kann zu Erkenntnissen fthren, die
wiederum neue Theorie-Konserven erzeugen. Hier schliefét sich nun, wie auch bel Beuys, der
Kreislauf von Theorie und Praxis, von Chaos und Form, der Lebenskreislauf (vgl. Buer 1992,
S. 264 u. Oman 1988, S. 83). Die Entwicklung des Psychodramas as Kreidauf
(Handlung-Theorie-Handlung), darf in bezug zu Morenos Entwicklung nicht absolut gesetzt
werden. Es geht hier lediglich darum aufzuzeigen, dal3 Leben und Werk Morenos als
dynamisch-zirkuldre Prozesse verstanden werden konnen. Moreno hat auch in den USA, in
der Phase seines Lebens, in der er seine Praxiserfahrungen theoretisch fundierte, praktisch
gearbeitet. So fuhrte er zum Beispiel 1931 und 1932 in einem Geféngnis soziometrische
Untersuchungen zur Gruppenstruktur durch (Y ABLonsky 1978, S. 243).

Tiefenokologie als Lebensform manifestiert sich in einer auf Bewultseinswandel beru-
henden Lebensfiihrung. Das Bewuldtsein menschlicher Mit-Existenz in der Welt, d.h. die
Akzeptanz der eigenen Position als Mit-Lebewesen neben anderen Lebewesen, soll zu
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Identifikationsprozessen fuhren, die Verhatenséanderungen des Individuums zur Folge haben
sollten (vgl. Naess 19953, S. 171ff). Naess strebt die Erweiterung des Selbst zu einem
Okologischen Selbst an. Wie Moreno und Beuys setzt Naess auf Verénderung durch
Handlung. Veréndertes Verhalten kann nur erreicht werden durch die Umsetzung von Theorie

in Praxis.

Wenn das dkologische Selbst die Wirklichkeit erfahrt, folgt unser Verhalten ganz natiirlich den Normen
strenger Umweltethik.

(Nagss 1995, S. 148).
6.1.2 Weltbild

Die Darstellung der Konzeptionen von Moreno und Beuys in den vorangegangenen Kapiteln
|t den Schlul zu, dal diesen Ansdtzen ein Okologisches Welthild im Sinne der
Tiefenokologie zugrunde liegt. Psychodrama, Tiefendkologie und der erweiterte Kunstbegriff
distanzieren sich von einem dualistischen Weltbild. Der Mensch ist ,,cosmic man”, Teil der
Schopfung und als ,, Ich-Gott” auch Teil des Schopfers (vgl. Leutz 1974, S. 72f). Er ist aktiv
an der Ko-Evolution des Lebens beteiligt, indem er seine Kreativitétspotentiale gestaltend in
den Weéltprozel? einbringt (vgl. Metzner 1995, S. 28). ,Der Mensch existiert nicht
unabhangig. Er ist umgeben von mineralischen Stoffen, von vegetabilem und animalischem
Leben. Ja, er ist in bestimmten Beziehungen unabloslicher Bestandteil dieser Naturreiche”
(ScHATA 1984, S. 78).

Die Zusammenfassung der drei Ansédtze unter dem ©kologischen Weltbild kann sowohl
im Hinblick auf Ubereinstimmungen im Menschenbild als auch durch die allen drei Kon-
zeptionen immanente fraktale Struktur begrindet werden. An anderer Stelle wurde bereits
aufgezeigt, dal3 sowohl der Tiefendkologie als auch dem erweiterten Kunstbegriff ein
Okologisches Welthild zugrunde liegt (vgl. Kap. 5, S. 52ff).

Die fraktale Struktur des Morenoschen Denkens soll im folgenden anhand der
Transformation des Sozialen Atoms in ein Kosmisches Atom dargel egt werden. Eine dhnliche
Transformation wurde bereits innerhalb des erweiterten Kunstbegriffs von Beuvs
vorgenommen, indem der Begriff Oko-Plastik eingefiihrt wurde (vgl. Abschn. 5.3.3, S. 69ff).
6.1.2.1 Das Soziale Atom
Moreno bezeichnet das Interaktions- und Beziehungsnetz eines einzelnen Menschen as
Soziales Atom. Es handelt sich dabel um die kleinste Iebendige soziale Einheit, die nicht
weiter teilbar ist (Moreno 1974, S. 159). Das Sozide Atom umfaldt alle konkreten
Beziehungen, die zu einer gegebenen Zeit zwischen dem Individuum und seinen
Mitmenschen bestehen (vgl. Bottenserc 1996, S. 40; Abb. 6.1). Es stellt eine Art
Momentaufnahme im Leben eines Menschen dar. Das Soziale Atom kann demnach nicht als
etwas bezeichnet werden, das ein Mensch hat oder besitzt. Der Mensch existiert als Soziales
Atom (vgl. ebd., S. 40). Ein einzelnes Soziales Atom, eine menschliche Existenz, steht immer
in bezug zu anderen Sozialen Atomen. ,, Das [einzelne] Soziale Atom erscheint umgeben von
planetar-sozialen Konfigurationen” vieler sozider Atome deren Beziehungen
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ineinandergreifen (Moreno 1974, S. 163; Hervorhebung C.H.). , Dies veranschaulicht, wie
selbst kleinste soziale Einheiten der menschlichen Gesellschaft in immer komplexere soziale
Strukturen Ubergehen” (ebd., S. 167).

Bekanntschaftssphéare

AuRerer Beziehungskern

Innerer Beziehungskern

Soziale Schwelle

Abb. 6.1: Soziales Atom (BoTTeNBERG 1996, S. 42)

P = Person

Das Soziale Atom konstituiert sich dynamisch. Es nimmt keine endguiltige statische Struktur
an, da sich die Beziehungs- und Interaktionsnetze des Menschen im Laufe des Lebens immer
wieder verandern. Eine Reduktion des Sozialen Atoms auf den inneren Beziehungskern, eine
menschliche Existenz ohne soziale Beziehungen, ist fir Moreno nicht denkbar. Fir ihn tritt
in diesem Fall der soziale Tod des Menschen ein (vgl. SPrRINGER 1995, S. 112). Er selbst hat,
wie bereits an anderer Stelle beschrieben, einen sozialen Tod vermeiden konnen (vgl.
Y aBLONSKY 1978, S 247f ).

Die Art und Weise der Beziehungen zwischen Individuen wird bestimmt durch den kultu-
rellen Rahmen, vor dem sich die Interaktion vollzieht. Das Soziale Atom ist eingebettet in das
Kulturelle Atom, welches sich aus den Rollen eines Individuums konstituiert. Es bezieht sich
auf das Selbst-Bild der eigenen Rollen, auf die individuelle Ausgestaltung der kulturellen
Vorgaben. ,, Das Netz von Rollenbeziehungen um ein bestimmtes Individuum herum wird ein
kulturelles Atom genannt” (Moreno 1940, zitiert in RoesLer 1991, S. 191). Das Kulturelle
Atom stellt, in Anlehnung an das Soziale Atom, die kleinste Einheit innerhalb eines
kulturellen Musters dar (vgl. RoesLEr 1991, S. 190).
6.1.2.2 Transformation zum Kosmischen Atom
Eine Transformation des Sozialen Atoms in das Kosmische Atom berticksichtigt neben den
mit-menschlichen Interaktionen und Beziehungen auch die Beziehungsnetze, in denen der
Mensch in Verbindung mit anderen kosmischen Elementen steht. Das Kosmische Atom
konstituiert sich, wie auch das Soziale Atom, dynamisch infolge von Anziehung und
Abstolung. Diese Krafte wirken auf der Grundlage der kosmischen Phdnomene Aktion,
Spontaneitét und Kreativitét. In der Wirkung dieser Phdnomene auf personaler, sozialer und
kosmischer Ebene zeigt sich die fraktale Struktur des Morenoschen Ansatzes. Die
Ubertragung der kosmischen Phanomene auf die soziale Ebene, auf das Soziale Atom,



Psychodrama, erweiterter Kunstbegriff und Tiefentkol ogie im padagogischen Kontext 78

ermoglicht den Riickbezug von der sozialen Ebene zum Kosmos, d.h. die Konstitution des
Kosmischen Atoms. Im Sinne Binnics stehen die Einzelelemente innerhalb eines Fraktals in
vielfachen Wechselbeziehungen zueinander (Binnig 1997, S. 27 u. 192f).

In Anlehnung an das von Binnig skizzierte Bild einer Pyramide bedeutet dies, dal3
Ruckschlisse zwischen den einzelnen Ebenen der Pyramide méglich sind. Moreno hat in
diesem Sinne eine Transformation von der kosmischen Ebene auf die soziale und personale
Ebene vorgenommen. Er geht davon aus, dal3 das Individuum Uber die kosmischen
Phadnomene Aktion, Spontaneitdt und Kreativité verfigt und dal3 diese Phanomene in
interpersonalen Beziehungen, im Sozialen Atom, wirken. Die Transformation des Sozialen
Atoms zum Kosmischen Atom stellt einen entgegengesetzten Ebenenwechsel dar, der den
Menschen in einen ganzheitlichen Seins-Zusammenhang bringt. Der Mensch existiert somit
nicht nur as Soziales Atom, sondern als Kosmisches Atom.

Kosmisches Atom

v

Soziales Atom

Vi

Kosmische Sphare

Bekanntschaftssphare

AuRerer Beziehungskern

Innerer Beziehungskern

A
Soziale Schwelle

P = Person

Abb. 6.2: Kosmisches Atom (vgl. BotTenserg 1996, S. 42; erweitert durch C.H.)

Auf der Grundlage der Existenz des Menschen als Kosmisches Atom scheint der einzelne
nicht nur vom sozialen Tod, sondern viel umfassender auch vom kosmischen Tod bedroht zu
sein. Der kosmische Tod basiert auf dem Verlust der evolutiondren Wurzeln menschlicher
Existenz. Die Ausweitung der okologischen Krise kann demnach als Manifestation des
sténdig voranschreitenden kosmischen Sterbens der Menschheit betrachtet werden. Die
Selbst-Ausgrenzung des Menschen aus dem Gesamtzusammenhang des kosmischen
Lebens-Kreidaufes mundet in eine anthropozentrische Sichtweise, die den kosmischen Tod
nicht verhindern kann (vgl. Weizsacker 1992, S. 233f).

6.1.3 Kosmische Kréafte

Das Wirken kosmischer Krafte auf intrapersonaler, sozialer und kosmischer Ebene wird
sowohl von Moreno und Beuys as auch von Naess angenommen. Im folgenden wird die
Wirkung dieser Kréfte im Hinblick auf das In-der-Welt-Sein des Menschen betrachtet.
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6.1.3.1 Liebe

»Liebe ist Welt, Leben und Beziehungen schaffende Kraft” (Neumann 1984, S. 18). Die
Ubergeordnete kosmische Bedeutung des Phanomens Liebe, die hier von NEumanN betont
wird, kommt auch in den Konzeptionen von Moreno, Beuys und Naess vor. Sie ist den
Begriffen Erwarmung und Begegnung (Zweifihlung), soziale (evolutiondre) Warme und
Mitgefuhl immanent (vgl. Abschn. 5.1.2, S. 60f; Abschn. 5.2.2, S. 66f; Abschn. 5.3.3, S. 69f).
Liebe als Erlebenszustand des Selbst, eines ausgeweiteten okologischen Selbst, das nicht auf
das Ich beschrankt ist, bezieht sich auf eine erlebend-sich-verhaltende Person in einer
konkreten Situation (vgl. BotTtenBerg 1996, S. 55). Emotionen, so auch die Liebe, be-
einflussen in ihrer jeweiligen Person- und Situationsgebundenheit das Erleben und Verhalten
der Person. Im Psychodrama spielt die emotionale Verfassung des Menschen eine wesentliche
Rolle. Die sozio-emotionale Struktur der Gruppe bestimmt den Verlauf des
psychodramatischen Gruppenprozesses. In der Erwd&rmungsphase geht es daher speziell
darum, eine emotionale Grundlage zu schaffen, auf der sich ein spontan-kreativer Prozef3
entwickeln kann. Auf dieser Grundlage vollzieht sich Begegnung auf intrapersonaler, sozialer

und in Riickbezug zum Kosmischen Atom auch auf kosmischer Ebene.

Gruppe und Handlung sind nicht streng getrennt, sondern flief3en ineinander und ergeben eine totale
Handlungseinheit und den Eindruck einer alles umfassenden Liebe.
(Moreno 1974, S. 419; Hervorhebung C.H.)

Dieses Zitat verdeutlicht den dynamischen Charakter des Psychodramas. Emotionen wirken
motivational. Sie aktivieren den psychodramatischen Prozef3, setzen ihn in Bewegung,
bringen ihn zum Flief3en oder aber zum Abbruch (vgl. Bortenserc 1996, S. 58). Dynamik
und Bewegung sind ,, Briicken-Kategorien” zwischen Moreno und Beuys. Chaos wird mittels
Bewegung in Form Uberfuhrt (vgl. Oman 1988, S. 82f). Chaos hat fur Beuys Warmecharakter.
Warme ist notwendig, um feste Formen (Kdalteplastik) wieder in einen flUssigen, ver-
anderbaren Zustand zu tberfihren, sie motiviert und aktiviert Bewegung (vgl. Oman 1988, S.
82f; HArRLAN 1984, S. 20).

Da wo gegenwértig die Entfremdung zwischen den Menschen sitzt - man kénnte fast sagen als eine
Kélteplastik -, da muR3 eben die Warmeplastik hinein. Die zwischenmenschliche Warme mul} da erzeugt
werden. Dasist die Liebe.

(Beuys 1975, zitiert in Rappmann 1984, S. 58; Hervorhebung C.H.)

Warme ist fir Beuys eln evolutionéres Prinzip, das Ubergreifend auf intrapersonaler, soziaer
und kosmischer Ebene wirksam ist (vgl. Raprvann 1984, S. 20).

Im Psychodrama wird eine unstrukturierte Gruppensituation durch Aktivitét, durch emotional
motivierte Bewegung, in eine Form gebracht. Diese Form visualisiert Moreno im Sozialen
Atom, indem er das Beziehungs- und Interaktionsnetz einer Person aufzeigt.

Die Bedeutung der Liebe innerhalb der Tiefendkologie wurde bereits an anderer Stelle
hervorgehoben (vgl. Abschn. 5.2.2, S. 66f). Liebe wird dort auf das Phdnomen der Selbst-
ahnlichkeit zurtickgefuhrt, das Grundlage fir Identifikationsprozesse ist und damit auch fir
die Ausdehnung des Selbst zum 6kologischen Selbst. Durch Identifikation fuhlt sich der
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Mensch mit dem Anderen verbunden. Es bleibt daher nicht langer das Andere. Es wird zu

einem Teil seines Selbst.
Der Mensch kommt da zu sich Selbst, wo er sein 6kologisches (‘ 6kotropes’) Selbst findet und redlisiert.
(BotTenBERG 1996, S. 181)
Im Widerhall des Anderen

Gelassenes Innewerden - sich wandelnd

in Freigabe, in Begebnis, in Ent-AuRerung zum Anderen hin:
Sprechen und Nennen des Anderen

als Sich-Aussetzen und Sich-Bergen in den

Widerhall des Anderen]|...].

(BoTTeENBERG 1994, S. 67f)
Liebe ist somit ein der Evolution zugrundeliegendes kosmisches Phanomen. Sie aktiviert und

motiviert auf alen Ebenen Bewegung und Verdanderung. Sie ist auch eine
Grundvoraussetzung von Kreativitét.

6.1.3.2 Kreativitat

Der Begriff der Kreativitét wurde in den vorangegangenen Kapiteln dieser Arbeit bereits
mehrfach verwendet. Kreativitét ist fir LANDMANN €in Fundamental anthropinon menschlicher
Existenz. Morenos Konzeption des Psychodramas ist ohne Kreativitét nicht denkbar.

Es wird nun auf die elementare Bedeutung von Kreativitdt fir das Individuum, die
Gesellschaft und den Kosmos eingegangen, auf die Funktion von Kreativitét im plastischen
L ebens-Prozef3.

a K t i o n
F R E I HE I T
w E | t
DY NA M I K
p I a s T i k
S P ONTANE I T AIE T
h e r V o r b r i n gun g
L I E B E
m i T s ¢ h a f f e n
C H A O S
I E b e n
A UT OP O I E S E

Abb. 6.3: Wort-Spiel

Dasin Abb. 6.3 dargestellte Wort-Spiel visualisiert die Komplexitét des Begriffes Kreativitét.
Kreativitdt kann nicht in ein exaktes ,Bedeutungs-Korsett” eingeschnirt werden. Sie hat
einen prozessualen dynamischen Charakter und ist universal wirksam (vgl. Moreno 1974, S.
11). Theoretische Konzeptionen kénnen dieser Universalitét nur bedingt gerecht werden. So
konnen konstruierte Phasen-Modelle des kreativen Prozesses immer nur Teilaspekte von
Kreativitdt erfassen. Andere Aspekte bleiben unberticksichtigt, liegen auf tieferen Ebenen, ge-
ben sich nicht zu erkennen. Die Darstellung kreativer Prozesse erfolgt in diesen theoretischen
Modellen haufig as lineare Phasenfolge. So unterscheidet zum Beispiel ULLMANN in Seinem
Vier-Phasen-Modell die Vorbereitungsphase, die Inkubationsphase, die kreative ldee
(Einsicht) und die Verifizierung (vgl. Haan 1992, S. 46ff). Eine derartige Beschreibung kann
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dem kosmischen Phanomen Kreativitét jedoch nicht gerecht werden. Sie stellt vielmehr eine
Begriffskonserve dar, die den eigentlichen Kern von Kreativitét verfehlt (vgl. Moreno 1974,
S. 11). Kreativitét stofdt an die Grenzen von Sprache, sie sucht andersartige Ausdrucksformen.
Kreative Prozesse kdnnen daher im Grunde nicht in Worte gefal3 werden, kdnnen nicht in
wissenschaftlich eindeutiger Weise definiert werden. Definitionen sind Begriffs-Konserven,
die einem Phadnomen ene bestimmte festgelegte Bedeutung zuschreiben (vgl.
BotTenBERG/DARLER 1997, S. 160).

Ein kreativer Sprachgebrauch ermdglicht die Aufhebung festgelegter Bedeutungen, im
Beuysschen Sinne, den Zerfall der Sprachform. Sprach-Kreationen verandern Bedeutungen
und lassen somit neue andersartige Assoziationen zu. Ein kreativer Umgang mit Sprache
fahrt zu Un-Ein-Deutigkeit. Das Sprach-Konstrukt erhdt einen individuellen Charakter und
ist somit offen fur unterschiedliche Deutungen. Ernst Heinrich Bottenserc und Henning
Dafl3er nennen als Beispiel fur einen kreativen Sprachgebrauch die ,, emotive Metapher”.
,Unter emotiver Metapher wird eine ‘primarprozef3nahe’ Struktur verstanden, in der sich
Gefuihlsdeutung sprachlich ausdriicken kann [...]. [...] In der emotiven Metapher liegen
Moglichkeiten zu einer kreativen Bedeutungsproduktion, indem die fur die Person etablierten
Bedeutungen (inhaltlich und strukturell) transformiert werden [...]” (BoTTeENBERG/DAILER
1997, S. 112; Hervorhebungen im Original). Diese sprachlichen Transformationen zeichnen
sich unter anderem aus durch: Originalitdt, Verbildlichung, Facettenreichtum, Offenhelit,
Entwurfscharakter und vielfache Interpretierbarkeit. (vgl. ebd.).

Kreativitdt hat Widerfahrnis-Charakter, sie ereignet sich ungeplant (vgl. BoTTENBERG
1996, S. 122). Sie beinhaltet nicht-greifbare Elemente, die sich dem wissenschaftlichen
Forschen entziehen. Diese nicht-greifbaren und nicht-ergrindbaren Elemente machen
letztlich die Eigenart dieses Phanomens aus. Kreativitét ist offen im Hinblick auf Zeit und
Raum. Sie ist ein kosmisches Phénomen. Moreno hebt dies mit den folgenden Worten
hervor: ,Das Universum ist unendliche Kreativitdt” (Moreno 1974, S. 11, Hervorhebung
C.H.). Diese Unendlichkeit und die mit ihr verbundene, uneingeschrankte Wirksamkeit von
Kreativitédt bringt Heinrich RomeacH mit dem Begriff Konkreativitdt zum Ausdruck.
Konkreativitét basiert auf Idemitét, dem Erkennen eines Gesamtsinns, der Einheit von Leib

und Seele sowie Person und Sache. Allesist in allem enthalten (vgl. RomeacH 1994, S. 54).

