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Naturethik in Kindergesprachen

Elfriede Billmann-Mahecha/Ulrich Gebhard/Patricia Nevers

Angesichts der dkologischen
Krise und der damit verbundenen
Gefahrdung der nattirlichen
Lebensgrundlagen des Menschen
beginnt sich in Philosophie und
Ethik eine neue Disziplin zu
etablieren, die den Umgang des
Menschen mit der Umwelt unter
ethischen Kriterien neu

bedenkt.

ie allenthalben erhobene Forderung
Dnach einer neuen Ethik, vor allem

einer Naturethik, kulminiert haufig
in der Forderung, der Mensch diirfe nicht
langer seine eigenen Interessen zum
MaBstab des Handeln gegeniiber der Natur
machen. Der MaBstab konne zumindest
auch in der Natur liegen und folglich
miisse der Natur ein Eigenrecht zuerkannt
werden.

Die Diskussion ist allerdings kontrovers.

Ihre Positionen erstrecken sich zwischen
den Polen einer ,anthropozentrischen
Ethik®, die den Menschen und seine
Interessen als notwendigen Bezugspunkt
der Ethik ausweist, und einer ,physiozen-
trischen Ethik“, die die ,Interessen“ bzw.
die ,Rechte“ der Natur zum Bezugspunkt
macht.

Beim Anthropozentrismus geht man
davon aus, dass der Wert der Natur sich
aus ihrer Bedeutung fiir die Befriedigung
menschlicher Bediirfnisse und Interessen
ergibt. Sie erméglicht menschliches Uber-
leben und Wohlbefinden, indem sie
Nahrung, Wohnraum und Ressourcen lie-
fert, als eine Quelle fiir dsthetische
Erfahrung und Vergniigen dient, unsere
Neugier anregt, oder, nach Immanuel Kant,
durch die Erfahrung des Naturschonen
unseren Blick fiir ,das Sittliche“ erweitert.
Anthropozentrismus muss also nicht mit
einem ausbeuterischen oder despotischen
Verhiltnis zur Natur verbunden sein.

Im Gegensatz zum Anthropozentrismus
betont der Physiozentrismus, dass die
Natur einen Eigenwert besitzt, der unab-
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héngig von menschlichen Bediirfnissen
und Interessen existiert. Ein Spezialfall
des Physiozentrismus ist der Biozentris-
mus, der dem Lebendigen einen Eigenwert
zuspricht. Ein bedeutsamer Vertreter die-
ser Position ist Albert Schweitzer.

Beim Pathozentrismus dagegen, vertre-
ten z. B. durch Peter Singer, wird morali-
sche Relevanz auf Tiere beschrankt, die
leidensfahig sind. In beiden Fillen wird
eine Grenze zwischen moralisch relevan-
ten und nicht relevanten Teilen der Natur
gezogen, beim Biozentrismus zwischen
lebender und unlebender Natur, beim
Pathozentrismus zwischen leidensfahiger
und nicht leidensfiahiger Natur. Bei einer
weiteren Form des Physiozentrismus dage-
gen, beim sogenannten Holismus, wird der
gesamten Natur ein Wert unabhéngig von
menschlichen Bedirfnissen und Interes-
sen zugeschrieben.

Die Natur- und Umweltethik ist der Hin-
tergrund unseres Aufsatzes, jedoch nicht
der Hauptgegenstand. Vielmehr zeigen
wir anhand von Kindergesprachen, wie
Grundschulkinder nichtmenschliche Ob-
jekte (Tiere, Pflanzen, Okosysteme)
ethisch behandeln. Vor allem geht es uns
um die Aufdeckung von verschiedenen
Argumentationsstrategien, die die Kinder
dabei anwenden. Diese Argumentations-
strategien sollen zum einen rekonstruiert
und zum anderen verschiedenen Positio-
nen der Umweltethik gegentibergestellt
werden (vgl. Nevers/Billmann-Mahecha/
Gebhard 1997).

In unseren Untersuchungen arbeiten
wir mit der Methode der Gruppendiskus-
sion. Um das Gesprach zwischen den
Kindern bzw. Jugendlichen anzuregen,
werden kleine Geschichten vorgelesen, die
ein ethisches Dilemma beinhalten. In den
Dilemmata stehen sich Interessen von
Kindern bzw. Jugendlichen und , Interes-
sen“ von Natur (einer Pflanze, eines Tieres
oder auch einer komplexen Lebensgemein-
schaft) einander gegeniiber. Ein Beispiel
fiir eine den Kindern vorgelegte Geschich-
te ist ,Das Baumhaus“.

