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JDas, was Kinder ,draufen’ erleben und erfahren kdnnen, kann
durch nichts anderes ersebzt werden. Und wenn wir in diesen
Erlebnissen und Erfahrungen etwas sehen, was fir eine gesunde
Entwicklung unverzichtbar ist, dann sollten wir alles daranset-
zen, dafur die entsprechenden Moglichkeiten zu schaffen und
die derzeitigen Rahmenbedingungen dahingehend zu verbessern
- als einen der Wege, der Kindern gangbar sein muss."
(Osterreicher/Prokop 2011a, S. 22)
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Abstract (Deutsch)

In unserer heutigen Gesellschaft wird frihkindliche Bildung als integraler Bestandteil
von Kindertagesstatten gesehen. Die Bildungsplane von Kindertagesstatten gehen
jedoch nur in geringem Umfang auf die Moglichkeiten des Bildungsortes Natur ein.
Insgesamt ist der Wert von Naturerfahrungen fur die frihkindliche Bildung bis heute
kaum untersucht.

Die vorliegende Bachelor-Thesis beschaftigt sich daher mit Chancen und Grenzen
des Bildungsortes Natur in der fruhkindlichen Bildung. Die Arbeit geht der Frage
nach, wo die Chancen und Grenzen angeleiteter Erfahrungsmoglichkeiten im forma-
len Lernort Natur fur die frihkindliche Bildung liegen und setzt dies in den Vergleich
mit selbstgesteuerten Naturerfahrungen im non-formalen Freiraum Natur. Ziel ist es,
anhand theoriegeleiteter Erkenntnisse zu Uberprufen, ob sich Naturaufenthalte posi-
tiv auf die Entwicklung von Kindern auswirken. Eine kritische Auseinandersetzung
mit der Nutzung von Natur als formaler Lernort im Vergleich zu der Nutzung von Na-
tur als non-formaler Freiraum soll schlussendlich die Chancen und Grenzen des Bil-
dungsortes Natur aufzuzeigen. Im wissenschafts-theoretischen Teil werden die un-
terschiedlichen Konzepte dargestellt. Diese werden im Weiteren mit aktuellen theore-
tischen Grundlagen frahkindlicher Bildung verglichen. Die Untersuchung zeigt, dass
sich der Aufenthalt in der Natur in vielfaltiger Weise positiv auf die kindliche Entwick-
lung auswirkt. Die Ausarbeitung belegt, dass Kindern, gerade vor dem Hintergrund
der immer weiter eingeschrankten Lebenswelt, Naturerfahrung ermdoglicht werden
sollte. Die Ergebnisse der Analyse ,Vergleich des non-formalen Freiraums und des
formalen Lernorts Natur® fUhren zu der Erkenntnis, dass beide Formen ihre Berechti-
gung haben, solange aktuelle bildungstheoretische Erkenntnisse verfolgt und Kin-
dern die eigenaktive Aneignung der Welt nicht durch von auf3en aufgesetzte Lernan-

gebote verwehrt wird.

Keywords: Kinder - frihkindliche Bildung - Kindertagesstatte - Natur - Naturerfah-

rung - formaler Lernort - non-formaler Freiraum.



Abstract (Englisch)

In this day and age early childhood education is viewed as an integral component in
child care settings. However, nature as an educational setting is only touched upon
briefly by the curricula of child care centers. Overall, the value of experiences in na-
ture for young children is, to date, left largely unexplored.

The Bachelor-Thesis at hand, therefore, deals with the opportunities and limitations
of nature as an educational setting within early childhood education. The paper ex-
amines the question of where the opportunities and limitations are, based on directed
educational possibilities in nature as a formal setting for early childhood education
versus self-guided experiences in nature as a non-formal setting. The goal is to uti-
lize knowledge based on theories to verify whether time spent in nature has a posi-
tive effect of the development of children. A critical examination of the use of nature
as a formal learning space in comparison to nature as a non-formal learning space
should ultimately illustrate the opportunities and limitations of nature as an educa-
tional setting. The varying concepts will be presented in the scientific-theory portion.
Furthermore, they will be compared with current fundamental theories of early child-
hood education. The analysis shows that spending time in nature has a multitude of
positive effects on the development of young children. The composition proves that
children, especially those with an ever increasing restricted environment, should be
provided experiences in nature. The results of the analysis “Comparison of non-
formal nature and nature as a formal educational space” lead to the recognition that
both forms of nature are significant. However, this is only the case as long as current
knowledge based on educational-theory is applied and children’s intrinsically moti-
vated curiosity about the world is not hindered through external learning opportuni-

ties.

Keywords: children - early childhood education - child care center — nature - nature

experiences - formal educational setting - non-formal setting.
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1. Einleitung

In der aktuellen Bildungsdebatte wird spatestens seit den Ergebnissen des ,Pro-
gramme for International Student Assessment” (im Folgenden: PISA-Studie, 2000)
auch der eigenstandige Bildungsauftrag von Kindertagesstatten betont. Maligeblich
fur diese Entwicklung ist der Zusammenhang zwischen der Qualitat des Bildungs-
systems und dem gesellschaftspolitischen und wirtschaftlichen Erfolg, den sowohl
die PISA-Studie, als auch die Ergebnisse der Delphi-Studien und der Bericht der
,<Organisation for Economic Cooperation and Development® (im Folgenden: OECD,
2015) aufgezeigt haben und der dazu verfuhrt, Kinder als ,Humankapital“ zu betrach-
ten. Die Bildungsplane der einzelnen Bundeslander und ihre Inhalte spiegeln die der-
zeitige gesamtgesellschaftliche Entwicklung wider: Bildung muss schon im Kinder-
garten beginnen. Dabei ist fruhkindliche Bildung das Fundament unseres Bildungs-
systems und bereitet Kinder “[...] nicht nur auf die Schule, sondern auch auf das (be-
rufliche) Leben [...]" (vgl. Beudels 2010b, S. 15) vor. Daruber durfen aber nicht die
Interessen der Kinder vergessen werden, frihkindliche Padagogik darf nicht auf
Schule und berufliche Karriere ausgerichtet sein, zumal frihkindliches Lernen nur
erfolgreich ist, wenn es sich an den Interessen der Kinder orientiert (s. Kapitel 2.1).
Renz-Polster und Huther (2013, S. 102) fragen: ,Welche Bildung suchen wir fur un-
sere Kinder?“ und stellen dar, dass eine Bildung, die ihr Ziel auf den beruflich erfolg-
reichen, selbststandigen Menschen richtet, womadglich nicht die Bildung ist, die unse-
re Kinder in Zukunft bendtigen. ,Lebendige, widerstandsfahige, sozial kompetente,
kreative Menschen.” (ebd., S. 103) sind die Menschen von morgen, die Antworten
auf unsere heutigen sozialen, wirtschaftlichen und 6Okologischen Probleme finden
konnen und in der Lage sind, ein erfolgreiches, zukunftsfahiges Lebensmodell zu
finden. Einzig auf beruflichen Erfolg ausgerichtete Bildung hilft hier nicht, wenn diese
Bildung als Fruhférderprogramm rein kognitiver Kompetenzen verstanden wird. Zu-
kunftschancen unserer Kinder sind nicht einfach gleichzusetzen mit Berufschancen,
die auf kognitivem Wissen beruhen. Andererseits hat der Initiativkreis der Bertels-
mann Stiftung schon 1999 darauf hingewiesen, dass ,Gemeinschaftsfahigkeit, Soli-
daritat und Verantwortung fur andere [...]* (ebd., S.23) die Schlisselkompetenzen der
kunftigen Wissensgesellschaft werden. Kinne und Sauerhering (2012, S. 6) stellen
dar: ,In der modernen Gesellschaft ist das Ziel von Erziehung und Bildung nicht die
Ubermittlung fester Wissensbestande, sondern die Mdglichkeit zur gesellschaftlichen

Teilhabe und die Starkung der Personlichkeit. Welche Bildung brauchen unsere



Kinder also? Auch Beudels verweist auf den derzeitigen Trend der isolierten Forde-
rung von sprachlichen und kognitiven Kompetenzen und die Brandmarkung von frei-
em Spiel und Bewegung als unnutze Tatigkeiten. Er gibt zu bedenken, dass Bewe-
gung und Spiel ,[...] die zentralen Triebfedern der gesamten und damit auch der kog-
nitiven Entwicklung [sind] und nicht deren Hemmnisse.” (Beudels 2010a, S. 157).
Becker (2013, S. 143) warnt dabei vor dem Bildungsehrgeiz und Forderwahn der
Eltern: ,Wenn die Gegenwart der Kinder dermaf3en von den zukunftsorientierten Inte-
ressen der Erwachsenen dominiert und verplant wird, verliert die Kindheitsphase ih-
ren Eigenwert oder ihre Eigenzeit.”