Es entsteht Idemitét in dem Sinne, dal3 der Mensch die entscheidende Handlung nicht mehr ‘macht’,
sondern sie aus der Unmittelbarkeit eines volligen Einsseinsinterruptionslos ‘vollbringt’.
(RomBacH 1994, S.22)

Die Erfahrung dieses Einsseins fuhrt nach RomeacH zu einem veranderten Lebensverstandnis.
Er spricht diesbezliglich von einem , schopferischen Dimensionensprung”, durch den der
Mensch in einer hoheren Wiedergeburt erst sein eigentliches Selbst gewinnt (RomsacH 1994,
S. 23). Kreativitdt ist immer Konkreativitét, sie ereignet sich auf alen Ebenen des
Lebendigen, sie hat fraktale Struktur (vgl. RomacH 1994, S. 34; Binnig 1997, S. 133f u.
144f).
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Der Mensch hat gegenliber der [...] Natur keine neuen Eigenschaften, in ihm kommt nur der Zug der
Konkreativitdt, die Mitleistung schopferischer Schritte in Richtung auf hdhere Dimensionen, zur
Erscheinung.

(RomeacH 1994, S. 34)

RomeacH betrachtet die Erde als Lebewesen. Er bezeichnet sie als die Urmutter alles
Lebendigen. , Alle Strukturen, die auf der Erde Ieben, stammen von der Erde ab, denn sie sind
aus deren Materien und durch deren Gesetzméaldigkeiten gebildet” (ebd., S. 63). Konkreativitat
ist an Leben und Bewegung gebunden, sie kommt im Leben zum Ausdruck und ist
lebenswichtig. Diese elementare Bedeutung von Kreativitdt (im folgenden auch immer
verstanden als Konkreativitdt) fur Mensch und Welt wird auch in den Konzeptionen von
Moreno, Beuys und Naess bedacht.

Kreativitdt ist fir Beuys gleichbedeutend mit Plastik (Oman 1988, S. 83). Sie wird
aktiviert durch Intuition, durch Chaos, durch ungeformtes Potential (vgl. ebd., S. 136). Auf
dieser Grundlage |a% sich Psychodrama als plastischer Prozef3 verstehen. Im Psychodrama
ereignet sich Kreativitét. Sie verandert die Ausgangssituation, sie Uberfuhrt ungeformtes
Potential in Form. Fir Moreno kommt Kreativitdt jedoch nie ohne Spontaneitdt vor.
Spontaneitéat wirkt als Katalysator, als Erwarmung fur einen kreativen Prozef3 (vgl. Moreno
1974, S. 439). Intuition bei Beuvs und Spontaneitédt bei Moreno sind Voraussetzungen fir
Kreativitét. Beide Phéanomene sind auch dem Begriff der Idemité von RomBacH immanent.
Aus dem Einssein, der Gewiftheit der Ganzheit, kommt es zu Dimensionenspringen, zu
Kreativitét (vgl. RomeacH 1994, S. 23). Spontaneitét beziehungsweise Intuition machen den
sprunghaften dynamischen Charakter von Kreativitét aus.

Aus tiefenokol ogischer Perspektive ereignet sich Idemitét in der Ausdehnung des Selbst.
Die Erkenntnis ,dles ist in alem enthaten” fuhrt zu Identifikationsprozessen, die in das
Okologische Selbst minden. Die Ausbildung dieses ausgedehnten Selbst, die Erfahrung des
Einsseins, kann auch im Hinblick auf die Konzeptionen von Moreno und Beuys als eine
Grundlage kreativer Weltgestaltung bezeichnet werden. Die Bedeutung von Kreativitét im
plastischen Prozel3, der flr Beuvs gleichzusetzen ist mit Leben, fuhrt zu der Feststellung:
Kreativitdt ermoglicht Leben (vgl. Binnie 1997, S. 206f). Der plastische Prozel3, der
Kreativitdt und damit Leben ermoglicht, verlauft nicht immer linear in Richtung auf hdhere
Ebenen. Kreative Prozesse verlaufen haufig nicht-linear. lhre Richtung kann nicht
vorhergesagt werden. Produkte dieser Prozesse mussen daher nicht zwingend nur positive
Auswirkungen hervorbringen. Kreativitdt kann daher auch negative Folgen haben. Das
Phanomen der Kreativitdt kann als zirkular ablaufender Spiral prozef3 beschrieben werden, der
nach innen und auf3en sowie in Richtung auf hoher- und tieferliegende Ebenen verlaufen
kann. Dieser komplexe Prozef3 der Kresativitét ist den Konzeptionen von Moreno, Beuys und
Naess immanent. Auf der Grundlage dieser Gemeinsamkeit 1&8/% sich folgende Skizze
erstellen.
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MORENO-BEUYS-NAESS-PLASTIK

CHAOS KREATIVITAT FORM
Spontaneitét, Intuition Schopfung, Aktion Oko-Plastik
Liebe, Warme Bewegung, Veranderung Okologisches Welthild
Identifikation Verhalten Oko-Drama

Abb. 6.4: MoreNo-Beuys-Naess-Plastik (vgl. Abschn. 5.3.1, S. 68f)

In dieser Plastik werden die Begrifflichkeiten der Konzeptionen von Moreno, Beuys und
NaEss in eine gemeinsame Form gebracht, die die Bedeutung und die Funktion kreativer
Prozesse innerhalb des plastischen Lebens-Prozesses verdeutlichen soll (vgl. Abb. 6.4). Esist
dabel zu berlcksichtigen, dald die gewdhlte Form der Darstellung die Dynamik kreativer
Prozesse nur andeutungsweise zum Ausdruck bringen kann. Dieser Umstand verweist auf die
Schwierigkeiten der begrifflichen und graphischen Anndherung an den Kreativitéatsbegriff
(vgl. BortenBERG/DARLER 1997, S. 155).

6.1.4 Zukunftsvisionen

In diesem Abschnitt wird nun auf die Zukunftsvorstellungen von Moreno, Beuys und NAEss
eingegangen. Es geht hier um die zukinftige Form von Gesellschaft beziehungsweise die
zukinftige Welt-Form (vgl. Abb. 6.4).

Leben und Werk von Beuys stehen im Zeichen der Gesellschaftskritik. Er fordert einen
frelen demokratischen Sozialismus, der sowohl Privatkapitalismus wie auch Staats-
kapitalismus Uberwindet (vgl. Rappvann 1984, S. 26). Die Realisation dieser Forderung sieht
Beuys, in Anlehnung an Rudolf SteiNeRr, in der Dreigliederung der Gesellschaft, des sozialen

Organismus.

Und die Menschheit wird nicht weiter mitreden kénnen, ohne dal3 sie ihren sozialen Organismus im Sinne
der Dreigliederung: des Sozialismus fir das Wirtschaftdeben, der Demokratie fir das Rechts- und
Staatsleben, der Freiheit oder des Individualismus fir das Geistesleben einrichtet. (Steiner 1971, zitiert in
RarPmANN 1984, S. 28)

Ahnliche Vorstellungen von einer zukinftigen Gesellschaft finden sich auch in der
Tiefenokologie. Der von Franz-Theo GottwaLp aufgestellte Wertekanon, der bereits in
Kapitel 5.2 erwdhnt wurde, beinhaltet unter anderem die Forderung nach Basisdemokratie,
Gewaltlosigkeit sowie globaler Verantwortung (vgl. Kap. 5.2, S. 61). Die Veranderung der
bestehenden Verhdltnisse, im Sinne des 6kologischen Welthildes und des Okologischen

Selbst, soll die Realisierung dieser Forderungen ermoglichen (vgl. GottwaLp 1995, S. 22f).

Die Hauptantriebskraft der tiefentkol ogischen Bewegung [...] ist die Identifikation und infolgedessen die
Solidaritét mit allem Leben.
(NAEss 1995, S. 295)

Psychodrama soll, so Moreno, ,, Wege zur Neuordnung der Gesellschaft” ermoglichen. ,Die
Makrorevolutionen der Zukunft mussen auf Millionen Mikrorevolutionen fundiert sein”
(Moreno 1966, zitiert in Moreno 1974, S. X1V). Dem Psychodrama, im Sinne Morenos, liegt
ein sozialkritischer und gesellschaftsverandernder Anspruch zu Grunde. Es bezieht sich nicht
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nur auf die Behandlung psychischer Stérungen, es zielt vielmehr auch auf die allgemeine
Entwicklung personlicher Méglichkeiten und Aufgaben ab (vgl. PerzoLp 1978, S. 11).

Im Hinblick auf die Realisation der von Beuvs, Naess und MoRreno vertretenen
Vorstellungen von der Zukunft der Menschheit, der Neuordnung der Gesellschaft, zeigt sich
erneut eine Ubereinstimmung. Die Form der Therapie wird sowohl von Moreno und Beuys,
als auch von Naess a's angemessenes Medium betrachtet (vgl. Moreno 1991, S. 36; MULLER
1993, S. 165; NAEss 1995, S. 148).

6.1.5 Therapie

Beuys verfolgt mit der Erweiterung des Kunstbegriffs ein therapeutisches Interesse. Seine
Werke gehen Uber die Darstellung sozialer Verhdtnisse hinaus. Es geht ihm um die

Veranderung gesellschaftlicher Lebensbedingungen (vgl. Oman 1988, S. 94).

Ich kann meinen Beitrag dadurch leisten, da3 ich auf therapeutische Weise die Dinge behandle in
Richtung auf Regeneration, also Umwandlung und Heilung von Schaden
(Beuys 0.J., zitiert in MULLER 1993, S. 165)

Die Verwirklichung des plastischen Prozesses auf sozialer Ebene, die Entstehung einer
Warmeplastik, ist das Ziel der Beuysschen Therapie. In seinen Arbeiten versucht Beuys zu
provozieren, die Menschen aus ihrer passiven Haltung herauszureif3en, zu aktivieren, in
Bewegung zu versetzen (vgl. Rappvann 1984, S. 21). Aktivitét und Liebe (Wé&rme) sind
WirkgroRen innerhalb dieses therapeutischen Prozesses. Aus ihnen entspringt kreatives
Handeln, welches Voraussetzung fir die Verénderung der gesellschaftlichen Verhaltnisse ist.
Die Vorstellungen einer Therapie im Sinne des erweiterten Kunstbegriffs werden von Beuys
in Leben und Werk umgesetzt. Seine Therapie wird konkret. 1973 grindet er die Freie
Internationale Hochschule fir Kreativitéat und interdisziplinare Forschung. Diese Hochschule
soll parallel zu den bereits bestehenden Einrichtungen neue Wege des Denkens aufzeigen.
Beuys will zu Neuem anregen und mit diesem Neuen das Alte allmahlich Gberwinden (vgl.
RappmaNN 1984, S 37). Die Beuyssche Therapie, die Realisation des plastischen Prozesses
auf sozialer Ebene, erfolgt demnach in kleinen Schritten, aus denen sich im Laufe der Zeit ein
grofRer Schritt der Veranderung entwickeln kann. Auch fur Beuys fuhren Mikrorevolutionen
zur Makrorevolution (vgl. Moreno 1974, S. X1V).

Weniger konkret as bei Beuys sind die Vorstellungen einer gemeinschaftlichen Therapie
innerhalb der Tiefendkologie. Naess verweist lediglich auf die Notwendigkeit der
Entwicklung geeigneter Therapieformen, die eine Umsetzung tiefenokologischer Er-
kenntnisse ermdglichen kénnten (vgl. Naess 1995, S. 148). Diese Therapieformen miissen, so
GotTwALD, umgesetzt werden in Projekte, die an den Schnittstellen und Brennpunkten
gesellschaftlichen Lebens ansetzen. Institutioneller Rahmen solcher Projekte kénnte seiner
Meinung nach das Bildungssystem sein. Er fordert diesbezliglich eine Neuorientierung der
Bildung an der Tiefenokologie. Die Realisation des tkologischen Selbst auf der Grundlage
eines okologischen Welthildes sind fir GottwaLp notwendige Voraussetzungen fir die
Zukunftsfahigkeit des Menschen und der Welt (vgl. GottwaLp 1995, S. 322ff).
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Morenos Vorstellungen von Therapie beschranken sich, wie bereits oben erwahnt, nicht
nur auf pathologische Phanomene. Das erste Kapitel seines Werkes ,Grundlagen der
Soziometrie” erdffnet er mit den Worten: ,, Ein wirklich therapeutisches Verfahren darf nichts
weniger zum Objekt haben als die gesamte Menschheit” (Moreno 1974, S. 3). An anderer
Stelle spricht er diesbezliglich von ener globalen Psychotherapie sowie von ener
therapeutischen Weltordnung (Moreno 1991, S. 11). Eine therapeutische Weltordnung basiert
nach Moreno auf der kosmischen Evolution von Kreativitdét und der soziodynamischen
Struktur der Gesellschaft. Die reale Umsetzung dieser neuen Weltordnung vollzieht sich
seiner Ansicht nach allméhlich aus der Verknipfung alter und neuer psychotherapeutischer
Methoden, wie zum Beispiel Psychodrama und Axiodrama (vgl. Moreno 1991, S. 29 u. 31).
Unter Anwendung dieser Methoden wird Leben zu Therapie beziehungsweise Therapie zu

Leben.

In einer solchen Gesellschaft wird das L eben selber therapeutisch sein.
(Moreno 1991, S. 36)

In der von Moreno angestrebten Gesellschaft wird jeder Mensch zum Therapeuten. Ein
Therapeut seiner selbst sowie seiner Mitmenschen (Moreno 1991, S. 34 u. 35). Wie bei
Beuys basiert die Veranderung gesellschaftlicher Verhdtnisse auch bel Moreno auf einer
verénderten Sichtwelse des Menschen. Auf der Grundlage des therapeutischen Interesses des
erwelterten Kunstbegriffs kann die Aussage, jeder Mensch sal ein Kinstler, in Anlehnung an
Moreno transformiert werden in: Jeder Mensch ist Therapeut (vgl. HArLAN 1992, S. 22;
Owman 1988, S. 109; Moreno 1991, S. 34f).

Mensch = Kiinstlerln = Therapeutln
Diese Gleichung ist an das von Beuys und Moreno vertretene Menschenbild und Thera-

pieverstandnis gebunden. Sie kann nicht unabhangig davon, nicht allgemeingultig, formuliert
werden.

In Anbetracht der Reichweite der von Beuys, Moreno und NAEss angestrebten umfas-
senden Therapie zur Verdnderung gesellschaftlicher Verhdtnisse sollte Uber deren insti-
tutionelle Einbindung nachgedacht werden. Uber das Bildungssystem hinaus kénnten auch
religiose beziehungsweise kirchliche Institutionen sowie Einrichtungen der Jugend- und
Soziaarbeit miteinander vernetzt werden, um diesem umfassenden therapeutischen Anspruch
gerecht zu werden. Eine derartige Ausweitung therapeutischer Mal3nahmen fihrt zu
Uberschneidungen der Begriffe Therapie und Padagogik. Ruth Conn grenzt diese beiden

Begriffe folgendermal3en voneinander ab:

Padagogik ist die Kunst, Therapie antizipierend zu ersetzen. Therapie ist nachtrégliche Padagogik.
(Conn 1975, zitiert in SpriINGER 1995, S. 59)
Auf der Grundlage dieser begrifflichen Abgrenzung lassen sich die von Moreno, Beuys und

Naess vertretenen Vorstellungen von Therapie eher der Padagogik zuordnen. Therapie im
Sinne von Moreno, Beuys und NaEss soll leb-bar sein, soll sich im Leben redlisieren. Roland
SPrrINGER definiert die Aufgabe der Padagogik mit den Worten: , Padagogik bereitet, [...]
zuganglich fur ale, [...], auf die Ubernahme der Verantwortung fiir die eigene Lebensfiihrung
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sowohl in beruflicher als auch in sozialer und personlicher Hinsicht vor” (Sprincer 1995, S.
64). SerRINGER vernachlassigt in seiner Definition die von Moreno, Beuys und Naess be-
rucksichtigte kosmische Ebene. Soll sich der Therapiebegriff von Moreno, Beuys und Naess
im Padagogikbegriff wiederfinden, so mul die Definition Springers um die kosmische Ebene
erweitertet werden: Padagogik bereitet auf die Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene
Lebensfuhrung sowohl in beruflicher as auch in sozialer, personlicher und kosmischer
Hinsicht vor (vgl. SprinGer 1995, S. 64; erweitert durch C.H.).

6.2 Padagogische Transformation

Die Bedeutung des Psychodramas, des erweiterten Kunstbegriffs und der Tiefentkologie fir
die Padagogik wurde bereits oben herausgestellt. Esist daher nicht verwunderlich, daf3 Ideen
und Grundannahmen dieser Konzeptionen in padagogische Ansétze einflief3en. Eine derartige
padagogische Transformation liegt zum Beispiel bel der von SeringER konzipierten
» PSychodramapadagogik” vor. Im folgenden wird diese Konzeption dargestellt, kritisch
betrachtet und in einen Zusammenhang zum erweiterten Kunstbegriff und zur Tiefendkologie
gebracht.

SPRINGER Ordnet die Psychodramapédagogik der Humanistischen Pédagogik zu. Er ver-
weist auf Konvergenzen mit der Themenzentrierten Interaktion, der Personzentrierten
Padagogik und der Gestaltpadagogik (Serincer 1995, S. 219). Auf diesem Hintergrund und in
Ruickbezug auf die den Werken Morenos immanenten Aussagen zur Padagogik entwickelte
SPRINGER €ine Konzeption der Psychodramapédagogik (vgl. ebd., S. 151ff u. S. 218ff).

6.2.1 Exemplarisch: Psychodramapadagogik

Der Darstellung der Zielvorstellungen Serincers soll eine kurze Betrachtung des Zielbegriffs
vorangehen. Ziel ist hier nicht als zwingend zu erreichende V orgabe padagogischen Handelns
zu verstehen. Eine derartig geschlossene Vorstellung kann einer psychodramaorientierten
Padagogik im Sinne Morenos nicht gerecht werden. Das Wirken von Spontaneitdt und
Kreativitét ist nicht planbar. Lehr-Lern-Situationen, die diese Wirkgrofen berticksichtigen,
kénnen sich nicht im Rahmen geschlossener Zielvorstellungen vollziehen. Ziele kénnen
immer nur angestrebt werden, sie stellen keinen vollstandig zu erreichenden Endzustand dar
(val. JANk/MEYER 1991, S. 301).

In Anlehnung an das von Moreno bereits 1949 formulierte oberste Lernziel: die
Entwicklung, Forderung und Vollendung der Autonomie, Spontaneitét und Kreativitdt des
Lernenden, sieht Seringer das Zied  einer  Psychodramapddagogik in  der
»individuenbezogenen [...] Forderung der Entwicklung, Entfaltung und Freisetzung der
spontanen und kreativen Potentiale, [...] des Menschen” (Serincer 1995, S. 164). Dieses
Globalzidl ist nach Sprincer zerlegbar in zwdlf sich teilwel se Uberlappende Zielvorstellungen.

Einige dieser Teilziele sollen hier erwadhnt werden:

- Der Proband ist in der Lage, alle Spontaneitét in Kreativitdt zu verwandeln.
- Der Proband gestaltet seine Lebenswelt aktiv und sieht sich als Handelnden.
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- Der Proband agiert ganzheitlich und echt; er ist in sich und mit dem Universum eins.

- Der Proband lebt in voller Gegenwart, im Hier und Jetzt, [...].

- Der Proband verfiigt Uber alle notwendigen Konserven, um sein Leben zu meistern.

- Der Proband weif3 um seine Verantwortung fir die Schopfung und nutzt handelnd seine
kreativen Potentiale zur Welt-Gestaltung.

- Der Proband ist fahig zu telischer Begegnung.

- Der Proband ist fahig zur Fremd- und Selbsthilfe .

(vgl. SerinGER 1995, S. 164ff; Hervorhebungen C.H.)

Psychodramapédagogik zielt nicht auf die Akkumulation von Wissen, sie bezieht sich
vielmehr auf die Integration des Individuums in die Gesellschaft und den Kosmos. Es geht ihr
um die Entwicklung und Forderung von Lebens-Fahigkeit, die der Vermittiung von
Fachwissen vorangehen beziehungsweise mit ihr parallel verlaufen sollte. Wissen kann auf
diese Weise in das Leben integriert respektive bei der Lebensgestaltung berticksichtigt
werden.
Ein wesentlicher Gesichtspunkt innerhalb der Zielsetzung Serincers ist die Befdhigung des
Menschen zur Fremd- und Selbsthilfe. Dieser Gesichtspunkt korrespondiert mit der von
Moreno angestrebten Verfassung des Menschen als Therapeutin seiner selbst sowie seiner
Mitmenschen (vgl. Moreno 1991, S. 34f). Der Psychodramapédagogik geht es um die
Autonomie des Menschen, die Freiheit der Sebst- und Wet-Gestaltung unter
Beriicksichtigung der eigenen Person, der Gesellschaft und des Kosmos.

Ahnlich sieht auch Beuvs die Aufgabe der Padagogik. Er spricht diesbeziiglich von
menschenkundlichem Wissen. Er sieht die Umsetzung kreativer Potentiale auf interpersonaler
sowie auf kosmischer Ebene al's padagogisches Aufgabenfeld (vgl. Oman 1988, S. 126ff).