Das Baumhaus

Peter und Sonja planen den Bau eines
Baumhauses. Es soll ein besonders tol-
les Haus werden, in dem mehrere Kin-
der schlafen und essen konnen. Jedes
Kind soll eine eigene Ecke bekommen,
wo es Hefte und Bonbons unterbringen
kann. Fir den Bau haben sie eine gro-
Be, alte Weide auf einem unbebauten
Grundstlck ausgesucht. Eigentlich ist
es der einzige Baum, der dafiir in Frage
kommt. Die anderen in der Umgebung
wachsen in privaten Garten oder Parks.
AuBerdem sind sie zu klein.

Begeistert erklart Sonja ihren Plan:
»Zuerst muss ein Weg bis zum Baum
durchgeschlagen werden. Dazu miissen
wir das Brombeergestriipp weghacken
und Steine hinlegen. Auch der Boden
um den Stamm muss freigelegt wer-
den. Dann missen wir eine Leiter be-
festigen und zwei gréBere Aste absé-
gen, damit wir Zwischenbdden einbau-
en konnen. Uberall miissen Gelénder
mit Nageln befestigt werden.*

Beim Zuhoren wird Peter zunehmend
ernst. Er kennt das Grundsttick und den
Baum sehr gut, weil er sich dort 6fters
ganz still aufgehalten hat. Er weiB z. B.,
dass Vogel jedes Jahr im Gestriipp und
im Baum briiten. Er kennt auch alle
Pflanzen, die um den Baum herum
wachsen.

Zu Sonja sagt er: ,Ich habe mir das
anders Uberlegt. Ich will kein Baumhaus
bauen, und ich will auch nicht, dass an-
dere Kinder dort bauen. Ich finde, wir
sollten die Natur in Ruhe lassen.*

Sonja hat dafiir kein Verstandnis.
Veréargert antwortet sie: ,,Das sehe ich
Uberhaupt nicht ein. Erstens ist das kei-
ne ,Natur’, sondern ein altes, vergam-
meltes Grundstlick mitten in der Stadt.
Den Besitzer habe ich nie gesehen. Au-
Berdem haben Kinder ein Recht, spie-
len zu dirfen.“

In den Gespréachen tiber die vorgelesenen
Geschichten nimmt die Gesprachsleiterin
bzw. der Gesprachsleiter eine moglichst
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non-direktive Haltung ein. Die Diskussio-
nen werden auf Tonband aufgezeichnet
und wortlich transkribiert. Die Auswer-
tung erfolgt in mehreren Schritten in An-
lehnung an Verfahrensweisen der qualitati-
ven Sozialforschung (vgl. dazu Gebhard/
Billmann-Mahecha/Nevers 1997).

Unser Erkenntnisinteresse ist in erster
Linie ein psychologisches - jedoch sind die
Ergebnisse fiir die Padagogik, insbesonde-
re fiir die Umwelterziehung und die damit
implizierte Werteerziehung von zentraler
Bedeutung. Wenn es darum geht, verant-
wortungsvolles Verhalten gegeniiber Natur
und Naturgegenstdnden durch erzieheri-
sche Interventionen zu fordern, wére es
sicherlich giinstig zu wissen, mit welchen
Einstellungen und Werthaltungen man bei
Kindern und Jugendlichen in verschiede-
nen Altersstufen zu rechnen hat. Im Fol-
genden werden einige ethische Argumen-
tationsweisen von Kindern im Hinblick auf
die Natur anhand von Beispielen vorge-
stellt.

Anthropomorphe
Naturinterpretationen

Der auffalligste Aspekt in den von uns
gefithrten und ausgewerteten Kinderge-
sprachen ist die Verwendung von Anthro-
pomorphismen. Das gilt im Hinblick auf
Tiere, jedoch auch im Hinblick auf Pflan-
zen (siehe das untenstehende , Gesprach
tiber Baume*). Viele Kinder scheinen iiber-
zeugt zu sein, dass Pflanzen und Tiere Ge-
fithle haben, dass sie schmerzempfindlich
und damit leidensféhig sind, dass sie ein
Bewusstsein ihrer selbst haben. Haufig
sind Analogiebildungen zwischen mensch-
lichen Organen und Teilen von Bdumen. So
glauben z. B. viele Kinder, dass Baume
Lbluten®, dass die Blatter wie Haare sind,
dass das Abschneiden eines Astes dem
Abschneiden eines Armes vergleichbar sei,
dass Biume die Aste hingen lassen, wenn
sie traurig sind.