Dollase (vgl. 2012, S. 19 — 21) weist nach Auswertung eigener Befragungen darauf-
hin, dass fur Eltern nach PISA die Umwelterziehung unpopular geworden ist. Er be-
zeichnet sie als ,Kollateralschaden der Bildungshysterie®. Umwelterziehung, und mit
ihr die Naturerfahrung als Zugangsmoglichkeit, sollte aber immer einen hohen Stel-
lenwert in der frahkindlichen Bildung haben, denn durch direkte Naturerfahrung wird
der Grundstein fur spateres Engagement im Natur- und Umweltschutz gelegt.

Einig sind sich die Fachleute daruber, dass sich kindliches Lernen im Elementarbe-
reich stark vom schulischen Lernen unterscheidet. In vielen Bildungsplanen wird je-
doch die Natur als wichtiger Erfahrungs- und/oder Lernraum vernachlassigt. Die der-
zeitige Tendenz, in der Natur einen geringen (Bildungs-) Wert fur Kinder zu sehen,
spiegelt sich auch in der nur gering vorhanden wissenschaftlichen Literatur wider.
Beispielhaft sei hier das Fachworterbuch fur Erzieherinnen und padagogische Fach-
krafte von Vollmer (2012) genannt, das Naturerfahrung lediglich kurz im Rahmen des
Begriffes ,Naturwissenschaftliche Bildung“ erwahnt. Fur Ausbildung und Praxis rele-
vante Begriffe sollen dort definiert werden. Naturerfahrung gehort nicht dazu. Stu-
dien, die den Wert von Naturerfahrung fur die kindliche Entwicklung untersuchen,
lassen sich im deutschsprachigen Raum nur sehr vereinzelt finden. International gibt
es einige Untersuchungen, die sich aber im Wesentlichen mit Schulkindern befassen
(vgl. Raith/Lude 2014). Raith und Lude kommen nach Sichtung zahlreicher Daten-
banken zu dem Schluss: “Vieles ist Uberhaupt nicht oder unzureichend erforscht. [...]
Es gibt hier fur die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler noch viel zu tun.”
(Raith/Lude 2014, S. 63). Das Fehlen eindeutiger Studien, insbesondere in Deutsch-
land, gibt ebenfalls einen Hinweis darauf, dass Naturerfahrung derzeit einen gerin-
gen Stellenwert besitzt. Die vorliegende Arbeit ful3t auf der Hypothese, dass Naturer-

fahrungen fur Kinder sehr wichtig sind und die kindliche Entwicklung und ganzheitli-



ches Lernen positiv beeinflussen (vgl. Schott 2008, S. 8).

Aufgrund o.g. theoretischer Lucken uber die Bedeutung von Naturerfahrung fur die
frihkindliche Bildung und einem geringen Stellenwert von praktischen Erfahrungen in
der Natur beschaftigt sich die Arbeit mit den Chancen und Grenzen von Naturerfah-
rung fur die fruhkindliche Bildung und zwar im Wesentlichen in Kindertagesstatten.
Forschungsleitende Fragestellung ist: Ist dieser Vorteil gegeben, wenn wir - wie heu-
te vielerorts ublich — die Natur immer ,nur® als formalen Lernort nutzen und den Auf-
enthalt durch gezielte Bildungsaktivitdten strukturieren oder ist ein freier non-
formaler, selbstgesteuerter Aufenthalt entwicklungsfordernder, der die fur die Ent-
wicklung des Kindes notwendigen elementaren Erfahrungen ermaoglicht?

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, anhand theoriegeleiteter Erkenntnisse und
Vergleiche herauszuarbeiten, dass sich der Aufenthalt von Kindern in der Natur posi-
tiv auf ihre Entwicklung auswirkt und somit diese Hypothese bestatigt wird. Dartber
hinaus werden in einem nachsten Schritt Chancen und Grenzen von Naturaufenthal-
ten in der fruhkindlichen Bildung von Kindertagesstatten aufgezeigt bzw. Ruck-
schlisse gezogen, wie dieser Aufenthalt gestaltet werden muss, damit der zu erwar-
tende positive Effekt der Natur als Entwicklungs(spiel)raum in bester Weise genutzt
werden kann.

Die Bachelorarbeit ,Bildungsort Natur — Chancen und Grenzen?“ soll sich daher mit
der Frage beschaftigen, ob sich die Nutzung der Natur durch angeleitete Naturerfah-
rung - und somit als formaler Lernort - von der Nutzung durch selbstgesteuerte Na-
turerfahrungen im non-formalen Freiraum Natur fur die frGhkindliche Entwicklung und
Bildung unterscheidet, und wo Chancen und Grenzen der unterschiedlichen Erfah-
rungsmoglichkeiten fur die fruhkindliche Bildung in Kindertagesstatten liegen.

Die Arbeit ist in funf Kapitel gegliedert und beginnt im Anschluss an die Einleitung mit
einem Uberblick Uber den aktuellen wissenschaftlichen Stand einzelner Aspekte
frGhkindlicher Bildung, die zur Beantwortung der Ausgangsfrage notwendig sind. Das
Kapitel ,Aktuelle theoretische Grundlagen fruhkindlicher Bildung® schliet nach ei-
nem Blick auf die heutige Lebenswelt des Kindes mit einer Abgrenzung der in der
Arbeit genutzten Begriffe der formalen und non-formalen Bildung.

Nach der Klarung notwendiger theoretischer Grundlagen analysiert das folgende Ka-
pitel ,Naturerfahrung®, im Anschluss an eine Definition des Naturbegriffs, das Poten-
tial von Natur als freiem Erfahrungs- und Entwicklungsraum von Kindern. Der Fokus

liegt in dem ersten Teil ,Naturerfahrung im non-formalen Freiraum Natur® auf dem



vom Kind selbstgesteuerten Aufenthalt und nicht auf den von Erwachsenen initiierten
Aktivitaten in der Natur. Welche sinnlichen Erfahrungen machen Kinder in der Natur
und wie sieht das freie Spiel in der Natur aus? Daneben wird auch der Frage nach-
gegangen, welche Chancen die freie Naturerfahrung fur die Kreativitat der Kinder
bereithalt und ob sich die Bewegungsmadglichkeiten in der Natur besonders auf die
Entwicklung des Kindes auswirken. Mit der Darstellung von Moglichkeiten zur Erfah-
rung von Selbstkompetenz und sozialer Erfahrungsmaoglichkeiten im non-formalen
Freiraum Natur schliel3t der erste Teil des Kapitels.

Im zweiten Teil ,Naturerfahrung im formalen Lernort Natur® untersucht Kapitel 3 zum
anderen die Nutzung von Natur als formalen angeleiteten Lernort fir Kinder. Es wer-
den unterschiedliche Modelle padagogischer Aktivitaten vorgestellt. Naturpadagogik,
Erlebnispadagogik, Wildnispadagogik, naturwissenschaftliche Bildung und Natur-
und Umweltschutz stehen im Fokus des Kapitels. Im letzten Teil des Kapitels wird die
Waldkindergartenpadagogik naher untersucht.

Das Kapitel 4 ,Fruhkindliche Bildung im Spannungsfeld des Freiraums und Lernorts
Natur® fasst die Ergebnisse aktueller theoretischer Grundlagen frihpadagogischer
Bildung kurz zusammen und vergleicht sie mit den Bildungsgelegenheiten im Frei-
raum Natur sowie im formalen Lernort Natur bzw. in der Waldkindergartenpadagogik
mit diesen. Abschliellend werden Chancen und Grenzen des Bildungsortes Natur
dargestellt. Das Fazit fasst wesentliche Aspekte der Arbeit zusammen, Uberprift die
eingangs gestellte Hypothese und beantwortet bzw. diskutiert die Eingangsfrage.