Wenn eine Schilerin bei mir einmal ihre Kinder besser erziehen sollte, so ist das fir mich mehr, als einen
grofRen Kiinstler ausgebildet zu haben. Man kann nicht mehr vom alten akademischen Konzept ausgehen,
grof3e Kinstler auszubilden, das bleibt ein glucklicher Zufall. Wovon man ausgehen kann, ist die Idee,
daf3 Kunst und aus Kunst gewonnene Erkenntnisse ein riickfliel3endes Element ins Leben bilden kdnnen.

(Beuys 1968, zitiert in Rappmann 1984, S. 39; Hervorhebung C.H.)
OmaN bezeichnet die von Beuys vertretenen padagogischen Vorstellungen als gestaltende

Padagogik. Sie spricht diesbezliglich vom Beistand zum kreativen ,, Selbststand” (Oman 1988,
S. 124). Der Begriff Beistand steht dabei fir ein spezifisches Verhdtnis von Lehrenden und
Lernenden. Es geht hier nicht darum, Wissen und Erfahrungen von einer Position zur anderen
zu Ubertragen. Psychodramapé&dagogik beziehungsweise gestaltende Padagogik im Sinne von
Moreno und Beuys kann sich nur innerhalb dynamischer Beziehungen vollziehen, in denen
Ebenen- und Positionswechsel der Beteiligten moglich sind. Beuvs spricht diesbeziiglich von
einem offenen Lehr-Lern-Verhdtnis, das sténdig umkehrbar ist (Rarpmann 1984, S. 39). Die
Positionen der Betelligten werden bestimmt durch den dynamischen Verlauf des Lern-
beziehungsweise Gestaltungsprozesses. Derartige zwischenmenschliche Beziehungen setzen
die Fahigkeit zu telischer Begegnung voraus (vgl. SPrINGeER 1995, S. 168). SPRINGER spricht
diesbeziiglich von Einfuhlungsvermoégen. Dieser Begriff greift jedoch in Bezug auf das Tele,
im Sinne Morenos, zu kurz. Moreno selbst hat sich gegen die Gleichsetzung dieser beiden
Begriffe ausgesprochen. Er betrachtet Tele as ein umfassenderes Prinzip, das die
Gegenseitigkeit zwischenmenschlicher Beziehungen zum Ausdruck bringt (vgl. Moreno
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1974, S. 174). Tele beinhaltet fir Moreno eine gegenseitige realitdtsgerechte Wahrnehmung
sowie eine beidsatige Intentionalitét, eine Zweiftihlung. Einer echten Begegnung liegt eine
gegenseitige Rollenannahme im Sinne einer gegenseitigen Einfuhlung (Zweifthlung) in die
ganze Existenz des anderen zugrunde (Leutz 1974, S. 20).

Die Charakteristika der telischen Begegnung sind dem Begriff des 6kologischen Selbst
von Naess immanent. Die ldentifikation mit dem Anderen setzt eine derartige Form der
Begegnung voraus (vgl. Naess 1995, S. 137ff). Entwicklungs- und Lernprozesse auf der
Grundlage telischer Beziehungen sind nicht auf eine spezielle Lebensphase des Menschen
einzugrenzen, sie vollzienen sich als lebenslanger Prozef3. Seringer versteht die
Psychodramapadagogik as Orientierungshilfe innerhalb dieses Prozesses. Sie strebt die
Forderung der Fahigkeit des Individuums zur Fremd- und Selbsthilfe an, zum gegenseitigen
»Beistand zum Selbststand” (vgl. SPrINGER 1995, S. 168; Oman 1988, S. 124).

6.2.2 Von der Notwendigkeit padagogischer Transformation

Am Beispiel der Psychodramapadagogik wurde skizzenhaft die padagogische Transformation
des Morenoschen Psychodramas dargestellt. Im Hinblick auf die Tiefentkologie kann derzeit
auf keine padagogische Konzeption verwiesen werden, die sich namentlich oder inhaltlich
speziell auf tiefendkologische Grundannahmen bezieht. Naess selbst verweist lediglich auf
die Notwendigkeit, Therapien zur Umsetzung tiefendkologischer Inhalte zu entwickeln
(NAaess 1995, S. 148). Im Gegensatz hierzu werden pédagogische Aspekte im erweiterten
Kunstbegriff von Beuys besonders hervorgehoben. lhre Institutionalisierung im Konzept der
»Freien Internationalen Hochschule fir Kreativitdt und interdisziplindre Forschung” betont
die Bedeutung der Padagogik fir die , Soziale Plastik” beziehungsweise die ,, Oko-Plastik”
(vgl. Raprmann 1984, S. 36ff; Abschn. 5.3.3 S. 69ff).

Auf der Grundlage des in Abschnitt 6.1.5 dargestellten Verhdltnisses der Begriffe
Therapie und Padagogik fur die hier betrachteten Konzeptionen, stellt sich die Frage
inwieweit eine padagogische Transformation der Inhalte dieser Konzeptionen tatséchlich
notwendig ist beziehungsweise welche positiven oder negativen Auswirkungen mit ihr
verbunden sind.

Hinsichtlich der Psychodramapédagogik kann festgehalten werden, da3 die
Transformation psychodramatischer Techniken und Methoden in einen padagogischen
Kontext zum Teil an den institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungs- und
Erziehungssystems scheitern mufi. Strenge zeitliche Vorgaben sowie die thematische
Bindung schulischer Bildung an die Rahmenrichtlinien der einzelnen Facher bieten nicht den
Raum, den das Psychodrama bendtigt. Sprincer versucht dennoch, Moglichkeiten fur die
Umsetzung des Psychodramas im Rahmen dieser institutionalisierten Vorgaben zu
entwickeln. Fraglich scheint in diesem Zusammenhang jedoch die Notwendigkeit der
Entwicklung eines weiteren padagogischen Konzepts. Moreno selbst hat die padagogische
Dimension bei der Entwicklung des Psychodramas betont. Auf diesen immanenten
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padagogischen Bezug des Psychodramas verweist auch Serincger. Er fuhrt die wesentlichen
Quellen auf, in denen die padagogische Dimension von Moreno benannt wird und entwickelt
aus diesen seine Zielvorstellung einer Psychodramapadagogik (vgl. Serincer 1995, S.151ff).
Psychodrama ist nicht Therapie oder Padagogik. Der ganzheitliche Anspruch Morenos |&f3t
diese Differenzierung nicht zu. Das Psychodrama ist eine Lebens- beziehungsweise

Existenzform des Menschen in der Welt.

Das Ziel der psychodramatischen Therapieist [...] die totale Produktion von Leben .
(Moreno 1973, S. 93)

In diesem Sinne muR ‘ die ganze Welt, ihre Angste und ihre Werte, ein Teil der therapeutischen Situation
werden'.
(Moreno 1973, S. 77).

Die Probleme der menschlichen Gesellschaft sowie das Problem des Individuums - die Darstellung
menschlicher Beziehungen -, Liebe, Ehe, Krankheit und Tod, Krieg und Frieden, die das Bild der Welt
im grof3en ausmachen, kénnen jetzt in Miniatur dargestellt werden, [...].

(Moreno 1973, S. 77)

Psychodramatische Methoden und Techniken sind nicht auf spezielle Anwendungsgebiete
beschrankt (vgl. Moreno 1973, S. 88). Sie sind offen und integrationsfahig. Im kreativen
Kreidauf von Spontaneitét, Kreativitdt und Konserve kann Psychodrama keine endgtiltige
statische Form annehmen. Bel alen moglichen Verénderungen und Abwandlungen des
Psychodramas kommt es Moreno jedoch darauf an, dal3 der Kern seiner Konzeption erhalten
bleibt (ebd.). Dieser ist den oben angefiihrten Zitaten zu entnehmen und kann in den Begriff
der Ganzheitlichkeit gefaldt werden. Moreno betrachtet den Menschen nieisoliert, er sieht das
Individuum immer als eingebettet in die Welt, Welt verstanden as Ensemble von
Raum-Zeit-Strukturen, Emotionen und Verhaltenswei sen.

Die von Sprincer vorgenommenen Reduktionen und Veranderungen psychodramatischer
Techniken kdnnen zum Verlust des psychodramatischen Kerns fuihren. Die ganzheitliche
Erfassung des Person-Raum-Zeit-Ensembles kann dabei verlorengehen. In der Anwendung
psychodramatischer Methoden und in Ruckbezug auf die Grundintentionen MoRrReNoOS ist
Psychodramapadagogik gleich Psychodrama. Vor dem Hintergrund des Morenoschen
Ansatzes sind Therapie und Padagogik zwei sich in weiten Bereichen Uberlappende
Disziplinen, die nicht getrennt voneinander betrachtet werden sollten. Die Konstruktion einer
neuen Begrifflichkeit, die das Psychodrama fur die Padagogik 6ffnet, ist nicht erforderlich, da
das Psychodrama selbst offen ist fir eine interdisziplingre Begegnung. Der Einsatz
psychodramatischer Methoden und Techniken in padagogischen Arbeitsfeldern erfordert
lediglich die Schaffung von Realisierungs-Raumen, von Settings, in denen sich das
Psychodrama ereignen kann. Bei der Anpassung des Psychodramas an die statische Form des
Bildungs- und Erziehungssystems, so wie SprRINGER €S mit der Entwicklung einer
Psychodramapédagogik versucht, kommt es zu einer Begrenzung beziehungsweise
Verengung des Psychodramas (vgl. Serincer 1995, S. 164ff). Es kann daher im Grunde nicht
mehr von psychodramatischen Methoden und Techniken im Sinne Morenos die Rede sein.



Psychodrama, erweiterter Kunstbegriff und Tiefentkol ogie im padagogischen Kontext 20

Aus diesem Grund scheint es angemessener bel der Konzeption SPRINGERS von einer
psychodramaorientierten Padagogik zu sprechen und nicht von einer Psychodramapadagogik.

Wie bereits oben erwéhnt liegt ein vergleichbarer Ansatz fir die Tiefentkologie nicht vor.
Die Integration tiefenokologischer Grundannahmen in die Padagogik mufl3 nicht Uber die
Konstruktion einer weiteren padagogischen Telldisziplin erfolgen. Vielmehr ist es sinnvall,
bestehende erziehungswissenschaftliche Grundbegriffe aus tiefentkol ogischer Perspektive zu
betrachten und im Hinblick auf Konvergenzen zu untersuchen. Die Verbindung der
Tiefenokologie, des erweiterten Kunstbegriffs und des Psychodramas mit dem
Bildungsbegriff kann ein Schritt in diese Richtung sein. Diese Verbindung (Begegnung) wird
an anderer Stelle erneut aufgegriffen und ausgefuhrt (vgl. Kap.7, S. 90ff).
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7. Konstrukt: Bildung aus 6kologischer Perspektive

Die (Wieder-) Entdeckung und Belebung der o©kologischen Perspektive fiur den
Bildungsbegriff basiert auf den in den vorangegangenen Kapiteln dargelegten Annahmen.
Besonders die Modellvorstellungen der Tiefentkologie vom 6kologischen Selbst und dem
Okologischen Weltbild sind hier von Bedeutung. Daneben eréffnen das Psychodrama und der
erweiterte Kunstbegriff Aspekte des Bildungsbegriffs, die eine Erweiterung und Offnung der
Terminologie aus 6kologischer Perspektive ermdglichen.

Die (Re-) Integration des Menschen in einen erweiterten Seins-Zusammenhang im Sinne
der Tiefentkologie und der Kosmologie Morenos muld sich auch in den charakteristischen
anthropol ogischen Wesensmerkmalen des Menschen widerspiegeln. Zu diesen zéhlt auch die
Bildung. In der anthropologischen Grundlegung dieses Textes wurde auf die Sozialitét des
Menschen hingewiesen. Der Mensch ist in seinem Werden auf Mit-Menschen angewiesen
(vgl. BorTenBERG/HILDEBRANDT 1998, S. 9; Kap. 2.2, S. 12). Er ist offen fUr die Eindriicke der
Welt. In der Auseinandersetzung mit dieser lernt er die zum Uberleben notwendigen
Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die geltenden Normen und Werte der Gesellschaft. Er
bildet sich selbst und seine Welt in einem dynamischen Gestaltungsprozef3, in dem er immer
wieder mit neuen Situationen und Anforderungen konfrontiert wird. Der Mensch ist immer in
Bewegung. Bildung gehdrt demnach wesenhaft zum menschlichen Dasein, welches wiederum
nicht unabhangig vom Gesamtgefliige der Welt gesehen werden darf. Die ©kologische
Perspektive mufd daher im Bildungsbegriff immer mitgedacht werden.

In den folgenden Ausfihrungen wird die Bedeutung der kol ogischen Perspektive fir die
Diskussion um den Bildungsbegriff hervorgehoben. Es geht darum, Wege aufzuzeigen, die
dem Menschen eine veranderte Seins-Weise in dieser Welt, seiner Heimat, ermdglichen.

7.1 Bildung als plastischer ProzeR: Oko-Plastik

Ausgehend vom erweiterten Kunstbegriff stellt sich Bildung als plastischer Prozef3 dar. Im
Hinblick auf die 6kologische Dimension des Bildungsbegriffs kann hier von Oko-Plastik
gesprochen werden (vgl. 5.3.3, S. 68f).

Wesentliches Element der Bildung im Sinne von Oko-Plastik ist die Beuyssche Kategorie
der ,Bewegung’. Der Mensch mul3 sich in seinem Bildungsprozel3 selbst as
bewegungsfahiges Lebewesen erkennen. In der Aktivierung von Bewegung, die den kreativen
Weltprozel3, die Ko-Evolution aler Kreaturen aufrechterhdlt, konstituiert sich Bildung als
Oko-Plastik.

Mein Problem kann nur sein, ob man auf dieses Bewegungselement kommen kann, ob man die Menschen
also auf diese Bewegung, in diese Bewegung hineinbringen kann, wenn sie in der Zeitkultur stehen, die
herrscht und geherrscht hat und die das erzeugt hat, wodurch die Menschen in Erstaunen geraten sind,
[...].
(Beuys 1979, zitiert in HARLAN 1992, S. 21f)

Es stellt sich nun die Frage, wie eine Aktivierung von Bewegung ausgel 6st werden kann. Fir

Beuys ist Freiheit eine wesentliche Bedingung fur Bewegungsfahigkeit und damit fir
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Kreativitét. Quellpunkt von Freiheit ist fur ihn das Denken. Denken unterliegt keinen &uf3eren
Notwendigkeiten, es ist selbstbestimmt (vgl. ScHaTa 1984, S. 94). ,Was mit dem Denken
vollzogen wird, kann aus Einsicht, also frel vollzogen werden. In dem Male wie das
Erkennen Grundlage des Handelns wird, wird auch die Handlung frei. [...] Der freie Mensch
ist der aus Erkenntnis Handelnde’ (ebd., S. 94). Freiheit, die im freilen Denken grindet, ist
Grundlage kreativer Gestaltungsprozesse auf der sozialen und der kosmischen Ebene. Beuys
formuliert diesen Zusammenhang al's Gleichung:

Kunst = Mensch = Kreativitat = Freiheit
(RaPPvMANN 1984, S. 59)
Voraussetzungen fir kreative Gestaltungsprozesse sind nach Beuys, wie bereits oben

erwahnt, Denken und Freiheit. Fur die Oko-Plastik ergibt sich aus dieser Feststellung die
Folgerung, dal3 Bildung den Menschen zu freiem Denken beféhigen sollte, so dald er als freies
Wesen agieren kann. Eine Forderung dieser Fahigkeiten erfordert nach Beuys ein sténdiges
Uben, einen andauernden Vorbereitungsprozel (vgl. HarLAN 1992, S, 17).

Esist notwendig, freies Denken anzuregen und dem Einzelnen seine individuelle Freiheit
bewul®t zu machen. Wichtig sind dabel die Strukturen, innerhalb derer sich solche
Bildungsprozesse vollziehen. Sie durfen nicht die Form einer Kélteplastik annehmen. Sie
missen flexibel und offen sein fur Kreation und Zerfall, das heil% sie mussen die
Aufrechterhaltung des kreativen Kreislaufes, der Oko-Plastik, gewahrleisten konnen. Das
evolutiondre Prinzip Warme mul3 in Form von Liebe und Empathie innerhalb dieser
Strukturen wirksam werden, um kreative Prozesse zu ermdglichen (vgl. Rappvann 1984, S.
58; GeissLER 1997, S. 119).

Eine Denk-Form, die diese Aspekte berlicksichtigt und auf3erdem der heutigen medial
beeinflul3ten vielfaltigen Wirklichkeit entspricht, ist fir Wolfgang WEeLscH das &sthetische
Denken. , Asthetisches Denken ist eines, fir das Wahrnehmungen ausschlaggebend sind. Und
zwar sowohl als Inspirationsquelle wie als Leit- und Vollzugsmedium” (WEeLscH 19953, S.
46). Wahrnehmung bezieht sich hier auf alle Arten der Sinneswahrnehmung und dartber
hinaus auf das ,, Gewahrwerden” im Sinne von Einsicht. In seinem Vollzug ist asthetisches
Denken nicht auf Sinneswahrnehmung beschrankt, es berlicksicht auch imaginative Momente
(vgl. ebd., S. 48). Es vallzieht sich in Form eines Prozesses in vier Schritten: 1. schlichte
Beobachtung, 2. &sthetisch-imaginative Expansion, 3. reflexive Kontrolle und 4.
Stabilisierung des Bildes (vgl. ebd., S. 50).

Asthetisches Denken geht ... von einzelnen Beobachtungen oder Wahrnehmungen aus. Diese sind dann
als Nukleus imaginativer Prozesse wirksam und weiten sich zu einem Grundbild, das Einsicht verspricht.
Ein vor Augen (oder Ohren, algemein: vor Sinn und Gemiit) Tretendes bringt vor die Frage, ob es
vielleicht wie ein Blitz eine Lage zu erhellen, fir das Genze aufschluf3reich zu sein, unerwartete Einsicht
zu schenken vermag. Dem geht &sthetisches Denken nach.

(WEeLscH 19953, S. 52f)

Ein solches Denken ist gerade da notwendig, wo Technik und Fortschritt den Menschen
wahrnehmungslos und ,fuhllos” gemacht haben, da, wo es um das Wahrnehmen des
Nicht-Wahrnehmbaren geht (vgl. ebd., S. 68).
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Asthetisches Denken &3t Mit-Schaffen und Mit-Gestalten zu. Die Beriicksichtigung
imaginativer Prozesse im Denken weist dem Subjekt eine bedeutende Position innerhalb des
Denk-Prozesses zu. Die Dominanz bereits bestehender Erkenntnisse und Faktizitdten wird
(auf-)gel6st. Individuelles Gewahrwerden steht im Vordergrund. Exemplarisch sei an dieser
Stelle auf den Text ,, Betrachtungen in der Hiitte der Zeit. Ein Beispiel fir den Umgang mit
Imaginationen.” von René FLoHrR verwiesen. FLonr fihrt dort die sympoetische
Auseinandersetzung (,Sym-poesie’ im Sinne von ,Ent-sprechung”, ,Mit-Schaffung”,
»wie-neu-Schaffen”) mit dem Gedicht ,, Betrachtung” von Helmut SaLzinGer, als ein Beispiel

fur den Umgang mit Imagination an (vgl. FLoHr 1998, S. 17 u. 30).

Statt eines ‘Brei[t]tretens der einzelnen Zeilen des Gedichts und einer (Hoch)Interpretation [...] wurde
das Gedicht BETRACHTUNG von Helmut Salzinger ‘sympoetisch’ ‘bearbeitet’, und den Anwesenden
unter Einbeziehung all ihrer imaginativen Mdglichkeiten wurde (thematisch) - eine mdgliche Entstehung
des Gedichtes - dargestellt. Das Gedicht wurde hier selbst zur Betrachtung.

(FLoHR 1998, S. 30).
Im sympoetischen Text-Umgang finden sich die vier oben angeflhrten Elemente des

asthetischen Denkens wieder. Die Person nimmt den Text nicht als gegeben und feststehend
hin, sondern nahert sich ihm auf individuellem Wege. Es kommt zu einer Vermischung mit
eigenen Gedanken (vgl. FLonr 1998, S. 36). WeLscH spricht diesbeziiglich von
asthetisch-imaginativer Expansion. (WeLscH 19953, S 50). Das entstehende Bild, die
individuelle Form und Bedeutung des Textes basiert auf individueller Einsicht (vgl. ebd., S.
52f).

WEeLscH vertritt die These, daR Asthetik immer auch mit Anéasthetik verbunden ist.
Anéasthetik beschreibt er als , grenzgangerisches Doppel” der Asthetik (vgl. ebd., S. 11).
Anésthetik bezieht sich dabei prima auf die Empfindung und betont damit die
Elementarschicht des Asthetischen, seine Bedingungen und Grenzen (ebd.). Die Dialektik
von Asthetik und Anéasthetik wird deutlich, wenn man die Asthetisierungprozesse unserer
Lebenswelt ndher betrachtet. Individuelles Styling, Stadtgestaltung oder Werbung sind nicht
lediglich auf die Wahrnehmung von Details oder Besonderheiten (dsthetische Perspektive)
ausgerichtet, sie wollen vielmehr Stimmungslagen und Atmospharen (anésthetische
Perspektive) erzeugen (vgl. ebd., S. 14). WEeLscH spricht in diesem Zusammenhang auch von
einer sozialen Anésthetiserung, ,einer zunehmenden Desensibiliserung fir die
gesellschaftlichen Kehrseiten einer asthtetisch narkotisierten Zweidrittel-Gesellschaft” (ebd.,
S. 15).