Gesprach liber Baume

Maria (10 J.): Wir kénnen uns wehren
und wegrennen und die Baume stehen
da hilflos und kénnen nur die Aste be-
wegen im Wind, aber sie kénnen sich
nicht wehren und dir mit dem Ast eine
ditschen. Das einzige, was ihr Gliick
ware, dass dich jemand dort erwischt
und dem das nicht recht ist und der
jagt dich dann. Aber die Bdume konnen
sich nicht wehren. Wir warten auch
nicht voller Gliick und sagen: ,,Oh
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schon, da kommt ein Morder und will
mich ermorden.“ Die Baume sehen das
mit an, und ein Baum hat auch Angst.

Albert (10 J.): Ein Baum ist so wie
ein Blinder, der gefesselt ist, der nicht
horen kann.

Maria (10 J.): ... nicht horen und
nicht sehen. Ja, ein Baum kann héchs-
tens flihlen. Gerade das Fiihlen, ein
Baum spiirt ja auch Schmerz. Héren
kann ein Baum vielleicht gerade noch,
aber riechen kann er nicht.

Daniel (10 J.): Woher willst du das
wissen?

Maria (10 J.): Ich bin mir da ziemlich
sicher, aber fiihlen kann er, klar.

Daniel (10 J.): Ja, aber woher willst
du wissen, dass er nicht gucken kann
und horen?

Maria (10 J.): Das macht es sogar
noch schlimmer, wenn ein Baum sehen
wirde, wenn er abgeholzt wiirde.

Gerade bei Grundschulkindern ist die an-
thropomorphe Interpretation von Tieren
und Pflanzen regelmiBig zu beobachten
(Gebhard 1994). Tiere und Pflanzen wer-
den zu Moralobjekten vor allem dadurch,
dass sie wie Menschen gesehen und dem-
zufolge auch ethisch so behandelt werden.
Bei alteren Kindern und Jugendlichen ist
der explizite Gebrauch von Anthropomor-
phismen weniger ausgepragt. Zumindest
wird kognitiv zwischen Menschen und
anderen Organismen deutlicher unter-
schieden. Das affektive Band, das sich aus
der Beziehung beispielsweise zu Haustie-
ren ergibt, bleibt jedoch weiterhin anthro-
pomorph getont.

Dabei gibt es nattirlich Organismen, die
sich fiir eine Anthropomorphisierung eher
anbieten als andere. Hunde und Katzen,
uiberhaupt Heimtiere, werden auch noch
von Erwachsenen anthropomorph inter-
pretiert. So ist es noch eine offene Frage,
in welches Gewand sich die Anthropomor-
phismen bei alteren Kindern, Jugendli-
chen und Erwachsenen kleiden. Unsere
Gesprachsanalysen von Jugendlichen le-
gen die Vermutung nahe, dass Anthropo-
morphismen durchaus auch in spateren
Phasen zumindest Bestandteil der Bezie-
hung zu Tieren, aber auch zu Pflanzen
sind. Allerdings werden sie wohl nicht in
jeder Lebenslage geduBert, da sie im
Kontext einer naturwissenschaftlichen,
objektivierenden Sichtweise von Tieren
und Pflanzen verpont sind.

Die anthropomorphe Version steht bis-
weilen in einem logischen Widerspruch zu

naturwissenschaftlichen Erkenntnissen.
Das ist ja auch der Grund dafiir, dass An-
thropomorphismen aus der Sicht vieler
Naturwissenschaftsdidaktiker bereits im
Sachunterricht der Grundschule durch
korrekte naturwissenschaftliche Begriffe
und Erkenntnisse abgeldst werden sollten.
In unseren Gesprachen mit Kindern konn-
ten wir beobachten, dass beide Versionen
- die naturwissenschaftliche und die an-
thropomorphe - nebeneinander im Be-
wusstsein der Kinder vorkommen, ja, dass
der logische Widerspruch gar nicht exis-
tiert.