Aus Grunden der besseren Lesbarkeit werden Personenbezeichnungen lediglich in
der weiblichen oder mannlichen Form verwendet. Dies schlie3t das jeweils andere
Geschlecht immer mit ein.

Das folgende Kapitel 2 stellt die theoretischen Grundlagen kindlicher Entwicklung

dar, die fUr das Verstandnis der weiteren Arbeit relevant sind.

2. Aktuelle theoretische Grundlagen fruhkindlicher Bildung

Die folgenden Ausflihrungen zu den Grundlagen frahkindlicher Bildung konnen nur
einzelne Aspekte und Teildisziplinen der heutigen wissenschaftlichen Erkenntnisse
berthren und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

Zusammenhang, Differenz oder Gleichsetzung der Begriffe Bildung und Lernen wer-
den in der Fachwelt unterschiedlich diskutiert. Der klassische, idealistische Grundge-

danke von Bildung als Mdglichkeit zur freien Entfaltung der Personlichkeit findet im



offentlichen Diskurs heute kaum Bedeutung. Bildung wird hier haufig auf formale Bil-
dung und als Mittel zum Zwecke der Teilhabe an unserer heutigen wissensbasierten
Gesellschaft begrenzt. (vgl. Schafer 2008, S. 9ff.). Im 12. Kinder- und Jugendbericht
wird der moderne Bildungsbegriff als Verbindung von gesellschaftlicher und individu-
eller Dimension charakterisiert: ,Bildung ist insoweit, allgemein formuliert, in einem
nicht emphatischen Sinne die Befahigung zu einer eigenstandigen und eigenverant-
wortlichen Lebensfuhrung in sozialer, politischer und kultureller Eingebundenheit und
Verantwortung. [...] Bildung in diesem Sinne kann verstanden werden als ein anhal-
tender und kumulativer Prozess des Erwerbs der Fahigkeit zur Selbstregulierung und
als subjektive Aneignung von Welt in der aktiven Auseinandersetzung mit und in die-
sen Weltbezigen.“ (Bundesministerium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(im Folgenden: BmFSFJ) 2005, S. 109ff).

Dieser ganzheitliche Bildungsbegriff, den der 12. Kinder- und Jugendbericht umfas-
send prazisiert, hat sich heute weitgehend durchgesetzt. Andres und Laewen be-
schreiben den heutigen, fruhpadagogischen Bildungsbegriff kurz als ,[...] eigenaktive
und durch ein Interesse an Themen gesteuerte Aneignung von Welt durch das Kind
[...]* (Andres/Laewen 2005, S. 10). In der vorliegenden Arbeit wird Bildung als dieser
umfassende Prozess der eigenaktiven Aneignung von Welt verstanden. Dabei wird
Bildung im Zusammenhang mit Lernen gesehen. Beide Begriffe pragen das heutige
Bild des Kindes.

In frdhen Entwicklungsphasen sind insbesondere verlassliche Bindungen, Kommuni-
kation und Sicherheit, Unterstitzung und Anerkennung gebende soziale und emotio-
nale Beziehungen entscheidend fur die weitere Entwicklung des Kindes verantwort-
lich (vgl. Tietze/Viernickel 2013, S. 19 f.), daher sind sie als Grundlage aller Bil-
dungsprozesse zu sehen.

Um tiefer in die vergleichende Analyse der fruhkindlichen Bildung im Lebensraum
Natur einzusteigen, ist es wichtig, zunachst den kindlichen Lernprozess zu

betrachten und den Bezug von Lernen und Bildung nachzuvollziehen.

2.1 Wie Kinder lernen

Umgangssprachlich wird unter ,Lernen® der Erwerb von Wissen oder Fertigkeiten
verstanden. Gudjons bezieht sich auf die Definitionen von Bower und Hilgard und
bezeichnet Lernen als ,[...] die Kennzeichnung von Anderungen [...] menschlicher

Verhaltensdispositionen, die durch Verarbeitung von Erfahrungen erklart werden



konnen.” (Gudjons 2008, S. 212). Das heutige Verstandnis von Lernen basiert Gber-
wiegend auf dem Erfahrungsbegriff des “learning by doing”, den der Reformpadago-
ge Dewey maligeblich gepragt hat. Das Lernen ist aus Deweys Sicht ein aktiver Vor-
gang, der durch das “doing” eingeleitet wird. Damit aus der Handlung ein Lernen
wird, muss durch dieses Tun etwas Neues erprobt werden, es muss auf einen Zweck
gerichtet sein und es muss reflektiert werden (vgl. Dewey 1985, S. 160 ff.). Fachkraf-
te mussen demnach Lernprozesse ermadglichen, die ein “learning by doing” zulassen.
Auch Braun beschreibt kindliches Lernen als aktiven Prozess, der ,[...] demnach oh-
ne direkte Instruktion von aul3en erfolgen [kann], und zwar nach dem Prinzip Learn-
ing by doing bzw. Lernen am Erfolg, und es folgt meist einer explorativen ,Versuch-
Irrtum®-Strategie. Die optimale Lernsituation besteht in einer interaktiven ganzheitli-
chen Auseinandersetzung mit der Umwelt und den sich daraus ergebenden Lernan-
geboten und Lernsituationen.” (Braun 2012, S. 20). Dabei sieht die Autorin den Sinn
der Gehirnentwicklung in den ersten sechs Jahren vor allem in der ,[...] Etablierung
prinzipieller kognitiver und emotionaler Denk- und Verhaltenskonzepte.” (ebd.) und
nicht im Abspeichern von Inhalten.

Lernen von Kindern im Elementarbereich unterscheidet sich stark vom Lernen in der
Schule. ,Je kleiner die Kinder sind, desto mehr miussen sie aus Erfahrung lernen -
Lernen aus erster Hand. Je mehr Erfahrungen ein Mensch gemacht hat, desto mehr
kann er auch dadurch lernen, dass er Konnen und Wissen Ubernimmt, das andere
schon vorgedacht haben - Lernen aus zweiter Hand.” (Schafer 2011a, S. 11). Auch
aus heutiger entwicklungspsychologischer Sicht wird Lernen in der Fruhpadagogik
als eigene Phase betrachtet und ist nicht mit dem Lernen im Schulalter vergleichbar
(vgl. Keller et al. 2013, S. 86). Explorierende Lernerfahrungen gestalten sich vor al-
lem im Rahmen von verlasslichen sozialen Beziehungen und sicheren Bindungen zu
Eltern und Familie, aber auch mit zunehmendem Alter verstarkt zu Personen aus
institutioneller Betreuung und zu Peers. Nach Kinne und Sauerhering (vgl. 2012, S.
7) zeichnen sich professionelle Beziehungen durch Authentizitat und Wertschatzung
aus.

Die von Geburt an vorhandene und in den ersten Lebensjahren stark zunehmende
Gedachtnisfahigkeit ist fur die Aufnahme, die Speicherung und den Abruf von Infor-
mationen verantwortlich und somit Voraussetzung fur Lernprozesse. Die Zunahme

der Gedachtniskapazitat wird dabei positiv beeinflusst von vertrauten Alltagsablau-



fen, intensiver Kommunikation der Bezugspersonen mit dem Kind und bereits erlang-
tem Vorwissen (vgl. Keller et al. 2013, S. 86 ff.).