Asthetisches Denken scheint der Pluralitét von Lebensformen und Lebensmdglichkeiten
in besonderem Mal3e angemessen zu sein. Fur WeLscH handelt es sich bel diesem Denken um
die Denk-Form der Postmoderne (vgl. ebd., S. 109). Asthetisches Denken vollzieht sich als
plastischer Prozefd. Ausgehend von einer origindren Wahrnehmung wird ein individuelles
momentanes Bild entwickelt (vgl. ScHATA 1984, S. 93; HarLAN 1992, S. 23; Abschn. 5.3.2, S.
69).
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Ein derartiges Denken ist offen fir Spontaneitédt und Kreativitdt und wirkt damit der
Konservierung entgegen. Es erfordert eine Stegreiflage, die es dem Menschen ermdglicht,
sich auf das Wahrgenommene einzulassen. Aus dieser Begegnung von wahrnehmender
Person und wahrzunehmendem Phanomen entsteht ein Bild beziehungsweise eine Einsicht
(vgl. Buer 1992, S. 264; WELscH 1995, S. 50).

Die Lage der wahrnehmenden Person wird beeinflut von &uferen und inneren
Bedingungsfaktoren. Asthetisches Denken ist damit nicht ohne weiteres maglich. Es erfordert
ein Setting in dem individuelle Einsichten und Erkenntnisse anerkannt werden, ein
Beziehungsgeflge, dal3 gekennzeichnet ist durch Wéarme, Offenheit und Begegnung (i.S. von
Tele) (vgl. Moreno 1973, S. 29; 1974, S. 174; Abschn. 5.1.2, S. 60f).

Eine derartige Ausgangslage beginstigt auch die Identifikation des Wahrnehmenden mit
dem Wahrgenommenen. Es kommt zu einer Verdnderung in der Subjekt-Objekt-Beziehung.
Gernot BoHnmME spricht in diesem Zusammenhang von der Umkehrung der
Wahrnehmungsweise (vgl. Bonme 1989, S. 186). BoHmE vertritt eine 6kologisch motivierte
Asthetik, im Sinne einer allgemeinen Wahrnehmungstheorie, welche die Leiblichkeit des

Menschen berticksichtigt (vgl. ebd., S. 10).

In der 6kologischen Naturasthetik ... geht es eigentlich und primér um die asthetische Naturerfahrung.
Darunter ist alerdings nicht mehr die geschmackliche Beurteilung der Naturschonheit oder die
moralische Wertung von Natlrlichkeit zu verstehen, noch sonst irgendein distanziertes
Zur-Kenntnisnehmen, sondern die leiblich-sinnliche Erfahrung, die ein Mensch macht, der in einem
bestimmten Naturstiick sich befindet, wohnt, arbeitet, sich bewegt.

(BonmE 1989, S. 12, Hervorhebungen C.H.)
Das von WeLscH geforderte &sthetische Denken, der Asthetikbegriff im Sinne Bormes und

der erweiterte Kunstbegriff von Beuys weisen dahingehend Konvergenzen auf, as dal3 dem
Subjekt beim Denken und Wahrnehmen ein aktiver Part zugestanden wird. Das Subjekt steht
dem Objekt nicht passiv gegentiber, es wird viedmehr as aktiv gestaltender Teil des
Gesamtgeschehens betrachtet (vgl. Bonme 1989, S. 12; WEeLscH 19953, S. 50).

Eine weitere Grundannahme des Beuvsschen Kunstbegriffs, die auch auf den
Bildungsbegriff Ubertragbar ist, ist die Berticksichtigung der Zeitdimensionen. Es geht hier
um die Bedeutung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft fir die menschliche Existenz.
Beuys sieht eine tiefe Verwurzelung des Menschen in der Evolutionsgeschichte. Er ist der
Ansicht, dal3 der Mensch bereits Uber viele urspringliche Erfahrungen verfigt, die ihm im
Grunde zur Verfigung stehen, jedoch nicht aktiviert werden (vgl. ScHaTa 1984, S. 89ff). Im
Oko-plastischen Bildungsprozef3 steht die (Rilck-)Besinnung des Menschen auf diese
verborgenen, urspringlichen Wissens- und Erfahrungsressourcen im Vordergrund.
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7.2 Bildung einer pluri-versalen Identitat

Die Bildung der Identitét als |lebenslanges Projekt des Menschen vollzieht sich als plastischer
Prozef3 im Modus der Bewegung zwischen den Polen Chaos und Form (vgl. Kap. 7.1, S.
90ff).

‘Ich-Identitét’ wird fur die Person zu einem Projekt, in dem sich wandelnde ‘&ufRere’ und
‘innerpsychische’ Strukturen und Prozesse zu balancieren sind (BottenBerc 1996, S. 186;

Hervorhebungen im Original).
Der Wandel dieser Strukturen, der Wechsel von Kreation und Zerfall, vollzieht sich in der
heutigen technisierten und computerisierten Welt in einer derartigen Geschwindigkeit, dal3
das Projekt ,Identitéts-Bildung” die Person vor erhebliche Schwierigkeiten stellt.
Verschiedene Lebensentwirfe bieten sich an, Wertdifferenzen und Wertgegensitze miissen
von der Person verarbeitet werden. Eine Integration der verschiedenen Erlebens- und
Verhaltens-Optionen in ein zentrales Ich ist kaum mehr zu leisten. Der
EinzigartigkeitssAnspruch der Ich-ldentitét kann unter diesen Umstdnden nur schwer
aufrechterhalten werden (Bottenserc 1996, S. 186f;) ,Identitd ist immer weniger
monolithisch, sondern nur noch plural méglich. Leben unter heutigen Bedingungen ist Leben
im Plural (...)” (WeLscH 1995a, S. 171). Variabilitét, Viefdtigkeit, Dynamik, Offenheit,
Widersprichlichkeit und Heterogenitét sind nur einige Stichworte, die das Sein des Menschen
in der Welt von heute skizzieren und auf seine pluri-versale Verfassung verweisen.

Sprich -

doch scheide das Nein nicht vom Ja.

Gib deinem Spruch auch Sinn:

gib ihm den Schatten.

Gib ihm Schatten genug,

gibihm so viel,

als du um dich verteilt weil3t zwischen

Mittnacht und Mittag und Mittnacht.

Blicke umher:

sieh, wie'slebendig wird rings -

Beim Tode! Lebendig!
Wahr spricht, wer Schatten spricht.

(CeLan 1964, S. 59)

Die Offnung des Blickes fiir Rander und Schatten vorgestellter Faktizitaten ist wesentliches
Charakteristikum einer pluri-versalen Seins-Weise. BoTtTeNBERG verweist auf die Eréffnung
neuer, anderer, je eigener Mdoglichkeiten menschlicher Existenz in der Welt (den Welten)
durch das pluri-versale Selbst (BottenBerc 1996, S. 190). In ener skizzenhaften
Gegenlberstellung von Moderne und Postmoderne bettet er das pluri-versale Selbst anhand
pragnanter Stichworte ein in einen erweiterten Zusammenhang des postmodernen Welt- und
Menschenbildes.
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Modern

Einheit

Welt

uni-versal
global
Zentralisierung
Mitte

zeitlos

das Eigene
Eigensténdigkeit, Abhebung
Aneignung

Abgrenzug

Homogenitét

Distanz

‘Licht’ (Methapher)
Ein-deutigkeit

‘Sehen’ (‘Lichtzwang’; CELAN)
‘Reflexion’

‘Grof3e' Erzdhlung
System
Allgemeines

Traditionelle Logik
(zweistellig: wahr/falsch)

Entmythol ogisierung
‘Weltformel’

Postmodern

Vielheit

‘Welten’
pluri-versal

lokal
De-Zentralisierung
Rénder
zeitgebunden

das Andere

Kontexteinbettung, ‘Vernetzung’
Fremdmachung

‘Grenzgangerei’ (CeLAN)
Heterogenitét

Partizipation

‘Zwielicht’ (Metapher)
Mehr-(Viel-)deutigkeit
‘Traumfihle
‘Widerhall’

‘Kleine’ Erzéhlung
Assemblage
Besonderes (‘' Eigenheit’)

Paradoxe Logik
(vierstellig: wahr/falsch, sowohl
als auch, weder noch)

Mythologisierung
‘ Setinatem’ (CELAN)

(BotTeEnBERG 1996, S. 190; Hervorhebungen im Original)

Die Annahme eines pluri-versalen Selbst hat Auswirkungen auf die Welt- und
Selbstgestaltung, also auf die Bildung der Person. Das Zulassen verschiedener Moglichkeiten
des Lebensvollzugs bietet dem Menschen eine Freiheit, mit der er lernen muf umzugehen. Er
kann zwischen vielfétigen Angeboten wéahlen, mul3 sich jedoch nicht eindeutig entscheiden.
Er kann sowohl die eine als auch die andere Moglichkeit in Betracht ziehen oder aus
verschiedenen Angeboten neue Alternativen gestalten. Die Welt(en) ist (sind) offen fir eine
Vielfalt verschiedener individueller Daseins-Weisen.

Die pluri-versale Identitét der Person erfordert neue, ihr angemessene Formen der Welt-
und Selbstbildung, im Sinne von Aneignung und ,, Fremdmachung”. Das pluri-versale Selbst
ist nicht angelegt auf die moglichst schnelle und reibungslose Anpassung an die sich
wandelnden Lebensbedingungen des Menschen. Es ist nicht blo3 mimetisch, sondern
vielmehr auch distanzierungsfahig. Verweigerung, Distanzierungsfahigkeit oder Modifikation
fuhrt WeLscH auf die horizontale Interaktion zwischen den verschiedenen Subjektanteilen
zuriick (WEeLscH 1995, S. 844).
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Ich bin imstande, wie das Universum plural zu sein.
(Pessoa 0.J., zitiert in Crespo 1998, S. 176)

Ich fuhle mich mehrfach. [...] Ich fihle mich - in mir unvollstandig - fremde Leben leben, as ob mein
Sein - unvollsténdig in jedem einzelnen - an allen Menschen vermittels der Summe von mehrfachen
Nicht-lch-Wesen, die synthetisiert in einem nachzeitigen Ich sind, teilhétte.
(Pessoa 0.J., zitiert in Crespo 1998, S. 177)

Der portugiesische Dichter Pessoa beschreibt mit diesen Worten den Zustand seiner

pluri-versalen Identitét. Im Laufe seines Lebens hat er mehrere Heteronyme erfunden oder
besser: er wurde von verschiedenen Heteronymen gefunden. Es handelt sich hier um ein
»drama em gente’, ein ,Dramain Leuten”. Pessoa sieht sich selbst als |ebendige Biihne auf
der verschiedene Schauspieler auftreten (vgl. WeLscH 1995, S. 836; Cresro 1998, S. 99). Die
entstandenen Heteronyme mussen in ihrer Individualitét als getrennt von der Individualitét
Pessoas betrachtet werden. Jeder einzelnen wurde eine eigene Biographie zugeschrieben. Die
wichtigsten Heteronyme im Leben des Dichters waren Alberto Caeiro, Ricardo Reis und
Alvaro de Cawmpos. In der Interaktion der Heteronyme zeigen sich die von WEeLscH skizzierten
Eigenschaften einer pluri-versalen Identitét: Distanzierungsfahigkeit, Verweigerung und
Modifikation. Die Heteronyme Pessoas waren sehr verschieden und hatten auch keineswegs
einen einheitlichen poetischen Stil. ,, Pessoa unterstrich, dald seine Heteronyme wie von ihm
unabhéangige, obwohl untereinander innigst verbundene, Dichter gelesen werden missen”
(Cresro 1998, S. 182). Die Plurditét der Identitdt war fur Pessoa ein Weg, sich auf
unterschiedliche Weise und aus verschiedenen Perspektiven mit der Welt
auseinanderzusetzen. Sie ermdglichte ihm ene Vielfat an Erfahrungen und
Zustandlichkeiten.

Auf der Grundlage der Annahmen der pluri-versalen Identitdt ergeben sich neue
verénderte Ausgangsbedingungen fir die Padagogik. Die Berlcksichtigung der pluraen
Verfassung des Menschen wird damit zu einer Herausforderung fir ale padagogischen
Arbeitsfelder. Die Aufrechterhaltung des Bildes von einer uni-versalen Identitét verschliefdt
den Blick fur die vielfdtigen Optionen und Potentiale des Mensch-Seins. Eine Person ist
nicht zwangslaufig auf eine Identitét festgelegt. Sie kann in verschiedenen Formen existent
sein. Moglichkeiten des padagogischen Agierensim Hinblick auf diese spezielle Seins-Weise
des Menschen werden an anderer Stelle vorgestellt (vgl. Kap. 7.4, S. 98ff).

7.3 Ganzheitlichkeit

Der Begriff Ganzheitlichkeit hat sich in den letzten Jahren zu einem beliebten Terminus
entwickelt, der nicht nur innerhalb der Padagogik auf inflationdre Weise verwendet wird.
Wissenschaftliche Konzeptionen, die dieses Pradikat auf ihre Fahnen schreiben, scheinen im
Trend der Zeit zu liegen.

Ganzheitlichkeit wurde auch in den Konzeptionen von Moreno, BEuys und NAEss als
wesentliches Charakteristikum festgestellt. Bei der Verwendung dieses Terminus kann jedoch
nicht von einem algemeingultigen und einheitlichen Verstandnis ausgegangen werden. Der
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Begriff muld daher immer in Bezug zu seinem Verwendungszusammenhang gesehen und auf
einige grundlegende Bedeutungsinhalte hin befragt werden.

Der Begriff ,,Ganzheit” bezieht sich auf eine umfassende Einheit von Einzelelementen,
die in verschiedensten, nicht immer exakt zu bestimmenden, Wechselwirkungen zueinander
stehen. Eine ganzheitlich orientierte Betrachtungsweise bedingt daher die Beriicksichtigung
dieser umfassenden Einheit (vgl. Carra 1983, S. 41). Die Wechselwirkungen der Einzeltelle
sind nicht generell auf linear ablaufenden Prozesse zurlckzufiihren. Die Produkte dieser
Prozesse kdnnen auch neue, unerwartete positive sowie negative Auswirkungen auf die
Gesamtheit oder auf einzelne Teilelemente haben. Die Nicht-Linearitét dieser Prozesse er-
schwert die theoretische Rekonstruktion der im Einzelnen ablaufenden Wechselwirkungen.
Die analytische Erforschung der Einzelelemente bring daher nicht unbedingt die Ursache der
festgestellten Wirkungen zutage. Eine ganzheitliche Orientierung erfordert die Uberwindung
der dualistisch analytischen Sichtweise des mechanistischen Weltbildes (vgl. Abschn. 5.2.1,
S. 63ff). Im Mittelpunkt einer ganzheitlichen Sichtweise sollte nach Carra die Betrachtung
der Systemzusammenhadnge sowie der systemischen Organisationsprinzipien stehen (vgl.
Carra 1995, S. 126). Die Redlisierung einer derartigen ganzheitlichen Betrachtungsweise
sieht Jirgen Oukers in seinem Artikel , 1st Okologie lehrbar?’ jedoch eher kritisch. Er stellt
die Wahrnehmbarkeit und Erfal3barkeit komplexer Systemzusammenhange in Frage. In einer
partikularen Gesellschaft wie der heutigen Industriegesellschaft geht der Blick fir das Ganze
seiner Meinung nach verloren. Menschliches Dasein vollzieht sich in unterschiedlichen
kulturellen Welten (Tell-Kulturen) (vgl. Bortenserc 1996, S. 18). Aus dieser Feststellung
folgert OLkers: ,Wo keine Einheit des Seins mehr auszumachen ist, da kann auch keine
Ganzheit des Lebens mehr beschrieben werden” (OLkers 1989, S. 71). Ganzheitlichkeit stoft
demnach in unserer Gesellschaft an die Grenzen der Differenzierung und des Partikularismus
(vgl. ebd., S. 65).

Aus diesem kritischen Einwand von OLkers ergibt sich die Frage, wie redistisch die
Umsetzung einer ganzheitlichen Orientierung in der heutigen Welt ist beziehungsweise
welche Voraussetzungen fir eine Verwirklichung notwendig sind. Ein wesentlicher
Bestimmungsfaktor fir die Realisierungschancen einer ganzheitlichen Orientierung ist die
Bedeutung von Vielfalt und Differenzierung. Dabel ist zu beachten, dald3 in diesem
Zusammenhang nicht von einer Ganzheitlichkeit, im Sinne eines statischen, vollsténdig zu
erreichenden Zustands, gesprochen werden kann. Ganzheitlichkeit stellt sich vielmehr
pluri-versal dar, als dynamischer Prozef3 im Ubergang zwischen Perspektiven und Positionen.
Sie ist nicht statisch zu fassen und kann damit nie endgultig bestimmt werden. Eine so
verstandene ganzheitliche Perspektive darf Alternativen, Grenzen und das Unmdgliche nicht
aus dem Blick verlieren (vgl. WeLscH 1995, S. 941ff).
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Was wir tun koénnen, ist in der Tat nur, uns im Ausgang von scheinbaren Wohlgeordnetheiten durch
eindringliche Analyse anhand einiger und dann immer weiterer Félle diese Gemenge-, Geschiebe- und
Verpflechtungssituation rationaler Komplexe sukzessiv vor Augen zu bringen, uns also in denkender
Erfahrung auf diese Gesamtsicht zuzubewegen. Zu einem Bild oder einer festen Struktur gelangen wir
dabei nicht mehr, sondern nur noch zu einer Formtypik, die sich im Weitergang fortsetzt und potenziert.

(WEeLscH 1995, S. 945; Hervorhebung C.H.)
Entgegen der Annahme von OLkers schlief}t das Leben in einer Vielzahl kultureller Welten

mit einer Vielzahl kommunikativer Moglichkeiten und der Tendenz zum pluri-versalen Selbst
demnach eine ganzheitliche Betrachtungsweise nicht aus.

Eine Bedingung fir die Realisierung einer derartigen ganzheitlichen Orientierung ist die
Losloésung von der Vorstellung des uni-versalen Subjekts. Der aufReren Vielfat und
Differenzierung begegnet das Subjekt mit innerer Pluralitét. Erst auf diese Weise ist ein
Umgang mit und ein Leben in pluralen Welten moglich (vgl. ebd., S. 830f).

Auf der Grundlage dieser Annahme ist eine ganzheitliche Orientierung auch in einer von
Ovkers as differenziert und partikularisiert beschriebenen Welt moglich und vermittelbar
(vgl. ebd. S. 945). Randstandig und grenzgangerisch, sensibel fir Differenzen ermoglicht sie
die Grundlegung eines veranderten, offeneren und weiteren Welt- und Menschenbildes. Aus
tiefendkologischer Perspektive koénnte hier von einer Grundlegung des 0Okologischen
Welthildes gesprochen werden (vgl. Naess 1995a, S. 171ff).

Ganzheitlichkeit stellt somit ein elementares Orientierungsmuster in unserer partikularen
Gesellschaft dar, das den Menschen beféhigt, sich selbst as eine aus vielfaltigen Teilaspekten
dynamisch sich konstituierenden Ganzheit wahrzunehmen und zu erfahren (vgl. Carra 1995,
S. 126f)

7.4 Bildungs-Wege: Lern-Formen

Vor dem Hintergrund eines ganzheitlichen o0Okologischen Welthildes und unter
Berlcksichtigung der pluri-versalen Verfassung des Menschen gewinnen neue
Bildungs-Wege an Bedeutung. Bildung kann dem Individuum nicht langer als ein uniformes
Programm entgegengestellt werden. Bildung und Individuum sind nicht getrennt zu
betrachten. Bildung gehdrt zum Leben des Menschen als subjektive Seins-Welise, nicht als
verobjektiviertes anzueignendes Wissen. Es geht aso um individuell verschiedene
Bildungs-Wege, welche die Einzigartigkeit der Vielfatigkeit des Individuums in pluraen
Welten berticksichtigt.

Als Bewegungsmodi innerhab des plastischen Bildungsprozesses ermaoglichen
verschiedene Lern-Formen dem Menschen individuelle Bildungs-Wege. Bildung kann
demnach nie eine statische Form annehmen. Der Begriff des Bildungsziels ist daher nur
tempor&r zu verstehen und keinesfalls as ein je vollstandig zu erreichender starrer
Endzustand. Ein qualitativer Vergleich des Bildungsstandes verschiedener Personen gestaltet
sich im Hinblick auf die Dynamik des Bildungsprozesses sehr schwierig (vgl. Kerstan 1999,
S. 43f). Jeder Mensch befindet sich zu jedem Zeitpunkt seines Lebens in einem plastischen
(Bildungs-)Prozef3 zwischen Chaos und Form (vgl. Abb. 7.1). Als Lern-Formen werden hier
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die verschiedenen Aneignungs- und , Fremdmachungs’-Weisen, also die verschiedenen
L ebensweisen, mittels derer sich der Mensch in der Welt bewegt bezeichnet.