Kinder, die annehmen, dass Baume
Schmerz empfinden oder Angst haben,
wenn sie gefallt werden, wissen zugleich
von der Fotosynthese und der Sauerstoff-
produktion. Der Widerspruch erweist sich
namlich bei genauerer Betrachtung als ein
Scheinwiderspruch. Die animistisch-an-
thropomorphe, subjektive Perspektive ge-
geniiber Naturphédnomenen zielt auf eine
andere Dimension als die naturwissen-
schaftliche, objektivierende Perspektive.
Wahrend die Biologie beschreibt und er-
kldrt und damit ein moglichst objektives
Bild der zoologischen oder botanischen
Wirklichkeit entwirft, erhilt die Wirk-
lichkeit durch die Anthropomorphismen
eine symbolisch vermittelte, subjektive
Bedeutung. Objektivierung und Subjekti-
vierung sind komplementére Zuginge zur
Wirklichkeit, die sich deshalb weder ge-
genseitig ausschlieBen noch sich wider-
sprechen miissen (vgl. Gebhard 1994).

Dabei ist der bereits angedeutete Bezug
zu ethischen Argumentationen fiir unse-
ren Zusammenhang der interessanteste:
Anthropomorphe Interpretationen erwei-
sen sich - jedenfalls bei Kindern - als ei-
ne zentrale Argumentationshilfe bei dem
Versuch, nichtmenschliche Objekte im All-
gemeinen und Naturobjekte im Besonde-
ren ethischen Kriterien zu unterziehen.
Die Natur wird auf Grund der anthropo-
morphen Interpretation gar nicht eindeu-
tig als nichtmenschlicher Objektbereich
angesehen. Menschliche MaBstidbe werden
auf diese Weise auch zu MaBstdben im
Umgang mit Naturobjekten. Oder zuge-
spitzt formuliert: Auf diese Weise wird der
menschliche Naturbezug ein humaner.
Das geht auch umgekehrt: Naturphéno-
mene werden genutzt, um menschliches
Verhalten zu beschreiben oder auch zu
verstehen.

Solidaritat mit Tieren

Im Zusammenhang mit der anthropomor-
phen Interpretation steht die haufig zu
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beobachtende Solidaritat mit Tieren. Auch
wenn die prasentierten Dilemmageschich-
ten auf Pflanzen oder auf komplexe Oko-
systeme zielten, war in unseren Gespré-
chen mit Kindern die Solidaritat mit Tieren
dominant. Haufig zeigt sich diese Solidari-
tdt im Mitleidsaffekt, vor allem, aber nicht
nur bei Haustieren.

Jan (10 J.): Die Natur sollte erhalten blei-
ben. Damit die Vogel da ungestort bri-
ten kénnen.

Norbert (10 J.): Ja also, wenn die
Vogel den Menschen die Kinder weg-
nehmen wiirden, wiirden meine Eltern
ja bestimmt auch traurig sein. - Wenn
das jetzt also umgekehrt ware ...

Bei Geschichten, in denen es um die Ge-
fahrdung eines komplexen Okosystems
geht, wird die Gefahrdung offenbar spiir-
bar durch die Situation der Tiere, die in
dem Okosystem leben. Fiir die ethische
Argumentation bedeutet das, dass nicht
das System als solches einen Wert darstellt
und damit schiitzenswert ist, sondern die
Tiere, die als leidensfahig angesehen wer-
den, werden zu moralischen Objekten. Die
Interessen der Tiere werden als zumindest
menschendhnliche akzeptiert und demzu-
folge auch verteidigt. Die Kinder sehen in
komplexen Situationen, in denen es nicht
nur um Tiere geht, sondern um Pflanzen,
um die Frage der Erhaltung einzigartiger
Lebensgemeinschaften, vor allem die
Situation von Tieren. Es sind dann Tiere,
mit denen sich die Kinder identifizieren
konnen. Besonders jlingere Kinder sind
dabei durchaus auch bereit, ihre eigenen
Interessen denen von Tieren unterzuord-
nen. Jedenfalls gibt es hdufig entsprechen-
de verbale Bekundungen.

Laura (10 ).): Und dann kénnen die Vogel
keine Nester mehr bauen und dadurch
kénnen die auch keine Jungen mehr krie-
gen, weil die Gberhaupt nicht mehr wis-
sen, wo sie die Nester bauen sollen. Und
dadurch rotten wir ja alles aus.