Neurowissenschaftliche Erkenntnisse belegen nach Braun, dass das erfahrungsab-
hangige limbische System unsere lern- und emotionsrelevanten Hirnregionen bein-
haltet. Es entwickelt seine neuronale Struktur bis ins fruhe Erwachsenenalter. Dabei
ist die Entwicklung stark abhangig von der Interaktion des Kindes mit seiner Umwelt.
Braun versteht Lernen somit ebenfalls als aktiven Prozess, der sich durch die Aus-
schuttung von Dopamin selbst belohnt und motiviert. Besonders intensiv geschieht
diese Gehirnentwicklung wahrend der ersten vier bis sechs Lebensjahre. Daher wird
die frhe Kindheit auch als sensible Phase in der Gehirnentwicklung bezeichnet, in
der Lernen aufgrund der erhdhten Plastizitat des Gehirns in kurzester Zeit im Rah-
men einer angeborenen genetischen Disposition erfolgen kann. Der genetisch fest-
gelegte und angeborene Rahmen bildet die Grenze zur optimal mdglichen Gehirn-
entwicklung, die durch epigenetische Prozesse beeinflusst wird. Das Gehirn kann
sich nur dann bestmoglich entwickeln, wenn ihm durch interaktives Erfahrungslernen
Leistung abverlangt wird und folgt dem Prinzip ,use it or loose it“ (vgl. Braun 2012, S.
off.). Saalbach et al. beschreiben im Gegensatz zu der erfahrungsabhangigen Plasti-
zitat des Gehirns auRerdem die erfahrungserwartende Plastizitat als kritische Phase.
Hier werden Lernerfahrungen innerhalb eines kritischen Zeitfensters gemacht, die
spater nicht nachgeholt werden konnen. Allerdings sind dies von universell vorkom-
menden Umweltreizen abhangige Lernerfahrungen, wie z.B. das Horen oder das Se-
hen (vgl. Saalbach et al. 2013, S. 99f.). Die hirnphysiologischen Prozesse der
erfahrungsabhangigen Gehirnentwicklung erlautert der Neurowissenschaftler Singer:
,Die Ausbildung der funktionellen Architektur der GroRRhirnrinde wird somit in erhebli-
chem Umfang von Sinnessignalen und damit von Erfahrung gepragt. Genetische und
epigenetische Faktoren kooperieren in untrennbarem Wechsel. [...] Sinnessignale
[kdnnen] nur dann strukturierend auf die Entwicklung einwirken [...], wenn sie Folge
aktiver Interaktion mit der Umwelt sind, bei denen der junge Organismus die Initiative
hat.” (Singer 2003, S. 70 f.). Daher ist fur ihn auch der in der Einleitung angespro-
chene Trend des Forderwahns von Eltern kontraproduktiv: ,Wenig hilfreich durfte es
sein, die Kleinen mit Angeboten zu uUberschutten. Hier vermischt sich oft Elternehr-
geiz mit missverstandenen Botschaften Uber die Bedeutung kritischer Entwicklungs-
phasen. Es macht keinen Sinn, Entwicklungen forcieren zu wollen. Die Kinder wer-

den aufgezwungene Angebote nicht annehmen, unnitz Zeit mit deren Abwehr ver-



bringen und es schwer haben, das fur sie Wichtige herauszufiltern. Wichtig ist es
vielmehr, Deprivation zu vermeiden bzw. der Gefahr vorzubeugen, dass das Rechte
nicht zur rechten Zeit angeboten wird.“ (Singer 2003, S. 74). Eine anregungsreiche
Umwelt und aufmerksame Fachkrafte, die Kinder in ihren Entwicklungen unterstut-
zen, scheinen daher Bildungsangeboten nach Wochenplan vorzuziehen zu sein.
Braun zieht aus aktuellen neurowissenschaftlichen Erkenntnissen den Schluss, dass
sowohl starke positive und negative emotionale Lernbeteiligung, als auch die Assozi-
ation von Neuem mit bereits gespeichertem Vorwissen die Gedachtnisleistung beein-
flusst (vgl. Braun 2012, S. 24). Auch Gudjons verweist ausdrucklich auf die emotio-
nalen Begleitumstande von Lernen und ihre positive Forderung von Gedachtnisleis-
tungen (vgl. Gudjons 2008, S. 218).

Aus padagogischer Sicht beschreibt Schafer Lernen als individuelles Handeln, das
abhangig ist von seinen Kontextbedingungen. ,Beim Lernen muss man also immer
fragen, in welchen Kontexten es stattfindet und damit werden das sachliche, das so-
ziale und das institutionelle Umfeld zu konstituierenden Teilen individueller Lerner-
fahrungen [...].“ (Schafer 2011b, S. 87). Dabei leitet implizites Erfahrungslernen und
Erfahrungswissen uUber aisthetisches und narratives Denken die Transformation zum
theoretischen Denken und damit zum expliziten Wissen ein (vgl. Schafer 2008, S.
169). Der Kindertagesstatte als Bildungsort kommt somit die wichtige Aufgabe zu,
Bildung so zu gestalten, dass vielseitiges Handeln und somit vielseitiges Lernen
moglich wird. Dies geschieht durch ein anregendes raumliches Umfeld, Qualitat und
Reichtum von Beziehungen zu Erwachsenen und Kindern, selbststandige Beteiligung
und soziale Resonanz (vgl. ebd.). Dabei sieht Liegle in dem Zusammenhang von
Lernen und Spiel ein Grundprinzip der Frihpadagogik (vgl. Liegle 2013, S. 56), das
auch Schafer bestatigt: ,Die Fahigkeit, sich in einem Spiel, in einer Tatigkeit kon-
zentriert zu verlieren, ist ein wesentlicher Aspekt erfolgreichen, frihkindlichen Ler-
nens [...].“ (Schafer 2003, S. 24). Das Ermoglichen selbstgesteuerten, explorativen
Lernens fuhrt zu einem forschenden Prozess, in dem auf dem Weg zur Ldosung
schrittweise Uber Denk- und Handlungswege nachgedacht wird, um schrittweise zur
Problemlésung zu gelangen. Bei der traditionellen Angebotspadagogik muss dage-
gen durch Nachdenken Uberpruft werden was gelernt wurde, da die Kinder einem
bestimmten, vorgezeichneten Losungsweg folgen mussen (vgl. Schafer 2003, S. 26).
Nohl et al. beschreiben dieses Phanomen ahnlich: ,Ein Lernhabit, bei der die Akteure

eine experimentelle, erkundungsfreudige und teils risikobereite Offenheit fur neue



Erfahrungsraume an den Tag legen, ist die Exploration. Die Entdeckung des Neuen
steht hier im Zentrum. Im Unterschied zum Aktionismus zeigen Akteure mit einem
Lernhabit der Exploration dabei — neben aktionistisch anmutenden Vorgehensweisen
— auch Reflexion und Planung. [...] Der Lernhabit der Exploration fuhrt insofern nicht
nur — mehr oder weniger unfreiwillig — zum Lernen, sondern ist oftmals explizit auf
das Lernen gerichtet. (Nohl et al. 2015, S. 176 ff). Dieses Lernen der Kinder verlangt
nicht nach Anleitung, denn die Kindern von Geburt an innewohnende Neugier treibt
das Explorationsverhalten der Kinder ganz von selbst an. Schafer beschreibt, ,[...]
dass die Neugier der Kinder, die sie mit ihrer Welt von Anfang an verbindet, der
Treibriemen ist, der dieses Wissen und Wissen-Wollen vorantreibt.” (Schafer 2008 S.
152).

Kinder im Elementarbereich lernen somit in erster Linie aus eigenen Erfahrungen, die
sie durch aktives, ganzheitliches Handeln und Erkunden in sozialen Bezigen gewin-
nen. Fur Braun ist daher auch Bildung ,ein ganzheitliches Lernen mit Hand, Herz und
Kopf* (Braun 2011a, S. 48) und nicht in der von Pestalozzi (1746-1827) gepragten
Reihenfolge ,mit Kopf, Herz und Hand".

Neben dem eigenen Erfahrungslernen lernen Kinder aber auch aus den Erfahrungen
anderer, die sie durch Beobachtung wahrnehmen. Auf die Bedeutung des Modelller-
nens wurde insbesondere von Bandura im Rahmen seiner sozial-kognitiven Lernthe-
orie hingewiesen. Dabei versteht Bandura unter dem Modelllernen nicht das einfache
Imitieren. Es sind erhebliche kognitive Verarbeitungsprozesse notwendig, bis ein
Verhalten tbernommen wird (vgl. Bandura 1976, S. 115 ff.). Bandura konnte auch
nachweisen, dass Personen mit hohem Selbstvertrauen das Verhalten von Anderen
weniger haufig nachahmten (vgl. Gudjons 2008, S. 216 f.). Schafer erlautert den Zu-
sammenhang mit dem kindlichen Erfahrungslernen, da durch Imitation ,[...] Kénnen
und Wissen auf der Basis eines eigenen, nachvollziehenden Handelns ibernommen
und damit im Rahmen eigener Erfahrungen.” (Schafer 2011b, S. 127) gemacht wird.
Fur Kinder und besonders fur junge Kinder scheint das Modelllernen noch eine we-
sentliche Rolle zu spielen.