100% Erstmaligkeit 0%

Plastischer

Bild&ﬁ—ProzeB
? Form
itét “ Kaltepol
Kenserve
\\
0% Bestatigung 100%

Abb. 7.1 Plastischer Bildungs-Prozef3 (vgl. BoTTENBERG/
DaRLER 1997, S. 163; verandert durch C.H)

Der Begriff des Lernens wird in diesem Zusammenhang als Oberbegriff verwendet, der
sich auf das Erfahren, Wahrnehmen und das Verhaten des Menschen in der Welt bezieht. Als
Erfahrens-, Wahrnehmungss und  Lebensprozeld vollzient sich Lernen in
Raum-Zeit-Strukturen  individueller Lebenswelten und umfal¥ emotionale, soziale,
Okologische und kognitive Dimensionen (vgl. Seringer 1995, S. 181f; Abschn. 5.1.1.2, S.

56ff).

Lernenist eine [...] menschliche, personliche, affektive Erfahrung. [Esist] stark beeinfluf3t [...] durch das
Sebst-Konzept, durch die Werte, Bedirfnisse, durch das Gefuhl der Herausforderung oder Bedrohung,
durch Zugehdrigkeitsgefiihle und Identifikationen des L ernenden.

(Comes 1998, S. 67)
Konzeptionen pédagogisch initiierter Bildungsprozesse sollten die Verschrankung dieser

Dimensionen berticksichtigen und dem Menschen in seiner Pluraditdt ein Beistand zum
kreativen Selbststand sein (vgl. Oman 1988, S. 124; Moreno 1991, S. 35).

Dieser Pluralitét an Dimensionen versucht WELscH in seiner Konzeption der transversalen
Vernunft gerecht zu werden, indem er neben der kognitiven besonders die asthetische
Dimension hervorhebt. Er berticksichtigt damit Phanomene wie Aufmerksamkeit, Entdecken

und Gewahren (WELscH 1995, S. 802).

Natirlich geht Vernunft - ... - in diesen &sthetischen Funktionen nicht auf. Sie kénnen die analytische
Reflexion weder ersparen noch ersetzen. Aber sie sind ob ihrer Entdeckungsfunktion unentbehrlich und
bleiben bisin die duRersten differenzierten Vollzlige der Vernunft hinein wichtig.

(ebd.)

Der Begriff der Transversalitét bezieht sich auf das Denken in Ubergéangen sowie die

VerknUpfung von Gegensatzen. , Wo Vielheit essentiell wurde und doch nicht das letzt Wort
sein kann, wo es vielmehr auch Verbindungen anzuerkennen gilt, wird Transversalitét zum
Fokus der Reflexion” (WEeLscH 1995, S. 371). WELscH betrachtet den Menschen als ein in
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Ubergangen befindliches Wesen. Diese dynamische und wechselhafte Daseinsweise des
Menschen bezieht das Konzept der transversalen Vernunft insofern mit ein, as dal3 es nichts
a priori ausschlief. In der Perspektive transversaer Vernunft geht es darum, Vielheit
anzuerkennen sowie in Neuem und Unbekanntem Chancen zur Veranderung zu erkennen
(ebd., S. 939). Innerhalb des plastischen Bildungsprozesses findet das Konzept der
transversalen Vernunft Parallelen in den Begriffen Kreativitdt und Bewegung. Bestehende
Formen werden immer wieder verandert. Nichts gilt als feststehend respektive von vornherein
gegeben (vgl. Abb. 7.1).

Als Grundmotivation des plastischen Bildungsprozesses wird hier, in Anlehnung an
Moreno, vom Aktionshunger des Menschen ausgegangen. Die Abhéngigkeit des
Aktionshungers von inneren und aul3eren Einfluifaktoren sollte daher in jedem
padagogischen Arbeitsfeld berticksichtigt werden (vgl. Abschn. 5.1.1.2, S. 56).

Neben dem Aktionshunger ist auch das Ritual fir das Leben des Menschen und damit
auch fur den Bildungsprozeld von Bedeutung. Fir Moreno ist ein Ritual gekennzeichnet
durch einen zeremoniellen Verlauf, der auf bestimmten Verhatensanweisungen beruht (vgl.
Moreno 1991, S. 31). Er unterscheidet dabei existentielle und formale Rituale. , Existentielle
Rituale sind gekennzeichnet durch die vollige Einbindung aller Teilnehmer in ein gemeinsam
erfahrenes, kollektives Erlebnis, im Gegensatz zu formellen Ritualen, die ausschliefdlich zere-
moniell sind” (ebd., S. 31). Rituale kbnnen zu Fixpunkten werden, an denen sich der Mensch
im Laufe seines Lebens orientieren kann. Im Sinne Morenos sind sie jedoch keine starren
unveranderlichen Muster. Sie werden in einem kreativen Prozef3 immer wieder neu
geschaffen, kénnen immer wieder mit neuer Realitét gefillt werden (vgl. GeisLer 1989, S.
60).

Im Hinblick auf den Bildungsprozef3 liegt die Bedeutung existentieller Rituale in der Er-
moglichung kollektiver Erfahrungen. Rituale haben eine verbindende Wirkung, sie schaffen
Gemeinschaft. Gemeinsames Handeln auf der Grundlage zwischenmenschlicher Wéarme
(Warmeplastik) ermdglicht plastische Prozesse (vgl. Oman 1988, S. 95 u. S. 127).

Das Verlangen nach rituellen Handlungen zeigt sich heute im wachsenden Interesse an
religiosen Sekten beziehungsweise sektendhnlichen Gruppierungen. Besonders junge
Menschen suchen Orientierungshilfen fir ihr Leben in derartigen Gemeinschaften.

Bereits 1957 wies Moreno auf die Entfremdung des Menschen von der Religion hin. Religion
bietet dem Menschen seiner Meinung nach keine Gemeinschaftserfahrungen mehr. Fir die
Realisierung einer therapeutischen Weltordnung im Sinne Morenos ist daher die Einfihrung
moderner existentieller Rituale notwendig (vgl. Moreno 1991, S. 31ff).

Rituale stellen jedoch nicht nur zwischenmenschliche Verbindungen im Hier und Jetzt her,
se verweisen auch auf die Eingebundenheit des Menschen in einen historischen Ge-
samtzusammenhang. Rituale beziehen sich auf Vergangenes, Gegenwartiges und Zukunftiges
(vgl. LipPe 1987, S. 168).
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An dieser Stelle eroffnet sich nun die Frage, welche Lern-(Lebens)-Formen eine
Bildungskonzeption aus 6kologischer Perspektive ausmachen sollten, die dem Menschen ein
Beistand zum kreativen Selbststand sein kénnte. Im Hinblick auf die Komplexitdt der
vielfatigen Wechselwirkungszusammenhange innerhalb einer menschlichen Existenz kann es
sich dabel nur um ein Konzept handeln, das unterschiedliche Lern-Formen integriert, welche
jewells spezielle Gesichtspunkte der Selbst- und Welt-Bildung berticksichtigen. Innerhalb
einer solchen Konzeption sollte flexibel mit den einzelnen Lern-Formen umgegangen werden,
so dal3 es nicht zu einer Reproduktion alter Konserven, sondern zu einem kreativen Umgang
mit diesen Konserven kommt (vgl. Buer 1992, S. 264). Nur eine in sich ,bewegliche”
Konzeption kann auch Bewegung aktivieren und damit erst im plastischen Bildungsprozef3
wirksam werden (vgl. Buer 1989, S. 60; RappmanN 1984, S. 59).

Im folgenden werden exemplarisch einige Lern-(Lebens-)Formen vorgestell, die Elemente

eines solch offenen, dynamischen und flexiblen Konzeptes sein konnten.
Diese Lern-Formen sollen verstanden werden als Wege und Mdoglichkeiten, die einen
Bildungsprozef3 in Bewegung setzen konnen, der im Menschen die Ausbildung eines
veranderten Selbst- und Weltbildes auslésen und auf diese Weise neue Seins-Weisen des
Menschen in der Welt ermdglichen. Bel der Unterscheidung emotionen-, erfahrungs-,
wahrnehmungs- und gestaltungsbezogener Lern-Formen handelt es sich um eine idealtypische
Differenzierung, die auf der Grundlage unterschiedlich starker Auspragungen emotionaler,
kognitiver und aktionaler Anteile der einzelnen Lern-Formen vorgenommen wurde.

7.4.1 Emotionenbezogene Lern-Formen

Die emotionale Verfassung des Menschen ist ein wesentlicher Einfluf3faktor individueller
Lebensgestaltung. Menschliches Handeln basiert auf komplexen Wechselwirkungsprozessen
von Wahrnehmung, Emotion und Bewertung (vgl. Abb. 2.6; Abschn. 2.3.2, S. 27f).
Emotionenbezogene Lern-Formen im Rahmen eines 6kologisch fundierten Bildungsprozesses
sollten daher auf die Entwicklung einer ausgedehnten okischen (von Okozitédt i.S.
BotTeENBERGS) Gefiihlsbasis ausgerichtet sein (vgl. BotTensers 1996, S. 176; 1997, S. 133f).
Diese emotionale Einbindung des Menschen in die Welt ist in der Konzeption des
Okologischen Selbst von NaEss enthalten. Die von NaEss geforderten Identifikationsprozesse
basieren auf einer emotionalen Verbundenheit mit dem Identifkationsobjekt (vgl. Naess 1995,

S. 139).

The intensity of identification with other life depends upon milieu, culture and economic conditions. The
ecosophical outlook ist developed through an identification so deep that one’'s own self is no longer
adequately delimited by a personal ego or organism. One experiences oneself to be a genuine part of all
life. Each living being is unterstood as a goal in itself, in principle on an equal footing with one’'s own
ego. It dso entails atransition from I-it to I-thou attitudes - [...].

(NaEss 19953, S. 174; Hervorhebungen im Original).

Emotionenbezogene Lern-Formen kdnnen daher auch als Wege zum o6kologischen Selbst
beziehungsweise zu einem pluri-versalen Selbst bezeichnet werden.
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Auf diesem Weg wird hier eine Differenzierung zwischen interpersonaler und kosmischer
emotionaler  Ausdehnung  vorgenommen. Eine  emotionale  Ausdehnung im
zwischenmenschlichen Bereich ist notwendige V oraussetzung interpersonaler Begegnung und
damit wesentliche Grundlage jedes Gruppenprozesses.

K osmische emotionale Ausdehnung umfaldt dartiber hinaus die emotionale Verbundenheit
des Menschen mit alen Iebenden und nicht-lebenden Elementen der Welt. Sie ermdglicht
kosmische Begegnung.

Derartige Begegnungen sind im Psychodrama erfahrbar. So ist zum Beispiel das
Soziodrama eine Tiefenaktionsmethode, die sich auf Beziehungen zwischen verschiedenen
Gruppen und auf kollektive Ideologien richtet (Leutz 1974, S. 116). ,, Das wahre Subjekt des
Soziodramas ist die Gruppe und nicht die verschiedenen Individuen” (Moreno 1973, S. 91).
Im Mittelpunkt stehen hier kollektive Probleme, d.h. Probleme, die eine Gruppe von
Menschen gemeinsam hat und die in spezifischen Eigenschaften dieser Gruppe grinden. Die
Problematik wird im Soziodrama aus einem mikrosozialen Kontext herausgel0st und vor
gesamtgesell schaftlichem Hintergrund betrachtet. Im Soziodrama selbst wird die Problematik
stellvertretend fur alle Betroffenen dargestellt. Die Zuschauer identifizieren sich mit den an
der szenischen Darstellung beteiligten Personen. Sie sind emotional in die Szene involviert.
Moreno spricht in diesem Zusammenhang von einer kollektiven Identitét im Soziodrama
(vgl. Leutz 1974, S. 117). Die dabel aufbrechenden intensiven Geftihle der Verbindung und
Einfuhlung fuhren nach Moreno zu einer kollektiven Katharsis (vgl. ebd., S. 117).

Die Auseinandersetzung mit der ©6kologischen Krise und der mit ihr verbundenen
Bedrohung von Mensch und Welt im Medium des Soziodramas kann die Entwicklung eines
Okologischen, pluri-versalen Selbst auslésen. An dieser Stelle scheint es sinnvoll ene
begriffliche Transformation vorzunehmen, die der Erwelterung des Soziodramas um die
kosmische Ebene gerecht werden kann. Es soll daher in diesem Zusammenhang nun vom
Okodrama gesprochen werden (vgl. BoTTenserG 1996, S. 156).

Neben dem Soziodrama beziehungsweise Okodrama bieten auch andere Methoden und
Techniken des Psychodramas die Mdoglichkeit intensiver emotionaler Erfahrungen. Die
Aufstellung des Sozialen Atoms beziehungsweise des Kosmischen Atoms der beteiligten
Personen und Elemente ist sowohl im therapeutischen als auch im p&dagogischen Kontext
von Bedeutung. Das Kosmische Atom, welches das Soziale Atom (Gesamt der sozialen
Beziehungen einer Person) umschlief3t und um die kosmische Eingebundenheit menschlicher
Existenz erweitert, kann als Skizze visualisiert werden (vgl. Abschn. 6.1.2.2, S. 76f). Dabei
verortet sich die Person an einem festen Punkt, dem Kern des Kosmischen Atoms, und ordnet
daraufhin alle zu ihr in Beziehung stehenden Personen sowie nicht-menschliche kosmische
Elemente um sich herum an. Im Hinblick auf das Kosmische Atom ist hier besonders die
Beziehung der Person zu der sie umgebenden nattrlichen Um-Welt zu berlicksichtigen. So
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koénnen zum Beispiel Baume, Fliisse oder die Sonne sowie andere kosmische Elemente von

besonderer Bedeutung flr eine Person sein.

Neben den Préferenzen fir Individuen gibt es aber auch Préferenzen fur Dinge, Objekte, Werte und Ziele
[...]-
(Moreno 1981, S. 87)

Visualisiert werden die bestehenden Relationen in der Aufstellung des Kosmischen Atoms

durch unterschiedliche Symbole fir mannliche und welbliche Bezugspersonen sowie fir
nicht-menschliche Elemente. Die Entfernung der einzelnen Bezugsgrofen zum Kern des
Kosmischen Atoms steht dabel fUr die Intensitdt der jeweiligen Beziehung. Weitere
Moglichkeiten der qualitativen Darstellung von Beziehungen liegen in der Variation der
Symbolgréfe sowie in der Art der Verbindungslinien zwischen Bezugsgrofe und Kern.
Gestrichelte, starke oder sehr feine Linien dienen der Darstellung unterschiedlicher
Beziehungsqualitdten (vgl. SpringErR 1995, S. 92 u. S. 187). Moreno selbst hat fur die
Darstellung interpersonaler Beziehungen im Sozialen Atom eine einheitliche Symbolik
festgelegt (vgl. Moreno 1974, S. 67). Diese Symbolik kann jedoch variiert werden. Die
Reprasentation der Bezugsgroflen durch Gegensténde, wie zum Beispiel Stihle oder
verschiedenartige Steine, ermdglicht eine aktionale Erhebung des Kosmischen Atomsim Hier
und Jetzt (vgl. SerinGer 1995, S. 92). Eine interessante, vor allem auch fir Kinder reizvolle
Form der Darstellung kann die Représentation der Bezugsgrofen durch unterschiedliche
Tiere, Marchen- oder Fabelwesen sein. Auch die grol¥fl&chige zeichnerische Darstellung der
Beziehungsstruktur des Kosmischen Atoms, zum Beispiel mit Kreide auf einer grofien
AulBenflache, kann alternativ angewendet werden. Sie bietet der Person, ebenso wie die
Darstellung mit Hilfe von Gegenstéanden, die Mdglichkeit, sich im Beziehungsgeflecht des
eigenen Kosmischen Atoms zu bewegen, sich bestimmten Bezugsgrofien zu néhern oder sich
von ihnen zu entfernen. Diese Art der Darstellung geht Uber die statische Aufzeichnung der
Beziehungen hinaus, sie ist dynamisch und ermdglicht der Person eine handelnde
Auseinandersetzung mit sich selbst. Die visuelle Aufstellung des Kosmischen Atoms bietet
dem Individuum eine neue Perspektive bel der Betrachtung der eigenen Person in ihrem
Beziehungsgeflecht.

Ausgehend von einer solchen Aufstellung kann sich eine psychodramatische Handlung
entwickeln. Es ist zum Beispiel moglich, im Rollentausch mit einem am Kosmischen Atom
der jeweiligen Person beteiligten Element, Situationen in Szene zu setzen und damit eine
verdnderte  Verortung des Individuums in einem erweiterten  kosmischen
Seins-Zusammenhang sowie die Erschlieffung neuer Handlungsalternativen auszuldsen (vgl.
Leutz 1974, S. 147ff; SpriNGER 1995, S. 92f).

Psychodramatische Methoden wie zum Beispiel Rollentausch, Spiegeln und Doppeln
konnen sehr flexibel in verschiedenen Zusammenhéngen eingesetzt werden. Sie kdnnen
sowohl im Rahmen des klassischen Psychodramas oder des Soziodramas therapeutische
Anwendung finden, als auch in der Vorbereitung einer Gruppe fur eine psychodramatische
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Sitzung oder zur Forderung spezifischer Fdhigkeiten (zum Beispiel Einfuhlungs- und
Spontaneitétstraining) in padagogischen Arbeitsfeldern eingesetzt werden (vgl. SPRINGER
1995, S. 185f; Leutz 1974, S. 115f). Die psychodramatischen Techniken kdnnen auch auf die
kosmische Ebene Ubertragen werden. Sie fordern die Entwicklung einer emotionalen
Verbundenheit des Menschen mit der Welt. Ein Rollentausch mit einem Tier oder einer
Pflanze erweitert den Erfahrungsbereich des Menschen. Dem Menschen wird es moglich, die
Bedrohung der Welt durch Umweltzerstbrung zu erspuren. Diese emotionale Erfahrung fuhrt
zu einer erwelterten Wahrnehmungsweise, zu einer verénderten Subjekt-Objekt-Beziehung
(vgl. BoHmE 1989, S. 186; SeriNcer 1995, S. 186). In diesem Zusammenhang konnen auch
Gefahren, die der Mensch in seiner Alltags-Redlitéat nicht unmittelbar wahrnehmen kann, wie
zum Beispiel atomare Strahlung, fuhl-bar gemacht werden.

Die hier exemplarisch aufgefiihrten emotionenbezogenen Lern-Formen stellen lediglich
eine Auswahl moglicher Methoden dar, mittels derer der Umgang mit Gefuhlen erleichtert,
eingelibt und erprobt werden kann. Durch die Anwendung psychodramatischer Techniken
kann dem Menschen seine Eingebundenheit in einen umfassenden kosmischen

Seins-Zusammenhang gewahr werden.

Das ganze Universum hat seine eigene kosmische Evolution und der Mensch ist ein Teil davon. Seine
Beziehung zum Universum muf3 definiert und strukturiert werden. Um sich geborgen zu fuhlen, braucht
der Mensch nicht nur ein Verstdndnis seiner individuellen Existenz und der Gesellschaft, in der er lebt,
sondern auch ein Versténdnis des Universums, das ihn umgibt.

(Moreno 1991, S. 18)
Das hier von Moreno geforderte kosmische Verstandnis des Menschen ist im Hinblick auf

einen ganzheitlich ausgerichteten, 6kologisch fundierten Bildungsbegriff von entscheidender
Bedeutung.

7.4.2 Erfahrungs- und wahrnehmungsbezogene Lern-Formen

Sinnliche Wahrnehmungen und Erfahrungen stellen den Bezug des Menschen zur Welt her.
Dieser Bezug zeigt sich in der physischen Verortung des Menschen in raumzeitlichen und
sozidlen Strukturen der Welt (vgl. KuckHErRmanN 1993, S. 53). Erfahrungs- und
wahrnehmungsbezogene Lern-Formen sollten sich besonders auf die physische Verortung des
Menschen in der Welt beziehen und daher sowohl auf Selbst- als auch auf Weltwahrnehmung
ausgerichtet sein. Sie sollten dem einzelnen die Lelblichkeit seines In-der-Welt-Sein bewuf3t
machen, so dal3 er sich selbst als lebendigen Teil des Iebendigen Systems Welt wahrnehmen,
erfahren und fihlen kann (vgl. Binnic 1997; S. 169).