Okosysteme und auch Pflanzen sind also
um der Tiere willen schiitzenswert. Die
ethische Argumentation lasst sich dann so
charakterisieren, dass Tiere als Objekte
des Mitleids und zugleich als anthropo-
morph interpretierte Moralobjekte fungie-
ren. Es handelt sich dabei um eine Kom-
bination von pathozentrischer und biozent-
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rischer Ethik, die gewissermafen anthro-
pomorph unterfiittert ist.

Bediirfnisse, Interessen und Werte
- Konfliktlésungsstrategien

In den Dilemmageschichten, die wir ent-
worfen haben, wird ein Konflikt zwischen
den Bediirfnissen und Interessen von Kin-
dern und den ,Interessen der Natur ge-
schildert. Zu den ,Interessen“ von Pflan-
zen, Tieren und Okosystemen zihlen As-
pekte wie Selbsterhaltung und Unver-
sehrtheit sowie Moglichkeiten der Selbst-
entfaltung. Weil aber die Natur tiber ihre
JInteressen® nicht verhandeln und auch
nicht aktiv verzichten kann, sind es die
Menschen bzw. Kinder, die im Fall eines
Konflikts mit der Natur einseitig zur Hand-
lung aufgerufen werden.

Die Losung eines solchen Konflikts un-
ter Bewahrung der ,Interessen“ der Natur
ist also immer mit Kosten fiir die betroffe-
nen Menschen verbunden, die nicht nur
finanzieller Art sein miissen.

Kosten ergeben sich z. B. auch durch die
Entbehrung eines beliebten Konsumarti-
kels oder durch die Einschrankung der
personlichen Mobilitat. Bei Verhandlungen
in Konfliktfallen gibt es natiirlich auch po-
tenzielle Gewinne. Im einfachsten Fall be-
steht der Gewinn in der Befriedigung un-
mittelbarer eigener Bediirfnisse. Es gibt
aber auch andere Formen des Gewinns,

z. B. indem man sich bei einer Entschei-
dung zu Gunsten der Interessen eines
anderen ,gut” fiihlt. Wenn die Entschei-
dung umgekehrt ausfillt, konnen natiirlich
auch gefiihlsméBige Kosten entstehen, z. B.
Schuldgefiihle oder schlechtes Gewissen.
Die Fahigkeit, solche Gefiihle zu empfin-
den, ist eine grundlegende Voraussetzung
menschlicher Moral.

Wie gehen Kinder und Jugendliche mit
den Konflikten in unseren Geschichten
um? Zundchst gibt es eine ganz einfache
Beobachtung. Die Bereitschaft zum Ver-
zicht hingt offensichtlich von der Intensi-
tit der Eigeninteressen der Kinder ab.
Wenn es z. B. um den Bau eines Baumhau-
ses geht, schlagen viele acht- bis zehnjahri-
ge Kinder sich spontan auf die Seite des
Baumes und duBern Bereitschaft zum Ver-
zicht. Dies hangt wahrscheinlich damit
zusammen, dass viele Stadtkinder keine
Erfahrung mit Baumhausern gemacht
haben (Budesheim 1995). Wenn dagegen
das Schlagen eines Weihnachtbaums zur
Debatte steht, fallt die Entscheidung an-
ders aus, weil Weihnachtsbaume offen-
sichtlich fiir viele Kinder positiv besetzt
sind (Veletas 1996).

Entscheidungen und Begriindungen fal-
len auch je nach Altersstufe der Gesprachs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer unter-
schiedlich aus. Wahrend Hunde z. B. fiir
viele Drittklassler geliebte Spielkameraden
darstellen, werden sie von Neuntklasslern
eher als Gesprachspartner geschitzt: ,Ein
Hund hort immer zu. Dem kann man alles
erzdhlen ... Der redet nicht weiter.“ Wenn
es um die ,Interessen“ von Tieren geht, er-
greifen jlingere Kinder oft spontan Partei
fiir die Tiere, und einzelne Altersgenossen,
die eigene Interessen zaghaft auBern, wer-
den bisweilen heftig angegriffen. Bei Ju-
gendlichen dagegen tritt die Abwigung
eigener Interessen deutlicher in Erschei-
nung, z. B. in folgender AuBerung eines
Jungen, der zwischen einer Mofafahrt mit
Freunden und der Versorgung eines Hun-
des wihlen sollte: ,Ja, man kann ja nicht
sein Leben lang auf einen Hund aufpas-
sen.“ Solche Abwagungen scheinen von
den Gleichaltrigen auch eher geduldet zu
sein (Rover 1996).