Institutionelle frihpadagogische Betreuung ist heute daher mehr denn je im Fokus.
Kinder lernen von Beginn an und die Lernerfahrungen, die sie machen, haben nach-
haltige Effekte auf ihr weiteres spateres Lernvermdgen. Lernen ist in der frihen
Kindheit ein aktiver Erfahrungsprozess mit dem sich die Kinder ihre Welt aneignen.

Es ist die Aktivitat zur Aneignung von Welt durch den Erwerb von Wissen, Kompe-



tenzen und Fertigkeiten mittels Erfahrung. Lernen und Bildung sind somit untrennbar
miteinander verbunden. Die vorgestellten Ergebnisse des Kindergarten-Vorklassen-
Versuchs in Nordrhein-Westfalen in den 70er Jahren legen den Ruckschluss nahe,
dass Lern- und Fruhférderprogramme dagegen nicht sinnvoll sind. Der Test ergab,
dass Kinder, die sich bis zum Schulbesuch spielerisch die Welt aneigneten besser
bei spateren Grundschultests abschnitten als die Kinder, die im Rahmen einer Vor-
schule schon auf das Lesen, Schreiben und Rechnen vorbereitet wurden (vgl. Dolla-
se 2006, online).

Das heutige Bild vom Kind kann als Grundlage padagogischer Arbeit verstanden
werden und liefert Hinweise darauf, welche Rolle Kindern bei ihren Bildungsprozes-
sen zugesprochen wird. Aus diesem Grund ist das Verstandnis des heutigen Bildes

vom Kind hilfreich fur die vorliegende Analyse.

2.2 Das heutige Bild vom Kind

Das Bild vom Kind hat sich im Laufe unserer Geschichte stark gewandelt und baut
heute auf verschiedenen Theorien des vergangenen Jahrhunderts auf. Reformpada-
gogen betonten die Autonomie des Kindes, so hat beispielsweise schon Maria Mont-
essori (1870 — 1952) das Kind als ,Baumeister des Menschen® bezeichnet, das sich
selbst die Welt erschlie3t und dabei durch vorbereitete Umgebung, entsprechendes
Material und angemessene Hilfe von Erwachsenen zum selbsttatigen Lernen ange-
regt wird (vgl. Montessori 1972, S. 13 ff.). Piagets (1896 — 1980) Untersuchungen
nehmen ebenfalls eine zentrale Rolle ein. Sein Entwicklungsmodell des kognitiven
Lernens in vier Entwicklungsphasen begrundet auf der aktiven Rolle des Kindes und
seiner Konstruktion durch die Interaktion mit der Umwelt (vgl. Piaget 2003, S. 43 ff.).
Piaget pragte auch das Bild vom Kind als Akteur seiner Entwicklung (vgl. Stratz o. A.,
S. 2).

Hurrelmann bildete im Rahmen der empirischen Sozialisationsforschung den Begriff
des ,produktiv realitatsverarbeitenden Subjekts®. Auch im Rahmen dieses Ansatzes
wird das Kind als eigenaktives Wesen gesehen, das sich durch die Auseinanderset-
zung mit seiner inneren und auleren Realitat die Welt aneignet und die eigene Ent-
wicklung gestaltet. (vgl. Hurrelmann 1983, S. 93 ff.). Laewen nutzt zur Beschreibung
seines Verstandnisses von Selbstbildung ebenfalls den Begriff der ,Aneignung von
Welt“, in der das Kind ,[...] durch eigene Aktivitat ein virtuelles Bild der Welt und sei-

ner selbst [...] (Laewen 2000, S. 27) konstruiert und sich somit in Beziehung zur
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Welt setzt. Nach Schéafer (vgl. 2007a, S. 37 ff.) tragen die Ergebnisse verschiedener
Forschungszweige zu einem von Geburt an eigenaktiven und kompetenten Kinder-
bild bei. Insbesondere die Erkenntnisse der Hirnforschung ,[...] Uber die Aktivitat und
Individualitat des menschlichen Gehirns und den selbstorganisierten Aufbau von Ge-
hirnfunktionen bestatigen die Beteiligung des Kindes an seinem Bildungsprozess.*
(Braun/Dieckerhoff 2009, S. 25).

Das heute allgemein anerkannte Bild vom Kind ist somit das eines von Geburt an
aktiven, kompetenten Kindes. Dahlberg, Moss und Pence pragten den Begriff des
postmodernen Kinderbildes, der nach Schafer eine zweiseitige Sicht auf das Kind
wirft: ,Zum einen sieht sie das Kind als Ergebnis seiner sozialen und gesellschaftli-
chen Einbindungen. Zum anderen legt sie ein Augenmerk auf die Subjektivitat des
Kindes vor dem Hintergrund seiner Biografie sowie auf seine Eigentatigkeit und
Selbststandigkeit im Verlauf seiner Bildung.“ (Schafer 2007a, S. 42). Bildung ge-
schieht danach sowohl durch Selbstbildung, als auch durch Lernen in sozialen Pro-
zessen. Es gibt heute unterschiedliche Vorstellungen und Theorien, wie Bildung in
der frihen Kindheit aufgefasst wird. Schafer, Textor und Laewen legen z. B. ihren
Schwerpunkt auf Selbstbildung, die im Wesentlichen im Spiel erfahren wird (vgl.
Beudels 2010b, S. 23), wogegen Fthenakis und Gisbert ihren Schwerpunkt auf die
sozialen Prozesse, Interaktionen und den Erwerb von Kompetenzen legen (vgl.
Schafer 0. A. 2, online).

Nach dem Uberblick tber das kindliche Lernen und das heutige Bild vom Kind
beschaftigt sich die vorliegende Arbeit im nachsten Schritt mit den verschiedenen

Bildungsmodellen der Gegenwart.

2.3 Bildungsmodelle der Frihpadagogik

Beudels markiert die ,Pole des Spektrums® zwischen dem Kompetenzansatz von
Fthenakis, der gezielt Kompetenzen vermittelt und dem Selbstbildungsansatz Scha-
fers, der Bildung nur durch Selbstbildung des Kindes fur moglich halt. (vgl. Beudels
2010b, S. 23). Fthenakis selber bezeichnet den in Deutschland im Wesentlichen von
ihm gepragten Ansatz als Ko-Konstruktion. Er definiert Bildung als soziale Ko-
Konstruktion ,[...] d.h. als sozialer Prozess, der innerhalb eines Kontextes stattfindet,
der Kinder, Eltern, Fachkrafte und andere Erwachsene aktiv beteiligt sieht, und zwar
schon beginnend mit der Geburt des Kindes.” (Fthenakis 2007, S. 3). Dabei zahlt fur

ihn nicht die Wissensvermittlung, sondern die ,[...] Vermittlung von Kompetenzen zur
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Auswahl, ErschlieBung, Aneignung und Verarbeitung von Wissen und damit die Er-
moglichung eines lebenslangen Lernens.” (ebd., S. 4). Fthenakis kritisiert am Ver-
standnis von Bildung als Selbstbildung, dass die durch unsere heutige Wissensge-
sellschaft und die neuen Anforderungen von Schule, Familie und Gesellschaft not-
wendig gewordene und international erfolgte Neubewertung von grundlegenden
Lernprozessen der frihen Kindheit, sowie das daraus resultierende neue Bildungs-
verstandnis, nicht berucksichtigt werden. Er sieht Bildung im Sinne sozialer Ko-
Konstruktion und als Kompetenzerwerb als das Nachfolgemodell der Vorstellung von
Bildung als Selbstbildung an, die heute nicht mehr zeitgemal sei (vgl. ebd.). Beudels
fuhrt daneben aus, dass Bildung im Sinne von Selbstbildung, wie sie von Fthenakis
aufgefasst wird, nicht ko-konstruktiv gestalt- oder optimierbar sei (vgl. Beudels
2010b, S. 24). Die Rolle der Fachkrafte im Bildungsprozess spielt dabei eine eher
untergeordnete Rolle. Fthenakis betont die Ubereinstimmung seines sozial-
konstruktivistischen und interaktionistischen Ansatzes mit entwicklungs- und instruk-
tionspsychologischen Erkenntnissen (vgl. Fthenakis 2008, S. 3).