Hugo KukeLHaus und Rudolf zur Lirre beschreiben in ihrem Buch ,, Entfaltung der Sinne”
Lern-Formen, die auf die Erfahrung und Wahrnehmung des Menschen in seiner Welt
ausgerichtet sind. Die Autoren gehen von einer Verarmung sinnlicher Wahrnehmung in den
heutigen Industriegesellschaften aus. Sie halten daher eine besondere Forderung sinnlicher
Wahrnehmung und Erfahrung fir notwendig. Das von den beiden Autoren entworfene
Erfahrungsgeldnde ist gegliedert in unterschiedliche Bereiche, in denen jeweils spezielle
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sinnliche Erfahrungen gefordert werden. ,Jede Station des Projekts bietet in konzentrierter
Form besonders intensive Bedingungen fur die Erfahrung der einzelnen Sinne”
(KukeLHaus/Lipre 1982, S. 61f). Die einzelnen Stationen beziehungsweise Erfahrungs- und
Wahrnehmungsmoglichkeiten beziehen sich unter anderem auf die Aspekte:

- Aufrechter Gang

- Greifende Hand

- Geruch

- Orientierungen

- Horen und Klange erzeugen

- Betrachtung der Phanomene (vgl. ebd., S. 3f).

Aus diesem vidfdtigen Erfahrungs- und Wahrnehmungsangebot werden hier exemplarisch
einige Lern-Formen vorgestd|t.

De ,aufrechte Gang” des Menschen ist fur KukeLHaus und zur Lipre entwick-
lungsgeschichtlich von besonderer Bedeutung, da er dem Menschen das Tasten und Greifen
mit Handen und Armen ermoglicht. Des weiteren ist er, so KukeLHAus und zur Lirpe, mit dem
Gleichgewichtssinn des Menschen verbunden. ,,Das Gleichgewicht im zwelbeinigen Gang
und Stand ist weniger stabil als das der Vierbeiner [...]" (KukeLnaus/Lipre 1982, S. 77). Dem
Bereich ,aufrechter Gang” sind auf Grund dieser elementaren Bedeutung die meisten
Stationen innerhalb des Erfahrungsgel@ndes zugeordnet. Die erste Station dieses Bereichs ist
ein Kettensteg Uber einem Wasserlauf. Hier geht es darum, die unerwarteten Bewegungen der
Balken mit Armen, Rumpf und Beinen auszubalancieren (vgl. ebd., S. 81). Eine weitere
Station innerhalb dieses Bereichs ist die ,Schule des Gehens’. Verschiedene
Materialstrukturen (zum Beispiel Sand, Steine, Holzbohlen) des Bodens kénnen mit nackten
FlRen erfahren beziehungsweise erfuhlt werden. Dabel wird deutlich, wie die Bodenbeschaf-
fenheit den Gang veréndert. ,,Im Gehen tasten sich die Fiif3e vor und erproben das Gelénde.
Entsprechend seinen Eigenschaften greifen die Fulisohlen den Boden und geben dabei
Gleichgewichtsempfindungen an den Koérper weiter, [...]" (ebd., S. 111). Ein derartig
unmittelbarer Kontakt von Mensch und Erde kann von elementarer Bedeutung fur die
Entwicklung einer ausgedehnten emotionalen Verbundenheit des Menschen mit der Welt
beziehungsweise eines pluri-versalen Selbst sein. Besonders wichtig ist dabei die Erfahrung
der Abhangigkeit des Menschen von der Welt. Der Mensch palét seine Bewegungen der Be-
schaffenheit des Bodens an. Er kann die Geschwindigkeit, mit der er vorankommen mochte,
nicht beliebig bestimmen. Neben den hier vorgestellten Stationen gehdren auf3erdem noch der
schwingende Baken, die Trittsteine, die Schaukeln und die Seile zum Schwingen zum
Bereich , aufrechter Gang” (vgl. ebd., S. 77ff).

Im Bereich ,greifende Hand” geht es KuketHaus und zur Lipre darum, manuelle
Erfahrungsmoglichkeiten zu fordern und diese in einen Gesamtzusammenhang menschlicher
Erfahrungs- und Wahrnehmungsmoglichkeiten einzubetten. Eine Station innerhalb dieses
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Bereiches ist die , Tastgalerie”. Mit geschlossenen Augen werden hier tastend verschiedene
Formen und Oberflachenstrukturen erschlossen. Die visuelle Wahrnehmung, die im Alltag
dem manuellen Tasten und Fuhlen zuvorkommt, wird auf diese Weise ausgeschaltet (vgl.
ebd., S. 119). Diese unmittelbare intensive Auseinandersetzung mit Ausdrucksformen der
Welt kann, dhnlich wie die , Schule des Gehens’, ein verdndertes Mensch-Welt-Verhdltnis
fordern. Weitere Beispiele derartiger Lern-Formen finden sich auch bel Gerhard Horer in
» Erlebnis Mitwelt” (Horer 1990, S. 125ff).

Nach KuketHaus und zur Lipre steht der Geruchssinn in der menschlichen
Entwicklungsgeschichte vor dem Gesichtssinn. In den heutigen Industriegesel|schaften hat er
jedoch an Bedeutung verloren, da die Orientierung des Menschen innerhalb der Welt heute
welitestgehend Uber den Gesichtssinn gesteuert wird. Zur Forderung des Geruchssinns
beziehungsweise der olfaktorischen Wahrnehmung und Erfahrung bieten KukeLHaus und zur
Lieee in ihrem Erfahrungsgelénde die Stationen , Kréutergarten” und , Duftorgel” an. Sie
weisen darauf hin, dal3 Gertiche elementar an der Gestaltung von Atmosphéren beteiligt sind.
Sie versetzen den Menschen in Stimmungen, 16sen Erinnerungen und Assoziationen aus. Als
Beispiel nennen KukeLnaus und zur Lipre den Duft des Weihrauches, der bel zahlreichen
antiken und orientalischen Kulten und Mysterien sowie innerhalb der christlichen Liturgie
von Bedeutung ist (vgl. KukeLHaus/Lipre 1982, S. 131f).

Im Mittelpunkt des Bereiches ,Orientierung” steht fur KukeLnaus und zur Lirre die
Orientierungsfunktion der Sonne. Im Labyrinth beispielsweise wird der Gesichtskreis des
Menschen stark eingeschrankt. Ein Blick Uber die Begrenzungen des Labyrinths hinweg ist
nicht moglich, so dal3 lediglich eine Orientierung in Bezug zum Sonnenstand oder
Sternenhimmel erfolgen kann. Nach KukeLHaus und zur Lipre soll bei dieser Lern-Form der
Bezug des Menschen zum Kosmos verdeutlicht werden. Sie verweisen auch auf die
historische Bedeutung des Labyrinths in der menschlichen Entwicklungsgeschichte und
heben vor allem die Bedeutung des Labyrinths in Gartenarchitektur und Kunst hervor. ,,Je
naher Kulturen ihr gesellschaftliches und individuelles Leben im Zusammenhang mit der
Natur gestalten, desto zentraler ist die Bedeutung von Labyrinthen oder &nlichen Formen bel
ihnen, [...]" (KukeLHaus/Lipre 1982, S. 141). Die Autoren nennen as Beispiele fur diese
urspringliche Bedeutung des Labyrinths unter anderem indianische Téanze, die in
verschlungenen spiralférmigen Bewegungen ausgefuhrt werden (vgl. ebd., S. 141). Weitere
Stationen innerhalb des Bereichs ,, Orientierungen” sind der ,, Sonnenkreis’, die ,, Sonnenuhr”
und der ,, Sonnenstein”. Diese sollen hier jedoch nicht ndher ausgefuhrt werden.

In einem anderen Bereich des Erfahrungsgelandes von KukeLHAus und zur Lirre geht es um
das Horen und das Erzeugen von Klangen. Die Autoren heben diesbezliglich besonders die
Wechselwirkung von Wahrnehmung und Einwirkung hervor. Diese Wechselwirkung kommt
zum Beispiel beim ,, Summstein” dadurch zum Ausdruck, dal3 die Gerdusche, die der Mensch
von sich gibt, durch Vibration auf den ganzen Korper des Menschen (rick-)ubertragen
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werden. Um diese Wirkung zu erzielen, wird aus einem grof3en Stein ein ,, Summloch”
herausgehauen, was dem Menschen ermdglicht, mit dem Kopf in das Steininnere
einzudringen, um dort Geréusche zu erzeugen. , Die Vibration des Summens in einem Stein-
loch setzt sich fort bis in die Zehenspitzen” (KukeLHaus/Lipre 1982, S. 150). Ahnliche
Erfahrungen ermoglichen die , klingenden Steine” und die ,,Halle des Klanges’ (vgl. ebd., S.
155ff).

Der letzte Bereich des Erfahrungsgeléndes ist auf die visuelle Wahrnehmung ausgerichtet.
Es geht hier um die Betrachtung von Phénomenen. Eine Stationen innerhalb dieses Bereichs
ist zum Beispiel das schwenkbare Prisma. Es ermdglicht die Erfahrung der Farbigkeit des
Tagedlichtes, indem es das Sonnenlicht in die einzelnen Spektralfarben zerlegt. Auf diese
Weise wird der einzelne Sonnenstrahl fur den Menschen sichtbar (vgl. KukeLHaus/Lipre
1982, S. 166).

Die soeben vorgestellten erfahrungs- und wahrnehmungsbezogenen Lern-Formen von
KuketHaus und zur Lirre stellen Moglichkeiten einer intensiven sinnlichen Selbst- und
Weltwahrnehmung dar. Sie férdern das Bewul3twerden der Leiblichkeit der menschlichen
Existenz sowie der Eingebundenheit des Menschen in die Welt. Auf diese Weise kdnnen sie
zur Entwicklung eines pluri-versalen Selbst beitragen (vgl. KuketHaus/Lipre 1982, S. 62,
BortenBerc 1996, S. 187f). Ein wichtiger Aspekt dieser Lern-Formen ist die historische
Ruckbindung. In einigen Stationen des Erfahrungsgelandes werden mystische und kultische
Elemente der Menschheitsgeschichte re-aktualisiert. GorreL spricht diesbeziiglich von der
» Wiederverzauberung der Welt” (Gorrer 1991, S. 37). Die Erzeugung von Atmospharen zum
Beispiel durch bestimmte Difte, Klange oder Bilder ist in diesem Zusammenhang von
Bedeutung (vgl. KuketHaus/Lippe 1982, S. 131). Atmosphdren sind, so BoxwmE, ,quas
objektiv’, da sie nicht als Objekte vorfindlich, aber doch durch gegensténdliche
Arrangements erzeugbar sind. Atmosphéren bewirken demnach eine emotionale Betroffenheit
beziehungsweise einen emotionalen Erlebenszustand der ,, Person-in-einer-Situation” (vgl.
BoHmEe 1989, S. 11; BotTeNBeRG/DARLER 1997, S. 33ff). Die Erzeugung von Atmosphéren ist
auch wesentlicher Bestandteil des Rituals. Gemeinsame Erfahrungen im Umgang mit den
symbolischen Behdltern des Rituals versetzen den Menschen in einen situationsspezifischen
Erlebenszustand (vgl. GeisLer 1989, S. 59f).

Das Konzept des Erfahrungsgelandes von KuketHaus und zur Lipre kann als eine
Moglichkeit verstanden werden, der Forderung GorreLs nach Lebens- und Erfahrungsrdumen
sinnlicher Naturerfahrung gerecht zu werden (vgl. GoereL 1991, S. 37). Weitere
Moglichkeiten bietet die Erlebnispddagogik. Erlebnispaddagogische Aktivitdten wie zum
Beispiel Bergwandern, Hohlenbegehungen und Kajakfahren bieten Erfahrungen, die den
Menschen auf sich selbst, seine Korperlichkeit und seinen Weltbezug verweisen (vgl.
HeckmairR/MicHL 1998, S. 153ff).
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Bel derartigen Tétigkeiten kann es zu einem Selbst-Erleben kommen, das Mihay
CsikszenTMIHALYI als flow-Erleben bezeichnet. Es handelt sich dabel um einen Zustand, in

dem Handlung und Bewul3tsein miteinander verschmelzen (CsikszenTmiHALYI 1985, S. 61).

Es sind dies Empfindungen - Konzentration, Selbstversunkenheit, hohes Engagement, Freude und ein
Gefuhl von Erfolg -, die viele Menschen as die schonsten Augenblicke ihres Lebens beschreiben. (...)
Viele Menschen iberkommt diese Stimmung, wenn sie tanzen, an religidsen Zeremonien teilnehmen oder
Sport treiben, wenn sie ein gutes Buch lesen oder eine ausgezeichnete Theaterauffihrung sehen.

(ebd. 1995, S. 233f)
Wesentliches Merkmal des flow-Erlebens ist die ihm zugrunde liegende intrinsische

Motivation. CsikszENTMIHALYI meint damit das Phanomen der Freude (vgl. ebd. 1985, S.
19ff). Das Gefuhl der Freude stellt sich dann ein, wenn die Person in ihrer Tétigkeit aufgeht
und dabei ihre eigenen Potentiale voll ausschopfen kann. Der Mensch erlebt sich hier als
handlungs- und gestaltungsfahig (ebd. 1995, S. 249). Dieses positive Empfinden beeinfluf3t
sowohl die Stimmungslage der Person, als auch ihren Korperzustand, was eine verénderte
Selbst- und Weltwahrnehmung beglnstigt (vgl. BotTenBerG/HILDEBRANDT 1998, S. 81).

Fir CsikszentmiHALYI ist flow-Erleben in nahezu allen Lebensbereichen moglich. Auch beim
Lernen und Arbeiten kann es zu derartigen Erlebenszustdnden kommen. Entscheidend ist
dabel jedoch die Passung von Anforderung und Fahigkeit (vgl. Abb. 7.2).

Angst /
Handlungs- /"
gelegenheiten
(bzw. -anfor- Sorge /
derungen)  flow //
y /
_Langeweile
/! /
Angst
/
Fahigkeit zum Handeln

Abb. 7.2: Modell des flow-Zustandes (vgl. CsikszentmiHALY1 1985, S. 75)

Diese Zusammenhange gilt es in Lehr-Lern-Situationen zu berticksichtigen, wenn sich Lernen
as intrinsisch motivierter Bewegungsmodus innerhalb des plastischen Bildungsprozesses
vollziehen soll. (vgl. ebd., S. 234f, Abb. 7.1).

7.4.3 Gestaltungsbezogene Lern-Formen

Gestaltung soll in diesem Zusammenhang als Formgebung, als plastischer Prozef3 im
Beuysschen Sinne verstanden werden. Beuys betrachtet den Menschen als Kinstler, selbst
Denken ist fur ihn ein plastischer Prozef3 (vgl. Oman 1988, S. 109f; ScHaTa 1984, S. 93). Fir
Moreno sind die kosmischen Phanomene Aktion, Spontaneitét und Kreativitdt Potentiale
jedes Menschen. Als cosmic man hat der Mensch seiner Meinung nach Anteil am
schopferischen Weltprozeld (vgl. Leutz 1974, S. 71; Abschn. 5.1.1.1, S. 55). Diese von Beuys
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und Moreno vorausgesetzten schopferischen Potentiale des Menschen sind Grundlage der
Selbst- und Weltgestaltung. Ihre Umsetzung in Leben und Welt erfordert jedoch das
Bewultsein des Menschen fir die eigene kreative Schopferkraft. Erst wenn dieses
Bewul3tsein erreicht ist, kann der Mensch seine Aufgabe, an der Weltgestaltung schopferisch
teilzuhaben, wahrnehmen (vgl. SprinGer 1995, S. 143).

Gestaltungsbezogene Lern-Formen sollten daher das Erkennen und Erfahren der eigenen
kreativen Potentiale fordern und dazu beitragen, diese in die Lebenswelt des einzelnen zu
integrieren. Es wird hier differenziert zwischen Lern-Formen, die auf die individuelle
Selbst-Gestaltung ausgerichtet sind und solchen Lern-Formen, die sich auf die praktische
Welt-Gestaltung beziehen. Diese Unterscheidung ist nicht a's exakte Grenzziehung zwischen
den beiden Gestaltungsbereichen zu verstehen, da Selbst- und Weltgestaltung sich gegenseitig
beeinflussen und voneinander abhéngig sind (vgl. Kap. 2, S. 6ff; Abb. 2.1).

Lern-Formen, die auf die Selbst-Gestaltung des Menschen ausgerichtet sind, sollten das
Bewuldsein fur die eigenen kreativen Potentiale jedes Menschen férdern und damit das
Selbst-Vertrauen des einzelnen, das Vertrauen in die eigenen Gestaltungsmoglichkeiten festi-
gen. Psychodramatische Methoden und Techniken stellen Lern-Formen dar, die den soeben
beschriebenen Prozel3 der Bewultwerdung aktivieren und festigen konnen. Sie
berlicksichtigen sowohl intrapersonal e, soziae sowie kosmische Dimensionen. Wesentlich ist
dabei die spielerische Auseinandersetzung mit dem Selbst und der Welt.

In besonderer Weise fliefien Spontaneitét und Kreativitdt im Stegreiftheater zusammen.
Stegreif bedeutet Unabhangigkeit von Institutionen, Rollenvorgaben und im Grunde auch von
Ort und Zeit (vgl. Fancaur 1989, S. 99f). Die Stegreifspiele Morenos in Wiener Parks

verdeutlichen die elementare Bedeutung des Spiels innerhalb des Psychodramas.

Als Student pflegte ich durch die Garten Wiens zu gehen, Kinder um mich zu scharen und Gruppen fur
Stegreifspiele zu bilden. [...] Es war ein Kindergarten in kosmischen Dimensionen, eine kreative
Revolution unter Kindern.

(Moreno 1995, S. 44)
Das Handeln im Hier und Jetzt ermoglicht aktive Gestaltungsprozesse, welche die

Spontaneitét und Kreativitdt des Menschen aktivieren. Im Spiel werden diese menschlichen
Potentiale erfahrbar und lebbar (vgl. Leutz 1974, S. 28ff). In dem 1921 von MoReNO
gegrindeten Stegreiftheater in Wien verwirklichte sich unter Teilnahme des Publikums eine
Augenblickskunst in freier Improvisation, in der das Spiel spontan und kreativ in der Gruppe
entstand (vgl. Fancaur 1989, S. 89f).

Eine besondere Chance der Erfahrung von Ausmal? und Vidfalt individueller Gestal-
tungspotentiale bietet das Axiodrama. Es handelt sich dabei um die Form des Psychodramas,
die sich speziell auf die Kosmologie Morenos bezieht.
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Grundlegend sind hier die drei Axiome MoReNoS.

1. Die Existenz des Universums ist Manifestation einer ungeheuren Kreativitat.

2. In alen Erscheinungen wirken kreative Kréfte.

3. Der Mensch ist Teil des Kosmos (cosmic man).

(vgl. Leutz 1974, S. 139).

Im Axiodrama steht die Eingebundenheit des Menschen in enen kosmischen
Gesamtzusammenhang im Vordergrund. Leutz spricht diesbeziglich von einer
ich-stérkenden, emotionalen und bewufden Integration des Individuums in grofere
Seinszusammenhange (Leutz 1974, S. 139). Hier wird deutlich, dal’3 das Psychodrama in
seinen verschiedenen Auspragungen nicht eindeutig einer Lern-Form-Kategorie zugeordnet
werden kann. Es integriert im Grunde ganzheitlich ale Seins-Dimensionen des Menschen.
Soziodrama und Axiodrama gehoren daher nicht zwingend nur einer der hier gebildeten
Kategorien an. Diese Eintellung soll lediglich den Blick auf spezielle Mdglichkeiten und
Inhalte der verschiedenen Formen und Auspragungen des Psychodramas lenken.
Axiodramatische Erfahrungen erweitern den menschlichen Horizont und damit auch das
Selbst. Im Axiodrama wird diese Ausdehnung spielerisch erlebbar. In der Surplus-Reality
wird zum Beispiel der Rollentausch mit Gott as dem Weltschopfer moglich (vgl. Leutz
1974, S. 139). Axiodrama ermdglicht die spielerische Realisierung von Imaginationen und
Phantasien. Im Rollentausch mit Tieren, Pflanzen oder archetypischen Wesen erfahrt sich der

Mensch als handelnder Tell des Kosmos.

Die in ihrem Sebst reduzierte Person kann im ‘Rollentausch’ partizipieren an der
Spontaneitét-Kreativitdt der Mitwesen der Welt und ihr Selbst in der umfassenderen
Foontaneitét-Kreativitat ihres Zuhauses neu fundieren.

(BotTenBerG 1996, S. 156; Hervorhebung C.H.)

Der Mensch hat dabei die Moglichkeit, das Mensch-Sein aus anderer Perspektive zu be-
trachten und zu erleben. Er erfdhrt sich im Handeln Uber Redlitatsgrenzen hinweg als
spielméchtiges Wesen (vgl. MUNGerRsDORFF 1994, S.7). In der Surplus-Redlity kann er sich
zum Beispiel als Pflanze in Bezug zum Menschen verhalten (vgl. GeisLer 1989, S. 64). Dies
fuhrt zu einer verédnderten Subjekt-Objekt-Beziehung, die Uber eine Umkehrung der
Wahrnehmungsweise hinausgeht (vgl. Bonme 1989, S. 186). Im psychodramatischen Spiel
kann diese Beziehung spontan und kreativ gestaltet werden. Fir Moreno steht dabei immer
das Handeln im Mittelpunkt. Die Erweiterung beziehungsweise Ausdehnung des
menschlichen Horizonts vollzieht sich im (gemeinsamen) Tun (vgl. GeisLer 1989, S. 60;
Leutz 1974, S. 138; Abschn. 5.1.1, S. 54ff). Wie bereits am Beispiel des Soziodramas
gezeigt, fuhrt auch das Axiodrama zu ener veranderten Qualitéd des
» In-der-Welt-Zuhause-Sein” des Menschen. Die Anwendung psychodramatischer Methoden
und Techniken innerhalb der verschiedenen Auspragungsformen des Psychodramas kann
folglich zu einer veranderten , Okozitét” des Menschen fiihren. Psychodrama wird damit zum
,Okodrama’ (vgl. BotrTenserG 1996, S. 156, 176). ,, Okodramatische” Erfahrungen der Selbst-
und Weltgestaltung konnen eine Grundlage schaffen fur die Umsetzung der kreativen
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Gestaltungspotentiale des Menschen in soziale und kosmische Redlitét, d.h. in die Soziae
Plastik und die Oko-Plastik (vgl. Kap. 5.3, S. 68ff).