Besonders interessant sind die Argu-
mente und Begriindungsstrategien, die
Kinder und Jugendliche bei Uberlegungen
im Konfliktfall verwenden. Eine sehr wirk-
same Art von Argumentation besteht in
der bereits diskutierten Vermenschlichung
des Naturgegenstandes. Die Abwertung
einer Option stellt eine andere héaufig beob-
achtete Strategie dar. In einigen Gespréa-
chen mit Achtjahrigen z. B., in denen es
um den Ersatz eines lebenden Weihnachts-
baums durch einen Plastikbaum ging, wur-
den zahlreiche Nachteile eines Plastikbau-
mes aufgezahlt (zu klein, zu schwach, zu
teuer usw.) (Veletas 1996). In anderen Fal-
len werden Kompromisse gesucht oder nor-
mative Aussagen von Autorititen in die
Waagschale geworfen, z. B. Aussagen der
Eltern oder der lokalen Naturschiitzbehor-
de. Manchmal werden auch Argumente he-
rangefiihrt, die dem Bereich der Naturethik
zugeordnet werden konnten.

Die meisten Menschen, auch Kinder
und Jugendliche, werden Entscheidungen
zu Gunsten der Natur am ehesten treffen,
wenn kein Konflikt mit wesentlichen Be-
dirfnissen oder Interessen besteht, d. h.
wenn die Kosten nicht tiberméBig hoch
sind. Und die Kosten sind grundsétzlich
niedrig, so lange man nur redet und nicht
nach seinem Urteil handeln muss. Trotz
dieser Einschrdankung finden wir es wich-
tig zu priifen, wie Kinder und Jugendliche
ihre Entscheidungen begriinden, denn wir
gehen davon aus, dass moralische Entwick-
lung auch im Vorfeld existenzieller Krisen
stattfindet.

aus: Grundschule, Heft 5/1997, S. 21 f.



PRAXIS

Ethik 4

Die Rolle von Autoritaten

»Was meinst du, sollten die Kinder iiber die
Wiese fahren?“  Nein.“ ,Warum nicht?“
,Weil, wenn da schon ‘n Schild steht, dann
wirde ich das nicht machen“ (Junge, 10 J.).
»Was meinst du, sollten die Kinder iiber die
Wiese fahren?“ Kommt drauf an.“ ;Wo-
rauf?“ ,Na, wenn sie genug Zeit haben,
dann konnen sei drum rum fahren, aber
wenn sie, wenn ich, wenn sie es ganz eilig
haben, dann konnen sie ja vorsichtig
durchfahren, aber ich meine, wenn sie ge-
nug Zeit haben, dann ...“ (Mddchen, 12 J.).

Diese beiden Passagen stammen aus
Einzelinterviews zu einer Dilemmage-
schichte, in der die Interessen Rad fahren-
der Kinder den ,Interessen” eines Natur-
schutzgebietes gegeniiber stehen. Die Fra-
ge, ob sich Kinder bei moralischen Urteilen
auch oder sogar vorwiegend auf Autorita-
ten beziehen, ist empirisch noch nicht hin-
reichend geklart. Nach Lawrence Kohlberg
ist die erste Stufe der moralischen Ent-
wicklung gekennzeichnet durch eine Ori-
entierung an Strafe und Gehorsam (wie
das erste Beispiel nahelegt) und die zweite
Stufe durch einen naiven instrumentellen
Hedonismus (wofiir das zweite Beispiel ste-
hen konnte).