Far Schéafer ist Bildung in erster Linie Selbstbildung, sein Fokus liegt auf dem subjek-
tiven, inneren Verarbeitungsgeschehen des Kindes. ,Kinder entwickeln die Struktu-
ren, mit denen sie ihre soziale, sachliche und geistige Welt erfassen, aus ihren Erfah-
rungen heraus selbst. [...] In diesem Sinne ist frihkindliche Bildung in erster Linie
Selbst-Bildung und wird entlang den Erfahrungen gewonnen, die Kinder in ihren Le-
benszusammenhangen machen. Die wichtigste Erfahrung, die Kinder dabei machen,
ist die Erfahrung, welche Bedeutung das hat, was sie erleben oder erfahren. Diese
Bedeutung wird im Prozess des sozialen Austausches erfahren: Deshalb ist Selbst-
bildung immer nur als Selbstbildung innerhalb sozialer Bezlge denkbar.” (Schafer
2003, S. 31). Nach Beudels sieht Schafer diesen Prozess als von auf3en nicht steu-
erbar an (vgl. Beudels 2010b, S. 23). Der Kritik Fthenakis setzt Schafer entgegen,
dass Selbstbildung immer abhangig ist von den Mdglichkeiten, die die Umwelt dem
Kind bietet. Zudem wird zwar ,[...] an keiner Stelle von Sozialkonstruktivismus ge-
sprochen, aber die sozialen Beziige sind in allen Uberlegungen mit enthalten.“ (Scha-
fer 2005, S. 14). Damit widerspricht Schafer der Auffassung von Fthenakis, der Scha-
fers Selbstbildung als ,Von-selbst-Bildung”“ missverstehe. Selbstbildung sei dagegen
.[---] der Anteil des Kindes, mit welchem es sich an der ErschlieBung seiner Wirklich-
keit beteiligt.“ (Schafer 2011b, S. 69). Liegle sieht, ebenso wie Schafer, die anregen-

de Umwelt als wesentlichen Faktor fur eine aneignende Tatigkeit des Subjekts (vgl.
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Liegle 2003, S. 17) und daneben die intragenerationalen Beziehungen als Aus-
gangspunkt fur ko-konstruktive Bildungsprozesse an (vgl. Liegle 2013, S. 109). In
diesem Zusammenhang kritisiert Grell, dass bildungsbenachteiligte Kinder zielgerich-
tete Anregungen bendtigen und vom Selbstbildungsansatz Uberfordert seien. (vgl.
Grell 2010, S. 164).

Schafer stellt als kritischen Aspekt am ko-konstruktivistischen Ansatz heraus, dass
sowohl Gisbert, als auch Fthenakis Teile des dem Ansatz zugrunde liegenden post-
modernen Kinderbildes ins Gegenteil verkehren und ihre Darlegungen Widerspruche
aufzeigen. Besonders kritisiert er, dass sie in ihren Theorien das reale Kind, das au-
tonome Individuum und seine individuellen Prozesse auler Acht lassen und sich an
wissenschaftlich konstruierten Modellkindern orientieren. Ebenso wird das Fehlen
von Partizipation und von Freiraumen beanstandet (vgl. Schafer 2007a, S. 49 f.).

Die Diskussionen um die Selbstbildungstheorie Schafers und die ko-
konstruktivistische Theorie Fthenakis lassen den Eindruck entstehen, dass Ko-
Konstruktion und Selbstbildung grundsatzlich gegensatzliche Auffassungen von Bil-
dung im frihen Kindesalter vertreten. Beiden gemein ist jedoch, dass Bildung als
eigenaktive Aneignung von Welt aufgefasst wird und dass dazu ein sozialer Kontext
notwendig ist. Haufig werden beide Begriffe daher einvernehmlich zur Beschreibung
eines Bildungsverstandnisses genannt. So beschreiben Braun/Dieckerhoff (2009, S.
31) beispielsweise ihr Bildungsverstandnis ,[...] als ko-konstruktiven Prozess, als
Selbstbildung im sozialen Kontext [...]“. Offen bleibt in der Diskussion von Selbstbil-
dung contra Ko-Konstruktion die Frage, in welchem Umfang Kinder Unterstitzung
benodtigen. Andres/Laewen und Liegle nehmen die umstrittenen Bildungsbegriffe
~oelbstbildung® und ,Ko-konstruktion® nicht in ihr Bildungsmodell auf. Andres und
Laewen bezeichnen Bildung als aus eigenem Antrieb stattfindende konstruierende
Aktivitat des Kindes und Erziehung als dialogische Aktivitat der Erwachsenen, die die
Aufgabe haben, die Umwelt des Kindes und die Interaktion mit dem Kind so zu ge-
stalten, dass sie es in seiner konstruierenden Aktivitat unterstiutzen und herausfor-
dern (vgl. Andres/Laewen 2005, S. 11 ff.). Auch nach Liegle ist es die Aufgabe der
Fachkrafte Kindern Bildung durch Erziehung zu ermoglichen. Dabei unterscheidet er
die direkte Erziehung, als bewusste, gezielte Aufforderung an das Kind und die indi-
rekte Erziehung, durch Gestaltung einer anregungsreichen Umwelt, die die Eigenini-
tiative des Kindes herausfordert (Liegle 2009, S. 6 ff.). Ein allgemein anerkanntes
frihkindliches Bildungskonzept gibt es in Deutschland nicht (vgl. Schafer 2005, S. 25)
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und somit ist auch der Bildungsauftrag der einzelnen Lander unterschiedlich. Schafer
ist Mitautor der Bildungsvereinbarung NRW, Fthenakis Mitautor des bayrischen und
hessischen Bildungsplans und daher spiegeln sich deren unterschiedliche Theorien
auch in den Bildungsvereinbarungen dieser Lander wider. Fthenakis Betonung der
Interessen unserer heutigen Wissensgesellschaft geht einher mit dem heutigen Stel-
lenwert von frahkindlicher Bildung fur die weitere schulische Entwicklung, kann je-
doch nach Liegle die individuellen Interessen des Kindes aus den Augen verlieren
(vgl. Liegle 2006, S. 7 ff.).

Die oben dargestellten Bildungskonzepte setzen voraus, dass Kindern eine entspre-
chende Umwelt zur Verflgung gestellt wird, in der sie sich optimal entwickeln kdnnen
(vgl. Folling-Albers 2013, S. 39). Die Natur ist dabei ein wichtiger Erfahrungsraum.
Welchen Stellenwert die Natur dabei einnimmt, wird in Kapitel 3 untersucht. Das fol-
gende Kapitel 2.4. gibt einen Uberblick tiber die heutige Lebenswelt von Kindern mit
dem Fokus auf Naturerfahrung, bzw. Uber die Veranderung der Lebenswelt in den

letzten Jahren.