Ein Beispied fir eine derartige Umsetzung kreativer Potentiale ist die Aktion ,, 7000
Eichen”, die Beuys anl&fdlich der documenta 7 1982 in Kassal durchfihrte. Es handelt sich
dabei um symbolische Baumskulpturen, die aus 7000 Eichen und einem jewells da
zugehorigen, einmeterzwanzig hohen Basaltbrocken bestehen (Oman 1988, S. 156). Diese
» Baum-Stein-Skulpturen” wurden im gesamten Stadtgebiet der Stadt Kassel errichtet. Die
Pflanzungsaktionen wurden durch Stiftungen finanziert. Ziel dieser Aktion war die
Verbesserung der urbanen Lebensgualitdt durch die aktive Teilhabe des Publikums am
kinstlerischen Gestaltungsprozes. Beuys selbst spricht diesbeziiglich von einem
»Verlebendigungsprozef?’ (vgl. ebd., S. 157). In dieser kinstlerischen und zugleich

Okologischen Aktion verbindet BEuys Kunst und L eben.

Das Projekt ‘7000 Eichen’ ist nicht allein as sinnvolle, unkonventionelle kiinstlerische Beteiligung
innerhalb einer 100-Tage-Kunstschau anzusehen, sondern vielmehr as pragmatischer Schritt,
ubergreifend von der Kunst in die Bereiche Politik, Okologie und soziale Stadtplanung und -gestaltung.
(Oman 1988, S. 158; Hervorhebungen C.H.)

Der Baum steht fir Beuvs als Symbol fur die lebendige Umgestaltung von Gesellschaft und
Welt (vgl. Oman 1988, S. 160).

Ein weiteres Beispiel aktionaler und gestalterischer Auseinandersetzung mit der Welt ist
die in den 60er Jahren entstandene Fluxusbewegung. Der Begriff Fluxus beinhaltet
Bedeutungselemente wie das ,Fliel3ende” beziehungsweise das ,, Zusammenflief3ende’.
Ahnlich wie der erweiterte Kunstbegriff von Beuys und das Psychodrama Morenos steht
Fluxus, as eine Form der Aktionskunst, fur eine spezielle Art und Weise der Lebenshaltung
(vgl. Japre 1993, S. 19ff). Fluxus richtet sich gegen alles Starre und Gefestigte. In den
Aktionen der Fluxusbewegung werden Kunstlerinnen und Publikum zu gemensamen
Akteurinnen (vgl. Bortenserc 1996, S. 157). Gemeinsames Tun steht auch hier im Vor-

dergrund.

Im FLUXUS erfahren und verwirklichen die Teilnehmer ‘Aktionen’, in denen mégliche Entwirfe
(Teil-Partituren, Teil-Szenarien) fur das eigene Leben présent werden.
(BotTenBerG 1996, S. 157; Hervorhebungen im Original)

Die von Beuys angestrebte Verbindung von Kunst und Leben steht auch in den Aktionen der
Fluxusbewegung im Mittel punkt (vgl. Oman 1988, S. 158; Jarre 1993, S. 20).

Fluxus und Okodrama stellen wichtige Lern-Formen einer okologisch ausgerichteten
Bildung im Sinne eines plastischen Prozesses der Selbst- und Welt-Gestaltung dar. In ihnen
flief¥en Selbst- und Welt-Gestaltung zusammen. Sie bieten freie und kreative Erfahrungs- und
Handlungsméglichkeiten, welche die Industriegesellschaft dem Menschen immer seltener
bieten kann. Die auf diese Weise aktivierten kreativen Potentiale versetzen den Menschen in
eine Stegreiflage, das heild er kann aus dem konservierenden Zirkel hinaustreten in den
kreativen Zirkel (vgl. Buer 1992, S. 163; Abschn. 5.1.1.2, S. 56ff; Abb. 5.1). Eine
spontan-kreative Auseinandersetzung mit starren, konservierten Strukturen wird damit
gefordert. Der Mensch wird zum Schopfer im kreativen Weltprozef3 (vgl. Leutz 1974, S. 58).
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Beispiele fur den Einsatz und die FOrderung kreativer Gestaltungspotentide im
institutionalisierten Bildungssektor sind unter anderem der gemeinsame Bau eines Putri
(ungarische Erdhitte) aus Naturmaterialien einer Grundschulklasse in Wien oder das
Energieprojekt der IGS-MUhlenberg in Hannover, in dem Schiler und Lehrer gemeinsam ein
Schulenergiezentrum aufbauten und Unterrichtsmaterialien zum Thema ,,Energie” erstellten.
Beide Projekte zeichnen sich aus durch ein auf aktive und praktische Welt-Gestaltung
ausgel egtes gemeinsames Tun (vgl. Horer 1990, S. 119f ; MULLER, H.-J. 1993, S. 129ff).

Das aktive Gestalten und der Umgang mit (Natur-)Materialien stellt fur Paolo Jacob

KnNiLL eine Moglichkeit dar, agressive Verhaltensweisen umzulenken (vgl. KniLL 1995, S. 93).

Der Drang zur blinden Agression, der uns in der Gegenwart beschéftigt, kdnnte vieleicht auch daraus
erklart werden, da3 im Alltag kaum mehr gestaltende Tétigkeiten destrukturierender Art - wie
beispielsweise das Pfligen, das Schneiden von Reben, das Holzféllen zum Hausbau [...] - miterlebt
werden.

(KniLL 1995, S. 93)

KniLL geht wie Beuys davon aus, dal3 kunstlerische Aktivitét als plastischer Prozefd immer
auch mit Destrukturierung verbunden ist. Eine bestehende Form wird verdndert, aso
destrukturiert und in eine neue Form tberfuhrt (vgl. KniLL 1995, S. 92). Als Beispiele nennt
KniLe unter anderem Tonmodellieren, Malen, Musizieren und Tanzen. ,Wenn Musik als
Gestalten der Stille durch Klang gedacht wird und Tanz as Gestalten des Raumens durch
Bewegung, dann destrukturiert jeder Klang auch die Stille, und jede Bewegung destrukturiert
den vorher existierenden Raum” (KniLL 1995, S. 93). Derartige Gestaltungsaktionen konnen
auch im institutionalisierten Bildungssektor ohne grofderen Aufwand durchgefihrt werden.
Zur Unterstitzung und Forderung der emotionalen Betelligung des einzelnen an
gemeinsamen  Gestaltungsprozessen  konnten  solche  Gestaltungs-Projekte  durch
»Okodramatische” Spiele oder Fluxusaktionen erganzt werden. Sie kénnten auf diese Weise
ganzheitlich wirksam werden und damit ein ,, personlich bedeutsames Lernen” fordern. Diese
gestaltpadagogische Form des Lernens ist gekennzeichnet durch aktive Teilnahme aller
Beteiligten sowie konzentriertes ,, Bel-der-Sache-Sein”. Es geht dabei um die Lernerfahrungen
des einzelnen, nicht um einen auf¥erlich beobachtbaren und mefdbaren Lernerfolg (vgl.
BurmAnN 1992, S. 11). RomeacH spricht diesbeziiglich von Idemitét, vom Einssein mit der
Sache. Idemitét ist fur ihn Voraussetzung fur Kreativitét, sie ermdglicht einen schopferischen
Dimensionensprung (vgl. RomeacH 1994, S.23; Abschn. 6.1.3.2, S. 79). Fluxusaktionen und
,Okodrama’ stellen Lern-Formen dar, die dieses Einssein  beziehungsweise
» Bel-der-Sache-Sein” fordern kdnnen (vgl. BotTenBerG 1996, S. 157; SPrRINGER 1995, S. 186).

7.5 Realisierungsvoraussetzungen

Ausgehend von den soeben dargestellten Lern-Formen stellt sich nun die Frage, inwieweit
deren Umsetzung im Bildungssektor realisert werden kann.

Im Hinblick auf die schulische Bildung wurde bereits an anderer Stelle auf
organisationsbedingte Barrieren und Unwegsamkeiten hingewiesen, die die Umsetzung einer
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ganzheitlich orientierten und 6kologisch fundierten Bildung erschweren (vgl. Abschn. 4.2.1,
S. 44).

Von entscheidender Bedeutung ist diesbezlglich der Faktor Zeit. Der Umgang mit dem
Phanomen Zeit und den sogenannten Zeitressourcen bestimmt das Leben der Menschen in
den Industrienationen in entscheidendem Mal3e.

Aul3erdem gehen von der Wissenschaft wesentliche Impulse fir den Bildungssektor aus.
Die strikte Differenzierung innerhalb der einzelnen Fachwissenschaften, das Festhalten an
fachspezifischen Methoden und Techniken sowie fehlende interdisziplinare Kommunikation,
stehen der Einflhrung eines facheriibergreifenden Prinzips innerhalb der schulischen Bildung
im Wege.

7.5.1 Institutionelle Voraussetzungen

Die Bildungsinstitution Schule kann als Kulturkonserve mit starren, unflexiblen Strukturen
angesehen werden. Im Sinne MoreNos, ist sie damit ein Produkt des konservierenden Zirkels,
das den Menschen in eine Zwangslage versetzt und auf diese Weise standig reproduziert
wird. Die Forderung der Freisetzung des Individuums und der damit verbundene Ubergang
von einer Zwangslage in eine Stegreiflage sollte daher in Reformen des formellen
Bildungssektors minden (vgl. Buer 1992, S. 264). Diein den letzten Jahren erfolgte teilweise
Offnung der Schule, unter dem Konzept , Offener Unterricht”, kann als ein Schritt in diese
Richtung angesehen werden. Erst wenn Schule sich als Produkt eines dynamischen
plastischen Prozesses versteht, in dem sie immer wieder neu gestaltet werden kann, kénnen
sich in ihr ganzheitlich orientierte, kreative Bildungsprozesse vollziehen (vgl. Kap. 7.4, S.
98f; Abb. 7.1).

, Offener Unterricht” wird von Christel Wore definiert als ein ,,schiler- und handlungs-
orientierter, auf Problemldsen angelegter und deshalb notwendig féacherUbergreifender
Unterricht, der sich im Sinne von Projektarbeit um enen Themenschwerpunkt
zusammenfigt” (Worep 1991, S. 327, Hervorhebungen C.H.). Offnung meint diesbeziiglich
die Uberwindung festgelegter Strukturen, die Freisetzung der kreativen Potentiale der
Schilerlnnen sowie die Integration auf3erschulischer Lernorte (vgl. ebd., S. 325f). Weniger
prézise bestimmt Eiko Jurcens den ,, Offenen Unterricht”. Er verweist auf die Schwierigkeit

einer exakten Definition und beschreibt ,, Offenen Unterricht” daher als Bewegung.

Mit der Charakterisierung Offenen Unterrichts als Bewegung soll sprachlich zum Ausdruck gebracht
werden, dal? es sich um eine Vielfat von unterschiedlichen zusasmmenstrémenden Denk-, Motiv- und
Handlungsformen handelt, denen der mehr oder weniger radikale Bruch mit der traditionellen
Erziehungs- und Unterrichtspraxis des Schulwesens gemeinsam ist.

(JurceENs 1994, S. 24; Hervorhebung C.H.)
Gemeinsames Tun zum Beispiel im Rahmen von Projektarbeit kann Spontaneité und

Kreativitét fordern und Gestaltungspotentiale aktivieren, so dal3 der Mensch zum Kinstler
werden kann (vgl. Serincer 1995, S. 185ff, OmaNn 1988, S. 109). Wesentliche V oraussetzung
ist dabel die Freiheit, aus dem Stegreif handeln zu kdnnen (vgl. Buer 1992, S. 264; Abb. 5.1).
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Beuys veranschaulicht die elementare Bedeutung der Freiheit fur die Entfaltung kreativer

Gestaltungspotentiale in der Gleichung:

Freiheit = Selbstbestimmung = Kreativitét = Kunst = Mensch [...].
Und auf diese Formel beziehe ich mich, wenn ich sage: jeder Mensch ist ein Kinstler - weil ich mich
dann beziehe auf den Freiheitspunkt, der in jedem Menschen existiert .

(Beuys 1977, zitiert in Oman 1988, S. 114)
Formelle Bildungseinrichtungen, die sich in dieser Art und Weise 6ffnen, konnten die

Redlisierung einer ganzheitlich orientierten dkologisch fundierten Bildung beguinstigen. Die
Konzeption des ,, Offenen Unterrichts” kommt in der Praxis jedoch nur partiell zum Tragen.
Schulische Bildung vollzieht sich auch heute noch weitestgehend auf der Grundlage statischer
und standardisierter Vorgaben und Richtlinien. Organisatorische und standortbedingte
Faktoren stellen weitere Barrieren bel der Verwirklichung eines fachertbergreifenden
projektorientierten Lernens dar (vgl. MikeLskis 1988, S. 109; Abschn. 4.2.1, S. 44). So ist es
zum Beispiel nicht jeder Schule moglich, einen Schulgarten anzulegen oder zeitintensive
Okologische Projekte durchzufihren.

Fur OLkers folgt aus diesen Feststellungen die Forderung nach einer Reform schulischer
Bildung, welche zu einer Offnung der Bildungseinrichtungen und zu deren Integration in den
gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang fuhren sollte. Formelle Bildung vollzieht sich nach
Owkers heute weitestgehend in geschlossenen, aus dem gesellschaftlichen Leben
ausgegrenzten Bildungseinrichtungen. ,Erst wenn wir die nattrlichen und kulturellen
Zusammenhange im Lehrplan abbilden kdnnen, sind sie in einem schulischen Sinne auch
lehrbar” (OLkers 1989, S. 80f). Eine derartige Reform des formellen Bildungssystems sollte
sich auf die folgenden Bereiche beziehen: Lehrerinnenausbildung und -fortbildung, zeitliche
Organisation der Bildungsprozesse, materielle und bauliche Ausstattung der
Bildungseinrichtung sowie die fachspezifische Differenzierung (Fachunterricht). Eine
derartige Reform erfordert somit grundlegende Verénderungen, die sich nur schrittweise und
Uber einen langeren Zeitraum umsetzen lassen, da sie weitreichende Auswirkungen auf das
gesellschaftliche Leben insgesamt mit sich bringen. Besonders interessant und brisant sind
diese Verdnderungen im Hinblick auf die Berufsausbildung und die Organisation von
Arbeitsprozessen. Ein  verdndertes, reformiertes Bildungssystem beinhaltet neue
Wertmal3stdbe und Orientierungsmuster, die sich auf das Individuum selbst, seine soziaen
Beziehungen sowie auf sein Verhaltnis zur Welt auswirken.

In den Freiraumen schulischer Bildung, wie sie beispielsweise Projekttage, Exkursionen
und Freispielphasen bieten, besteht eine Chance die Offnung der Schule auszuweiten und
voranzutreiben. Diese Nischen ermdglichen die Realisierung plastischer Bildungsprozesse im
Sinne einer ganzheitlichen 6kologisch fundierten Bildung. Derartige Projekte und Aktionen
konnen als intern aktivierte Reformbestrebungen formeller Bildung angesehen werden, in
denen die Schule sich innerhalb der bestehenden Rahmenbedingungen aus sich selbst heraus
verandert.
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Bessere Redlisierungschancen einer ganzheitlichen Bildung bieten auferschulische
Bildungseinrichtungen. Bildungsangebote selbstorganisierter sozialer Bewegungen, wie zum
Beispiel der Friedens- und Okologiebewegung oder der Kirchen bieten Voraussetzungen fir
die Umsetzung plastischer Bildungsprozesse. Naturschutzzentren, Werkhofe und
Werkstattprojekte sind Beispiele fur solche Bildungseinrichtungen. In ihnen werden
emotions-, erfahrungss und wahrnehmungs- sowie gestaltungsbezogene Lern-Formen
miteinander verknupft (vgl. THiEL 1996, S. 93). Die Freiwilligkeit der Teilnahme an
derartigen Bildungsangeboten ist eine optimale Voraussetzung fur das Erreichen einer
Stegreiflage und damit auch fir die Freisetzung kreativer Gestaltungspotentiale (vgl. Buer
1992, S. 264).

Aulerschulische Bildungseinrichtungen erfillen somit grundlegende V oraussetzungen fir
die Redliserung einer okologisch fundierten ganzheitlichen Bildung, die im formellen
Bildungssektor erst mittels intensiver Reformbestrebungen erreicht werden kann. Eine
Orientierung an sowie eine Zusammenarbeit mit auf¥erschulischen selbstorganisierten
Bildungseinrichtungen ist eine Moglichkeit, die Reform des formellen Bildungssystems zu
beschleunigen. Aulerdem konnten auf diese Weise Differenzierung und Segmentierung
innerhalb des Bildungssystems reduziert werden (vgl. THiEL 1996, S. 38).

7.5.2 Zeitressourcen

Zeit gilt heute al's knappe Ressource. Zeitmanagement ist zu einem der wichtigsten Inhalte in
Beruf und Freizeit geworden. Fortschritt und Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft scheinen
im wesentlichen von einer sinnvollen Nutzung unserer Zeitressourcen abzuhangen. Es hat
sich eine ,Vertaktung” des Lebens eingestellt, die sich vom Arbeitssektor aus auf ale
L ebensbereiche ausgeweitet hat (vgl. NEumanN 1992, S. 213).

Grundlage dieses Umgehens mit Zeit ist ein lineares Zeitverstéandnis. Zeit wird
unabhangig von individuellen Erlebnissen quantitativ. gemessen und hat damit
allgemeingltige Orientierungsfunktion (vgl. Geisster 1997, S. 25f). Durch die Erlangung
von Zeitsouveranitét scheint der Mensch die Zeit zu beherrschen. Die beherrschte Zeit wirkt
jedoch auf das Leben des Menschen zurlick, indem sie ihm in Form zeitékonomisch
durchrationalisierter Vorgaben und Institutionen entgegentritt. Der Herrschende wird auf
diese Weise zum Beherrschten (vgl. NEumann 1992, S. 217). Ein derartiges Zeitverstandnis
ist unabhéngig von der Natur. Die regelméaldig wiederkehrenden Zyklen der Jahreszeiten, der
Wechsel von Tag und Nacht, Ebbe und Flut, Wachsen und Vergehen hat fur das Leben des
Menschen in den Industrienationen nur noch nachgeordnete Bedeutung. Sie werden zu
Naturphénomenen, die auRerhalb der gesellschaftlichen Wirklichkeit liegen (vgl. ebd., S. 30ff
u. S. 64).

Im Bereich der schulischen Bildung zeigt sich das lineare Zeitverstandnis am deutlichsten
in der Einteilung des Schultages in festgel egte Lern-Sequenzen, in denen je nach Stundenplan
ein bestimmtes Fach unterrichtet wird.
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Wir nehmen uns nicht die Zeit fir das Wichtigste. Und nach 45 Minuten héren wir schon wieder auf,
eigentlich ohne angefangen zu haben. Ohne Fuhlung mit der Sache halt es némlich niemand l&anger al's 45
Minuten aus. Man muR3 dann wechseln [...]. Mit Fihlung kann eine [...] Klasse drei Stunden intensiv und
mit Freude an einer Sache arbeiten; freilich in einer anderen Methode, a's es die fllichtig-energische ist,
die wir uns angewdhnen mufdten, um in 45 Minuten etwas hinter uns zu bringen, in das wir uns doch
versenken sollten. Am schwersten haben es digjenigen Schiller und Lehrer, die trotz der Eile immer
wieder Fihlung zu gewinnen suchen. Sie miissen stets von neuem ihre Wurzeln wieder ausziehen.
(WacGENscHEIN 1972, zitiert in GeissLEr 1997, S. 135; Hervorhebungen im Original)

Wie bereits oben erwédhnt, bieten diese Umstéande keine guten Voraussetzungen fir eine
ganzheitlich orientierte Bildung, im Sinne einer Oko-Plastik. Bildung, verstanden als
plastischer Prozef3, verlangt vielmehr Freirdume und Freiheiten in denen , Fiihlung” aufgebaut
werden kann. Fuhlung mit einer Sache beziehungsweise einem Thema zu haben ist auch fir
RomeacH von entscheidender Bedeutung. Dies bringt er im Begriff der ldemitdt, dem
Einssein mit der Sache, zum Ausdruck (vgl. RomeacH 1994, S. 22; Abschn. 6.1.3.2, S. 79).