Demnach miissten gerade bei Grund-
schulkindern Argumente tiberwiegen, die
sich auf von ihnen anerkannte Autoritaten
stiitzen, z. B. auf Eltern, Lehrerinnen und
Lehrer oder - wie in dem zitierten Beispiel
- auf ein Schild, das den Durchgang durch
eine Wiese verbietet. Lutz H. Eckensberger
und Dzintar Seeberg (1994) konnten dies
in ihren empirischen Untersuchungen fiir
die Altersgruppe der Sechs- bis Achtjahri-
gen tendenziell bestitigen. Demgegeniiber
argumentiert Gertrud Nunner-Winkler
(1992), die Orientierung an Autorititen sei
weniger ein Charakteristikum eines be-
stimmten Entwicklungsstandes als viel-
mehr abhéngig von den spezifischen Sozia-
lisationsbedingungen der Kinder. Da heute
- im Gegensatz zu fritheren Generationen
- ein sozial-integrativer Erziehungsstil be-
vorzugt wird, bei dem der Gehorsam ge-
geniiber Autorititen keine hervorragende
Rolle mehr spielt, wére nach der Auffas-
sung von Nunner-Winkler zu erwarten,
dass Kinder in ihren moralischen Urteilen
auch weniger haufig auf Autorititen ver-
weisen.

Das uns vorliegende Material erlaubt
keine eindeutige Entscheidung in dieser
Frage. Wir finden in allen von uns unter-
suchten Altersstufen sowohl autoritéts-ori-
entierte Argumente als auch solche, die die
Positionen von Autorititen gerade in Frage
stellen. Eine gewisse Schwierigkeit bei der
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Interpretation, ob sich Kinder und Jugend-
liche in ihren Argumenten an Autorititen
orientieren, ergibt sich allerdings dann,
wenn sie sich auf bereits erworbenes oko-
logisches Wissen berufen. Okologisches
(oder allgemeiner: naturwissenschaftli-
ches) ,Wissen“ kann neben seiner Orien-
tierungsfunktion durchaus auch die Rolle
einer anerkannten Autoritit einnehmen,
ohne dass damit - wie bei Kohlbergs Stufe
1 - die Orientierung an Strafe und Gehor-
sam verbunden wire. Auch das bei man-
chen Kindern zu beobachtende Vertrauen
in die Entscheidung Erwachsener kann als
Bezugnahme auf Autoritdten interpretiert
werden, ohne die Aspekte Strafe und Ge-
horsam zu beriihren.

Folgende Beispiele mogen dies illustrie-
ren: Bei der Diskussion um die Frage, ob
es zuldssig sei, eine alte Obstplantage zu
Gunsten einer neuen Sportanlage einzueb-
nen, meinte ein vierzehnjahriges Mad-
chen: ,Sonst hitten sie ja diese Plantage
nicht geopfert, wenn es nicht notig gewe-
sen wire.“ Da sie dieses Argument im
Laufe des Gespréachs nochmals wiederholt,
kann wohl von einem gewissen Vertrauen
in die Entscheidungen Erwachsener und
damit von einer gewissen Autoritdtsorien-
tierung ausgegangen werden.

In einer anderen Diskussion erzihlte
ein achtjahriges Madchen: ,Meine Mutter,
die will auch drei oder vier Biume in un-
serem Garten weghaben, weil die Sonne,
die kommt dann bei uns nicht richtig
durch®, um wenig spéter ihre eigene Mei-
nung dazu zu ergianzen: ,Ich finde aber,
wir haben eigentlich genug Sonne bei uns,
eigentlich ist da immer Sonne.“ Weiter kri-
tisiert sie die Inkonsequenz ihrer Mutter,
die sich im Sommer den Liegestuhl direkt
in den Schatten der Baume stelle, die sie
abholzen lassen mochte. Sie werde ihrer
Mutter sagen, dass sie sie nicht mehr mo-
ge, wenn sie die Bdume abschlagen lasse.
Die anderen Kinder in dieser Diskussion
insistieren darauf, dass ihre Miitter nie-
mals einen Baum abholzen wiirden, was
von dem Vertrauen der Kinder in ihre
Miitter zeugt.

Asthetische Argumente

Asthetische Argumente im engeren Sinne
finden wir tiberall dort, wo Kinder auf die
,Schonheit“ von Pflanzen oder andere Le-
bewesen verweisen, um damit fiir ihre Un-
versehrtheit oder fiir ihren Schutz vor Zer-
storung zu pladieren: ,Ich finde, es sieht
ja auch schoner aus, wenn da so ein Baum
steht, der nicht bebaut ist mit einem
Baumhaus“ (Junge, 10 J.). Der dsthetisch-

sinnlichen Erfahrung im weiteren Sinne
wird in der modernen Umweltphilosophie
zunehmend eine wichtige Bedeutung bei-
gemessen, auch wenn es verschiedene
Positionen beziiglich des Verhaltnisses
zwischen Naturethik und Naturésthetik
gibt (vgl. Friichtl 1996). Im Kontext der
moralischen Entwicklung wird astheti-
schen Argumenten hingegen keine eigene
Aufmerksamkeit geschenkt. Dies mag
daran liegen, dass die moralische Ent-
wicklung bislang fast ausschlieBlich im
Hinblick auf zwischenmenschliche Inte-
ressenskonflikte untersucht wurde, bei
denen dsthetische Argumente nicht nur
eine marginale Rolle spielen, sondern in
unserer Gesellschaft geradezu tabuisiert
sind (wie librigens auch bei anthropomor-
phisierten Tieren).