2.4 Lebenswelt der Kinder heute

Seit den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts beschrankt sich der Radius des
kindlichen Lebensraums zunehmend auf die elterliche Wohnung, das eigene Zimmer
und die institutionellen Bereiche. Zudem gibt es durch Verinselung der Lebenswelt
weniger Gelegenheit zu unstrukturierten Spielsituationen (vgl. Stein/Stummbaum
2011, S. 26 - 27). Die Lebenswelt der Kinder hat sich zudem durch einen gestiege-
nen Anteil an Kindern mit Migrationsgeschichte, durch hohere Schulbildung, durch
enorm gestiegenen Einfluss moderner Medien und die veranderten Maoglichkeiten
von Mobilitat, Reisen, Konsum und Unterhaltung stark verandert (vgl. Rauschenbach
2012, S. 11). Der gesellschaftliche, soziale und Okologische Wandel hat auch dazu
beigetragen, dass Naturaufenthalte und Erfahrungen mit der Natur im Alltag kaum
noch stattfinden. Nach Braun/Dieckerhoff (vgl. 2009, S. 38) Iasst sich dies an folgen-
den Aspekten ablesen: Zunehmende Verhauslichung, Institutionalisierung und Verin-
selung der Kindheit, Verlust von Aktionsraumen und Medialisierung der kindlichen
Erfahrungswelt. Zucchi schildert, dass Kinder bis weit in die zweite Halfte des ver-
gangenen Jahrhunderts ,[...] einen erheblichen Teil ihrer Zeit mit Spielen im Freien
verbracht haben und zwar von klein auf und Uberwiegend unbeaufsichtigt. Das Um-

feld der Wohnung mit Hof, Garten, Stralde, verwildertem Grundstick, Bahndamm,
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Wiese, Bach, Tumpel und Wald wurde mit zunehmendem Alter in immer groRer wer-
denden Kreisen selbstandig erforscht und erkundet bei jedweder Wetterlage und zu
jeder Jahreszeit.” (Zucchi 2001, S. 4). Das folgende Zitat von Weber gibt einen guten
Uberblick liber die Veranderung der Lebenswelt in den letzten 100 Jahren: ,Der Ur-
grol3vater war in den 1920er Jahren im Alter von acht Jahren zehn Kilometer zu sei-
ner Lieblingsangelstelle marschiert. Sein Schwiegersohn durfte nach dem Krieg,
gleichermal3en achtjahrig, durch den anderthalb Kilometer entfernten Wald streifen.
Auch zur Schule ging er allein. Dessen Tochter stand es in den 1970er Jahren im-
merhin frei, mit dem Rad durch die Nachbarschaft zum Schwimmen zu fahren. lhr
eigener Sohn jedoch, ebenfalls acht, darf sich allein nur bis ans Ende der Stral3e be-
wegen — und wird mit dem Auto zur Schule kutschiert” (Weber 2010, S. 96). Zuneh-
mende Zersiedelung, Bebauung und zunehmender Strallenverkehr haben Kindern
ein Umfeld geschaffen, das ihnen nur noch selten Naturkontakte ermoglicht. Zucchi
nennt aul3erdem als weiteren wichtigen Faktor, der Kindern heute das selbstverges-
sene Spiel in der Natur erschwert, die Zeit (vgl. Zucchi 2001, S. 5 f.). Kindern heute
bieten sich neben der gestiegenen institutionellen Kindertagesstatten- und Schulbe-
treuung eine Fulle von institutionellen Freizeitangeboten an, und ihnen steht nur noch
wenig Freizeit fur freies Spiel zur Verfugung. Der 14. Kinder- und Jugendbericht stell-
te fest: ,In aller Regel sind sie von einer Vielzahl von Personen umgeben, die sich
von Berufs wegen um sie kimmern, sie betreuen, beaufsichtigen, erziehen, beraten,
unterrichten, trainieren. Die padagogische Inszenierung, Planung und Gestaltung
grolRer werdender Teile der Lebenswelt und des Alltags von Kindern und Jugendli-
chen gehoren mehr und mehr zu den Selbstverstandlichkeiten des Aufwachsens zu
Beginn des 21. Jahrhunderts.” (BmFSFJ 2013, S. 55). Gleichzeitig wachst die Zahl
benachteiligter Kinder, die diese Freizeitangebote nicht wahrnehmen kénnen und
sich im Gegenzug noch starker in die heutige Medienwelt vertiefen. Eine Osterreichi-
sche Panelstudie bestatigt den deutlichen Zusammenhang zwischen sozialer Be-
nachteiligung und Medienkonsum (vgl. Paus-Hasebrink/Bichler 2008). Hinzu kommt,
dass viele Eltern heute Angst haben, ihre Kinder in der Natur spielen zu lassen. Da-
bei spielen konkrete Angste vor Verkehr oder Gefahr durch Fremde ebenso eine Rol-
le, wie diffuse Angste vor der Natur oder dem Wald allgemein (vgl. Bramer 2015 on-
line). Eine aktuelle Umfrage der Zeit bestatigt, dass 56 % der befragten Eltern ihr
Kind nur auf dem eigenen Grundstuck bzw. in direkter Nachbarschaft unbeaufsichtigt

spielen lassen (Hornlein 2015, online). Die Bedrohung durch unbeaufsichtigtes Spiel
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wird heute von Eltern hoch eingeschatzt und verhindert das, was Kinder am Liebsten
machen. Die Ergebnisse der Studie der Svenska Cellulosa Aktiebolaget (im Folgen-
den SCA) ,Walder fur Kinder bestatigen, dass Kinder trotz zunehmender Verhausli-
chung ,Aktivitaten an der frischen Luft bevorzugen® (SCA 2011, S. 5 online). Auch
bei der Studie Kinder und Medien 2014 (im Folgenden KIM) steht das Spiel draul3en
an Platz zwei der am liebsten ausgelbten Aktivitaten (Medienpadagogischer For-
schungsverbund Sudwest 2015, S. 13). Der Sauberkeitsanspruch einiger Eltern ist
ein weiterer Punkt, der Eltern dazu veranlasst, es Kindern nicht zu ermoglichen un-
gezwungen und mit allen Sinnen die Natur zu erforschen (vgl. Hoppe 2008, S. 93 ff.).
lhre Angste und Bedenken werden auch auf die Kinder (ibertragen, das Spiel mit
~dreckigen“ Stocken, Regenwurm und Co. wird vermieden.

Fehlende Naturfreirdaume, zunehmende Institutionalisierung, Medialisierung, man-
gelnde Freizeit und Angste schranken Naturaufenthalte von Kindern heute mehr oder
weniger stark ein und fuhren zu einer Naturentfremdung. Dies wirkt sich nachteilig
auf die kindliche Entwicklung wund kindliche Bildungsprozesse aus (vgl.
Braun/Dieckerhoff 2009, S. 41 f.). Louv pragte fur diese Naturentfremdung den Be-
griff der ,Naturdefizit-Storung®“ und bezieht sich dabei auf verschiedene Studien auf
der ganzen Welt, die ein wachsendes Naturdefizit und die negativen Folgen fur die
kindliche Entwicklung, wie Verhaltensauffalligkeiten, Krankheiten und psychische
Probleme, bestatigen (vgl. Louv 2011, S. 49 ff.).

Fir das Verstandnis der nachfolgenden Arbeit ist es notwendig, zunachst die Begriffe
und Inhalte der "formalen" und "non-formalen® Bildung zu erlautern, wie sie in der

Arbeit verstanden werden.

2.5 Formale und non-formale Bildung

In der internationalen Bildungsdiskussion werden informelle, non-formale und forma-
le Lern- und Bildungsprozesse unterschieden. Rauschenbach et. al. stellen diese
Begriffe den an anderer Stelle genannten Begriffen informell, nichtformell und formell
gleich (vgl. Rauschenbach et al 2004, S. 29). Informelle Bildungsorte, wie vor allem
die Familie, aber auch die Peergroup, Medien und Freizeitaktivitaten, bieten unge-
plante, beilaufige, freiwillige, unbeabsichtigte und selbst gesteuerte Lerngelegenhei-
ten aulerhalb institutioneller Betreuung (vgl. Mack 2007, S. 10 ff.). Formale Bil-
dungsorte, wie die Schule, sind gekennzeichnet durch hoch formalisierte, geplante