Lernen vollzieht sich nicht linear gemald Stundenplan und Rahmenrichtlinien, sondern
vielmehr in diskontinuierlichen Springen, die nicht vorhergeplant werden konnen. Jeder
Mensch hat seine Eigenzeit. Dieses individuelle Zeiterleben ist im Bildungsprozef3 von
entscheidender Bedeutung. (vgl. Geisster 1997, S. 117f). Die Bertcksichtigung der
Diskontinuitét individueller Bildungsprozesse kann in der Schule jedoch aus Zeitmangel
héufig nicht oder nur ungentigend erfolgen (vgl. Neumann 1992, S. 219).

Entgegen dem linearen Zeitverstandnis bezieht sich das erfahrungsorientierte Zeitmodell
auf das individuelle Zeiterleben. Es beriicksichtigt soziale und natirliche Zyklen ,,Die sozia
geregelte Wiederholung von Handlungen und die regelmélige Wiederkehr nattrlicher
Ereignisse im Menschen und um ihn herum, die Zyklen, bestimmen dieses Zeitversténdnis -
und in enger Verknipfung damit - das menschliche Alltagshandeln” (GeissLer 1997, S. 64).
Ein derartiges Zeiterleben ist offen fur Rituale, fur wiederkehrende Handlungen, in denen
Szenen aus der Vergangenheit zu heutigen Szenen werden. Im Ritual wird menschliche
Imagination und Intuition angesprochen. Der Mensch kann das Ritual schopferisch gestalten,
er bezieht sich dabei sowohl auf die Vergangenheit als auch auf die Gegenwart und die
Zukunft (vgl. Moreno 1974, S. 418f; GeisLer 1989, S. 59f; GeissLer 1997, S. 84; Abschn.
511, S. 52).

Die zyklischen Zeiten tauchen unmittelbar in die Rhythmen der Natur, in die kosmischen Zeiten ein.
Lange Zeit haben sie das Leben der Menschen regiert: Der gesellschaftliche Mensch beherrschte noch
nicht die Natur, d.h. er hatte sich noch nicht von ihr geldst. Sein Leben bestand in einem Zusammenhang
von Zyklen und Rhythmen [...] von der Geburt bis zum Tode. Die regelméfiige Wiederkehr der Stunden,
Tage, Wochen, Monate, Jahreszeiten und Jahre skandierte ein organisch mit der Natur verbundenes
Dasein.

(Lerevre 1975, zitiert in GeissLEr 1997, S. 64f)

Zeit verstanden als eigene zyklische Zeit kann nicht vom Menschen beherrscht werden. Sie

bestimmt vielmehr das In-der-Welt-Sein des Menschen. Sich der Zeit zu Uberlassen und
abzuwarten, ist auf den ersten Blick nicht mit den an Zweckrationalitdt und Effektivitét
orientierten Vorstellungen unserer Gesellschaft vereinbar, und trotzdem existiert dieses
Zeitmodell auch heute noch, jedoch derzeit nur mit randstandiger Bedeutung.
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Karlheinz A. GeissLer geht davon aus, dal3 beide Zeitmodelle, das lineare sowie das
erfahrungsorientierte, nebeneinander bestehen und wirken, dal3 jedoch das lineare Zeitmodell
das Denken und Handeln des Menschen im Alltag in stérkerem Male beeinfluf3t (vg.
GeissLer 1997, S. 16f u. S. 87). NeumanN verweist in diesem Zusammenhang auf das

unterschiedliche Zeitverstandnis von Kindern und Erwachsenen.

[Kinder] gehen verschwenderisch mit Zeit um, bummeln. Kinder-Zeit, anfangs- und endlos im Zyklus
fortwdhrender Wiederholung, lauft kontrdr ab zur Erwachsenen-Zeit, der linear-teleologischen
Ausrichtung an der Form von Arbeit, Technik und Organisation.

(Neumann 1992, S. 219)
Die Orientierung an der Kinder-Zeit stellt fur die meisten Erwachsenen eine schwere Aufgabe

dar, da hier keine festgelegten Kriterien fur den Umgang mit Zeit herrschen. Sich-
Gehenlassen, von den gesellschaftlich vertretenen Zeitkriterien Abstand nehmen und
sich-einlassen auf umwegiges Suchen, spontanes Abbrechen, neues Anfangen, Abschweifen
und trotzdem bel der Sache sein, fallt vielen Erwachsenen sehr schwer. Gerade diese
Fahigkeiten stellen jedoch ein Chance dar, neue Erfahrungen und Befindlichkeiten zu
ermoglichen, die sich im Rahmen des linearen Zeitverstandnisses nicht oder nur bedingt
einstellen konnen. Die auf diese Weise entstehende Frelheit, das Ungebunden-Sein von
Terminen und Zeitmal3stdben, kénnte den Ablauf plastischer Bildungsprozesse begiinstigen
(val. Kap. 7.4, S. 98ff).

Wie bereits oben ewdhnt, kann die Umgestaltung und Neuorientierung des
Bildungssystems und der Gesellschaft nur langsam erfolgen. Es gilt dabei bestimmte
gesellschaftliche  Rahmenbedingungen zu  berlicksichtigen.  Nichtsdestotrotz  sollten
Moglichkeiten und Wege gefunden werden, Freiraume fur ein zyklisch-erlebnisorientiertes
Zeitmodell zu schaffen. Wesentlich ist dabel die Angleichung der gesellschaftlichen
Bewertung der verschiedenen Zeitmodelle. Geisster  stellt  fest, da3 das
zyklisch-erlebnisorientierte  Zeitverstandnis  bestimmten  gesellschaftlichen  Gruppen
zugeordnet beziehungsweise zugebilligt wird. Es handelt sich hier um die Personen, ,,die dem
Okonomischen Verwertungsprozefd noch nicht oder nicht mehr as Produzierende angehéren
[...] (GeissLEr 1997, S. 77). AulRerdem gehtren auch digjenigen Personengruppen dazu, die
sich dem wirtschaftlichen Produktionsprozef3 und damit auch der Gesellschaft entziehen
beziehungsweise am Rande der Gesellschaft existieren, wie zum Beispiel manche
Kunstlerinnen, Aussteigerinnen, kranke und arbeitslose Menschen (vgl. ebd.). Es gilt nun die
Randstandigkeit des zyklisch-erlebnisorientierten Zeitmodells aufzuheben und damit diese
Form des Zeiterlebens gesel|schaftlich zu etablieren (vgl. Neumann 1992, S, 221).
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7.5.3 Wissenschaftliche Voraussetzungen

Auf dem Weg in das ,Jahrhundert der Umwelt” ist ein Dialog zwischen Natur- und
Gel steswissenschaften fur Weizsicker unumganglich. Eine interdisziplindare Zusammenarbeit
sollte seiner Ansicht nach eine gemeinsame Orientierung an den globalen Problemen
beinhalten, so ,,dal’ das mechanistisch verengte Wissenschaftsdenken versinkt und ein neues
anderes Denken Platz greifen [kann]” (Weizsicker 1992, S. 240). Dieser verengte

Wissenschaftsbegriff stellt auch fiir Beuys lediglich eine Ubergangsform dar:

Ich mochte nochmals betonen, dald es mir nie darum gegangen ist, den positivistischen oder
materialistischen Wissenschaftsbegriff abzuschaffen, im Gegentell, es 1&f3t sich sogar nachweisen, dal3 ich
ihn feiere; dald ich ihn aber nur feiern kann als Durchgangssituation in seinem sektorhaften Dasein, in
seiner Einseitigkeit und in den Ergebnissen nattirlich, dal3 er immerhin Glanzvolles erreicht hat. Wenn ich
[...] den Wissenschaftsbegriff [...] mit Bildern unter Kritik nehme, [...] so will ich nicht weg von
modernen Errungenschaften, sondern ich will hindurch [...].

(Beuys 0.J., zitiert in Raprvann 1984, S. 45f; Hervorhebungen C.H.)
Fur Beuys bietet der positivistische Wissenschaftsbegriff keine befriedigende Erkléarung fir

die Phanomenvielfalt der Welt. Seiner Meinung nach mul dieser Wissenschaftsbegriff durch
Kunst, im Sinne von Kunst = Leben, erweitert werden. In Bezug auf den Menschen heifdt das,
da’ neben rein rationalem Denken auch andere menschliche Fahigkeiten, wie Intuition,
Inspiration und Imagination, berticksichtigt werden. Eine derartige Erweiterung des
Wissenschaftsbegriffs sollte, so Beuys, zu einem kooperativen wechselseitigen Verhdltnis
von Kunst und Wissenschaft fuhren (vgl. Oman 1988, S. 122f; ScHaTta 1984, S. 98).
Morenos Vorstellung von Wissenschaft kommt in der Forderung nach ,eing[r] Hochzeit
zwischen Religion und Wissenschaft” zum Ausdruck (Moreno 0.J., zitiert in GeisLer 1989).
Mit dieser Bestrebung verweist Moreno auf die Notwendigkeit der ganzheitlichen
Betrachtung menschlicher Existenz in der Wissenschaft. Der Mensch ist in seiner Ganzheit
nicht quantitativ erfal3bar. Nach Moreno bieten Religionen dem Menschen die Mdglichkeit,
sein In-der-Welt-Sein qualitativ zu erfahren. Fir ihn kann Religion eine Art der Therapie

sein, eine Therapie der Menschheit (vgl. Moreno 1991, S. 30).

Alle Religionen befinden sich in einer Krise; unter dem Einflu von Wissenschaft und Technologie
miissen sie kritisch ihre alten Wertesysteme Uberprifen. Aber umgekehrt ist der Westen konfrontiert mit
der Herausforderung, wie er die Lebensweisheit der dltesten kulturellen Traditionen der Welt mit seinen
eigenen logischen und methodol ogischen Allheilmitteln integrieren will.

(Moreno 1991, S. 30)
Moreno sieht diesbeziiglich einen Zusammenhang zwischen der Ausbreitung der

Psychotherapie und dem Bedeutungsverlust der Religionen. In seiner Vorstellung von einer
therapeutischen Weltordnung spielen religiose Elemente eine entscheidende Rolle. Wenn
Gott als Jahweh, Allah oder Vishnu in den unterschiedlichen Religionen die Rolle eines
Therapeuten annimmt, so kann nach Moreno jeder Mensch als Teil von Gott, as Ich-Gott,
zum Therapeuten seiner selbst und seiner Mitmenschen werden (vgl. ebd. S. 30 u. S. 35).

Fur die Zukunft des Menschen und der Welt ist demnach die Verknipfung von Human- und
Naturwissenschaften unter einem erweiterten Wissenschaftsbegriff von grundlegender
Bedeutung. FUr RomeacH hat eine derartige Erweiterung das Ziel, die Menschheit zu einem
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grofen gesunden Organismus umzubilden, wobei die Entfaltung des Ganzen zugleich
Entfaltung jedes Einzelnen in Idemitd sein soll und sein kann. Bei RomeacH wird die
Erweiterung des Wissenschaftsbegriffes im Beuys'schen Sinne somit zu einer Voraussetzung
fur Konkreativitét (vgl. RomeacH 1994, S, 161).

Eine Erwelterung des Wissenschaftsbegriffes ist daher fur die Umsetzung einer
ganzheitlich orientierten, okologisch fundierten Bildung unerlaRlich. Die Offnung der
wissenschaftlichen Fachdisziplinen zum Dialog und zur Kooperation sollte daher angestrebt
werden. WEeLscH betont, dal3 eine solche Kooperation und Kommunikation Uber die
Interdisziplinaritdt hinausgehen mul3. Er fordert Transdiziplinaritée und meint damit die
Uberwindung des Disziplindenkens.

Die Disziplinen sind in Wahrheit nicht durch einen ‘Kern' konstituiert, sondern um netzartige Knoten
organisiert. Die Aufgabe l&ge darin, deren Strénge auszuarbeiten und ihre Verbindungdinien zu
verfolgen. [...] Erst im Modus der Transdisziplinaritét lassen sich die Hoffnungen der Interdisziplinaritét
einldsen.
(WEeLscH 1995, S. 947)

Ein offenes , Auf-Einander-Einlassen” verschiedener wissenschaftlicher Fachdisziplinen

bedingt ein Loslassen beziehungsweise Frei-werden von festgefligten theoretischen
Hintergrinden und Forschungsmethoden und erméglicht damit die Berticksichtigung von
Verpflechtungen und dialektischen Ubergéngen (vgl. WeLscH 1995, S. 946f). Ein flexibler,
transversaler und spontan-kreativer Wissenschaftsdialog im Sinne eines plastischen Prozesses
kann auf diese Weise moglich werden (vgl. Moreno 1974, S. 167ff; Rarpmann 1984, S. 58).
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8. Zusammenfassung und Ausblick

Intention dieser Arbeit war die Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff aus
Okologischer Perspektive. Ausgehend von einer anthropologischen Grundlegung wurde das
Verhdltnis des Menschen zur Welt als ein 6kotropes Beziehungsgefiige herausgearbeitet,
dessen Qualitdét maldgeblich vom jeweilig vorherrschenden Welthild bestimmt wird.
Entsprechend dieser Abhangigkeit nimmt der Mensch sich selbst und die Welt in bestimmter
Weise wahr. Seine o©kotrope Wahrnehmung wird beeinflu®t von intrapsychischen,
sozio-kulturellen und ©kologischen Faktoren. In dieser Arbeit wurde der Mensch als
kreatives, selbst- und weltgestaltendes Wesen vorausgesetzt, das in entscheidendem Mal3e an
der Ausgestaltung des 6kotropen Beziehungsgefliges beteiligt ist. In diesem Zusammenhang
wurde die Bedeutung der Bildung fur die Existenz des Menschen in der Welt diskutiert und
als wesentliches Charakteristikum des Mensch-Sein herausgestel|t.

Obwohl der Bildungsbegriff in den Erziehungswissenschaften nicht unumstritten ist,
wurde er hier a's wichtige Kategorie beibehalten. Er erfllt im Gegensatz zu den diskutierten
maoglichen Surrogaten eine fur Handlungswissenschaften bedeutende Orientierungsfunktion,
die nicht durch vorwiegend analytische und deskriptive Konzepte ersetzt werden kann.

Die 6kologische Perspektive wird in der Arbeit auf der Grundlage der 6kologischen Krise,
die Mensch und Welt gleichermal3en bedroht, entwickelt. Als bildungspolitische und
-theoretische Reaktionen auf diesen Umstand wurden exemplarisch drel umweltpadagogische
Konzeptionen vorgestellt und analysiert. Dabei wurden Defizite hinsichtlich der Umsetzung
und des Anspruchs auf Ganzheitlichkeit festgestellt.

Die bis dahin verfolgte erziehungswissenschaftliche Perspektive der Thematik erfahrt eine
Okologische Wendung, indem auf Konzeptionen anderer wissenschaftlicher Disziplinen
zurickgegriffen wurde. Aus dem Psychodrama, der Tiefenokologie und dem erweiterten
Kunstbegriff wurden wichtige interdisziplindre Impulse fir die Konstruktion einer Bildung
aus okologischer Perspektive tibernommen. Von elementarer Bedeutung ist diesbeziiglich die
plastische Theorie von Beuys, das Spannungsverhétnis von Kreativitdt und Konserve im
Sinne Morenos sowie das Konzept des dkologischen Selbst von Naess. Auf der Grundlage
dieser Konzeptionen wird der Mensch als fraktaler Teil der Welt betrachtet, dem Spontaneitét
und Kreativité immanent sind.

In der Entwicklung einer Bildung aus okologischer Perspektive wurde Bildung als
dynamischer plastischer Prozef3 dargestellt, der wesenhaft zum Da-Sein des Menschen in der
Welt gehort. Innerhalb dieses Prozesses existieren vielféltige Lern-Lebens-Formen mittels
derer sich der Mensch schopferisch zwischen Kreation und Konserve in einer pluralen Welt
bewegt. Ein flexibler Umgang mit Lern-Lebens-Formen innerhalb einer Bildung aus
Okologischer Perspektive kann der pluri-versalen Verfaldtheit des Menschen gerechter werden
als traditionelle Angebote schulischer und aul3erschulischer Bildung. Die Realisierung eines
derartigen Vorgehens wird von den institutionellen, zeitlichen und wissenschaftlichen



Zusammenfassung und Ausblick 122

Faktoren beeinflufd. Im Hinblick auf die institutionelle Verortung und Organisation von
Bildung, wurde das Fehlen von Freirdumen zur Entwicklung individueller kreativer
Gestaltungsprozesse beméngelt und die Notwendigkeit der Reform des institutionellen
Bildungssektors konstatiert. In diesem Zusammenhang ist auch der Faktor Zeit
beziehungswei se das Zeitversténdnis und der dadurch bestimmte Zeitumgang von Bedeutung.
Eine Bildung aus Okologischer Perspektive erfordert die Etablierung eines
zyklisch-erlebnisorientierten  Zeitverstéandnisses, das die Orientierung an Naturzyklen
ermoglicht und damit eine qualitative Verdnderung des okotropen Beziehungsgefiiges
Mensch-Welt begunstigt.

Die besondere Bedeutung interdisziplindrerer Kommunikation und Kooperation der
verschiedenen Wissenschaftsdiziplinen wurde dargestellt und um ene transversale
Perspektive erweitert. Transversales Arbeiten stellt die Be- und Erarbeitung der
Verbindungen zwischen den einzelnen Fachgebieten in den Mittelpunkt und Uberwindet
damit das Disziplindenken. Die Verbindung des Bildungsbegriffs mit den Konzeptionen von
Moreno, Beuys und Naess kann als Beispiel fur einen transversalen Wissenschaftsdiskurs
angesehen werden.

Bildung aus 6kologischer Perspektive benttigt eine gedankliche Basis, die die Grundlage
fur die Entwicklung individueller, offener und pluraler Konzeptionen bietet. Es soll kein
Korsett methodischer und inhatlicher Vorschriften geschaffen, sondern eine konzeptionelle
Vielfat zugelassen werden. Bereits bekannte und erprobte ganzheitliche Lern-Formen zeigen
hier erste Wege auf. Es ist aber zwingend notwendig, diese weiterzuverfolgen und neue
Formen zu ent-decken, zuzulassen und (weiter-) zu entwickeln. Es muf3 darum gehen einen
fortlaufenden Prozeld im Sinne der plastischen Theorie von Beuys oder des kreativen Zirkels
von MoreNo in Gang zu halten und damit die Entstehung von Konserven zu vermeiden.

Ein derartiges Verstandnis des Bildungsbegriffs erfordert ein Denken, das der pluralen
Verfassung von Mensch und Welt angemessen ist. Es muf3 sich dabel um eine Denk-Form
handeln, die von der origindren okotropen Wahrnehmung ausgeht und neben imaginativen
Prozessen auch die schopferischen Potentiale des Menschen berticksichtigt und damit ein
individuelles Gewahrwerden ermdglicht. Dem Konzept des asthetischen Denkens von
WELscH sind diese Aspekte immanent, es ist offen fir Spontaneitdt und Kreativitdt und
ermoglicht damit die Entstehung und A ufrechterhaltung plastischer Bildungsprozesse.

Der vorliegende Text ist das Produkt eines solchen Gestaltungsprozesses. Er soll der Leserin
Anregungen und DenkanstoRe vermitteln, die wiederum individuelle kreative
Gestaltungsprozesse in Bewegung setzten konnen. Er soll verstanden werden as Konserve,
die innerhalb des kreativen Kreidaufs aus dem Zusammenwirken von Spontaneitét und
Kreativitét die Gestaltung immer neuer Konserven hervorbringen kann. Es handelt sich bei
dieser Arbeit daher nicht um eine endgultige geschlossene Fassung im Sinne ener
Kélteplastik, sondern vielmehr um eine Variante, die aus der transdisziplindren
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Auseinandersetzung mit der 6kologischen Krise, dem Bildungsbegriff, dem Psychodrama, der
Tiefenokologie und dem erweiterten Kunstbegriff hervorgegangen ist. Im Sinne der
Transdiziplinaritdt kann diese Auseinandersetzung hier nicht beendet werden. Die
Untersuchung von Verflechtungen und dialektischen Ubergingen zwischen einzelnen
Wissenschaftsdisziplinen steht erst am Anfang und erfordert das Uberschreiten festgefiigter
fachwissenschaftlicher Perspektiven und Methoden und damit ein Aufeinandereinlassen. Erst
auf diese Weise kann eine Stegreiflage erreicht werden, die kreative Prozesse begunstigt und
damit die Reproduktion bestehender Konserven im geschlossenen wissenschaftlichen
Denk-Gebaude verhindert.

Als eine Wissenschaftsdiziplin, die sich intensiv mit dem Da-Sein des Menschen in der
Welt beschéftigt, sollte die Erziehungswissenschaft die plurale Verfassung von Mensch und
Welt in besonderem Mal3e berticksichtigen und as Vermittlerin zwischen anderen
Fachgebieten in einem transdiszi plindren Wissenschaftsdiskurs fungieren.
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