Albert (10 J.): Warum kann man Unkraut
nicht als schone Blumen bezeichnen, die
sehen doch gar nicht hasslich aus? ...

Maria (10 J.): Wie sieht denn das bei
deiner Oma aus? ...

Albert (10 J.): Meine Oma hat Brenn-
nesseln, meine Oma hat alles. WeiBt du,
wie schon das ist?

Bei der Untersuchung von Werthaltungen
von Kindern gegeniiber Naturgegenstén-
den ist auf dem Hintergrund neuerer um-
weltphilosophischer Konzeptionen insbe-
sondere danach zu fragen, in welchen
Kontexten Kinder und Jugendliche auf &s-
thetische Argumente zuriickgreifen und
welchen Stellenwert sie diesen beimessen.
Nach Durchsicht unseres Materials haben
wir den - vorldufigen - Eindruck, dass
Kinder asthetische Argumente haufiger
bei der Verteidigung der ,Interessen” von
Pflanzen und Landschaften vortragen als
bei der Verteidigung der ,Interessen” von
Tieren.

Letzteres scheint allerdings auch von
der Art der Tiere abhdngig zu sein. Marei-
ke Rover (1996) beispielsweise fand bei
juingeren Kindern bei der Verteidigung der
Jnteressen” von Fischen vermehrt dstheti-
sche Argumente, wahrend bei Hunden an-
dere Argumente zum Tragen kamen. Des
Weiteren scheinen dsthetische Argumente
haufiger - aber nicht nur - von Madchen
als von Jungen vorgetragen zu werden
(vgl. Budesheim 1995). Dies entspricht der
vermutlich engeren Beziehung von Mad-
chen zu Pflanzen (vgl. Gebhard 1994).
Asthetische Argumente beziehen sich vor-
nehmlich auf optische Wahrnehmungs-
qualititen, gelegentlich aber auch auf den

aus: Grundschule, Heft 5/1997, S. 21 f.



COPY

Ethik 5

Geruch und auf die taktile Wahrnehmung.
Diese ersten Hinweise miissen selbstver-
stdndlich in weiteren Gesprachsanalysen
noch genauer liberpriift werden. Die bei-
den folgenden Gespréachsbeispiele veran-
schaulichen recht gut die Verteidigung der
LInteressen® von Pflanzen und Landschaf-
ten mit Hilfe asthetischer Argumente, wo-
bei im zweiten Fall auch Geruchsqualita-
ten herangezogen werden: °

Laura (11 J.): Ich wollte auch noch mal
sagen, wenn die ganzen Baume und so
abgeholzt werden und wenn wir nur
Gelb haben, wenn wir nur Sand hatten,
dann wiirden wir ja irre werden. Den
ganzen Tag, ganzen Tag nichts anderes
sehen wiirden, nicht Griin, nicht Blau,
nicht Rosa, nicht Orange ... wiirden wir
ja irre werden. Wiirden wir ja ausflippen.

Leonie (10 J.): Ja, und dann téte es
den Menschen leid, die so was Schlim-
mes gemacht haben, ne? Und dann
wirde denen ein Licht aufgehen, dass
sie was falsch gemacht haben.

Laura (11 J.): Ja, und ich finde, man
sollte jetzt verbieten, Autos zu bauen.

Stephanie (10 J.): Natur ist fiir mich,
das sieht gut aus, und wenn da keine
Natur wéare, dann ware das nicht schon,
dann waren keine Tiere da.

Stefan (11 J.): Es wére schoner,
wenn jetzt mehr Leute nach der Natur
achten wirden, weil diese Baume, die
machen alles so schon, und man riecht
die Badume auch. Die Tannen und so,
das riecht ganz schén manchmal, und
das riecht viel besser als Autoabgase.

westermann’
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