und gesteuerte Bildungsprozesse (vgl. ebenda, S. 12). Non-formale Bildungsorte,
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wie z.B. die Kindertagesstatte, besitzen zwar ahnlich wie die Schule einen Bildungs-
auftrag, die Nutzung non-formaler Bildungsorte geschieht jedoch freiwillig (vgl. Rau-
schenbach et. al. 2004, S. 32) und folgt keinem Instruktionslernen (vgl. ebenda, S.
185). Rauschenberg et al. fuhren im Weiteren aus, dass der heutige Bildungsgedan-
ke eher dem Bereitstellen von Bildungsgelegenheiten entspricht, als der Vermittlung
von Lehrinhalten. ,Es gibt einen neuen Blick auf Bildung, der der Akteursseite. [sic]
d.h. der aktiven Leistung von Wahrnehmung und Aneignung eine wesentliche Be-
deutung einraumt, den Stellenwert von non-formaler und informeller Bildung hervor-
hebt und Bildungsangebote eher im Bereitstellen von Bildungsgelegenheiten als in
der Vermittlung von Lehrinhalten sieht.” (ebenda S. 87). Dies entspricht den oben
dargestellten heutigen Bildungsmodellen der Fruhpadagogik. Das eigenaktive, kom-
petente Kind eignet sich seine Erfahrungen selbsttatig an. Dies geschieht in Abhan-
gigkeit von seinem sozialen und raumlichen Umfeld. Von diesen Grundannahmen
gehen heute, wie oben aufgezeigt, alle wesentlichen frihpadagogischen Konzepte
aus. Die dargestellten Bildungsmodelle verdeutlichen jedoch, dass es unterschiedli-
che Auffassungen bezuglich der Rolle der Fachkrafte in Kindertagesstatten gibt. Sie
konnen, wie von Schafer beschrieben, als Unterstutzer der kindlichen Selbstbildung
aufgefasst werden, die sich mit dem Kind austauschen, es herausfordern und seine
Umwelt gestalten (vgl. Schafer 2001, S. 11) oder als instruierende Gestalter von
Lernsituationen auftreten. Schafer beschreibt die systematisch strukturierten Lernar-
rangements des bayrischen Bildungsplans daher als von Instruktionsvorstellungen
gepragt (vgl. Schafer 2008, S. 15). Diese Angebotspadagogik ahnelt dem schuli-
schen Lernen und wird in der vorliegenden Arbeit, im Gegensatz zu dem non-
formalen eigenaktiven Erfahrungslernen, als formales Lernen bezeichnet. Im forma-
len Lernort Natur werden dementsprechend auch padagogisch initiierte, angeleitete
Aktivitaten oder Angebote unterbreitet. Diese entsprechen nicht der ublichen forma-
len, schulischen Bildung, ihre Angebotspadagogik unterscheidet sich jedoch von
dem, in non-formalen Bildungsgelegenheiten Uberwiegenden selbstbildenden An-
satz. Mit Kindern geplante, partizipatorisch entstandene Aktivitaten bilden hier die
Ausnahme, wie unten gezeigt werden wird.

Im Gegensatz zur oben genannten instruierten Naturerfahrung im formalen Lernort
Natur, werden in der vorliegenden Arbeit unter dem Begriff des non-formalen Frei-
raums Natur die Naturerfahrungen verstanden, die Kinder durch einen selbstgesteu-

erten, nicht angeleiteten Aufenthalt in der Natur erfahren und die nach Ansicht eini-
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ger Autoren besondere Entwicklungsmoglichkeiten fur Kinder bieten. ,Insofern muss
auch vor der Neigung mancher Eltern und mancher Padagogen gewarnt werden,
Naturorte immer gleich zu Lernorten zu machen. Kinder wollen die Natur in freiem
Spiel erleben, Das [sic] macht fur sie die Magie des Draul3enseins aus.” (Renz-
Polster/Huther 2013, S. 50).

Der Einfachheit halber wird in der weiteren Arbeit zwischen Naturerfahrung im forma-
len Lernort und im non-formalen Freiraum unterschieden. Dabei wird — auch wenn
die Oberbegriffe dies nicht eindeutig formulieren — auch der Freiraum Natur als Ort
des Lernens verstanden. Denn Uberall dort, wo Kinder Erfahrungen machen kdnnen,
lernen sie auch. Der Unterschied wird auch dadurch deutlich, dass Kinder im non-
formalen Freiraum Natur Erfahrungen machen, die sie sich selbst aussuchen. Im
formalen Lernort Natur machen sie Erfahrungen, die durch das vorgegebene Lern-
angebot eingegrenzt werden.

Das folgende 3. Kapitel definiert den Naturbegriff und untersucht im Weiteren Na-

turerfahrungen im non-formalen Freiraum und formalen Lernort.

3. Naturerfahrung

Etymologisch gesehen kommt der Begriff Natur aus dem Lateinischen: ,Natura® bzw.
,nasci‘ (= geboren werden). ,Natur ware danach etwas, das aus sich heraus existiert
beziehungsweise entsteht.“ (Gebhard 2013b, S. 42). Gebhard sieht den Menschen
damit auch ,[...] als Teil der Natur im materiellen, biologischen Sinn mit der Natur un-
trennbar verbunden [...].“ (Gebhard 2008, S. 27). Auch nach Frobel ist das Kind Teil
der Natur (Frobel 1826, S. 424). Renz-Polster und Huther gehen von einem anderen
Naturverstandnis aus. Sie betrachten den Naturbegriff aus Sicht der Kinder. Dabei
handelt es sich nicht um eine ,[...] Welt, die zu 100 % naturrein ist, sondern zunachst
einmal [...] [um eine Welt], die offen ist fur ihre Ideen, in der sie ihren Raum haben
und in der sie >ihr Ding< machen konnen — in der sie also spielerisch entdecken,
gestalten und wirken konnen.“ (Renz-Polster/Huther 2013, S. 61). Dazu gehoren fur
sie auch Garten, Spielstral3en, Hinterhofe, etc., also alle Flachen, in denen sich die
Kinder selbstorganisiert bewegen konnen. Louv versteht unter Natur alles ,[...] was
lebt und eine Begegnung von Kindern mit naturlichen, nicht von Menschen gemach-
ten Phanomenen ermoglicht.” (Louv 2011, S. 13). Hier wird die unbelebte Natur, wie

Steine, Berge oder Erde nicht einbezogen.
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Braun/Dieckerhoff bezeichnen Natur als ,[...] die Gesamtheit der nicht vom Men-
schen geschaffenen belebten und unbelebten Erscheinungen, einschliel3lich der vom
Menschen gestalteten Naturraume.” (Braun/Dickerhoff 2009, S. 42). In diesem Sinne
wird Natur auch in der vorliegenden Arbeit in Bezug auf den Erfahrungsort fur Kinder
verstanden. Im Gesamtzusammenhang wird der Mensch allerdings ebenso als Teil
der Natur und gleichzeitig wird Natur auch als Lebensgrundlage des Menschen ge-
sehen. Natur spielt in vielfaltigen Formen eine wichtige Rolle.

Bei der Gestaltung der AufRengelande von Kindertagesstatten kann man haufig be-
obachten, dass sie so geschaffen sind, dass die Erzieher ihrer Aufsichtspflicht gut
nachkommen konnen. Es gibt wenig bis gar keine naturnahe Gestaltung mit Ruck-
zugs- und Versteckmoglichkeiten. Vielmehr dominieren die Aul3engelande mit ,[...]
monofunktionalen Spielgeraten und Funktionsgrun steril und pflegeleicht [...]°. (ebd.,
S. 65). Solcherart gestaltete Aullengelande sind im Sinne der vorliegenden Arbeit
keine Naturraume. Trotzdem konnen Aul3engelande von Kindertagesstatten als Na-
turraume verstanden werden, namlich dann, wenn sie naturnah gestaltet werden.
Naturnahe Aufengelande stellen Kindern Freiraume zur Verfugung, ,[...] die den
Eindruck von Wildnis, Freiheit und Abenteuer vermitteln.” (ebd., S. 66). Hoppe (vgl.
2008, S. 96) bezeichnet sie als Natur in verkimmerter Form und sieht sie als Kom-
promiss zur reinen Natur, die sich in Auldengelanden von Kindertagesstatten nicht
herstellen I3sst.

In der vorliegenden Arbeit geht es um den Einfluss von Naturerfahrungen auf Kinder
und dabei um die Fragestellung, wie die aufl3ere Natur - im Sinne von Braun/Diecker-
hoff (s. 0.) - auf die innere Natur des Menschen, die Psyche wirkt. Es geht um die
»L---] eher subjektivierenden Naturbeziehungen und deren Effekte im Hinblick auf die
seelische Entwicklung von Kindern [...]“ (Gebhard 2008, S. 28). Dabei ist jedoch nicht
ausschlieBlich die Wirkung von Naturaufenthalten auf die seelische Entwicklung inte-
ressant, sondern auf die gesamte kindliche Entwicklung. Das Wort Naturerfahrung
impliziert, dass ein Lernen in der Natur stattfindet, denn Lernen in der fruhen Kindheit
geschieht durch Erfahrung. Es wird daher untersucht, ob und wie die Ausgestaltung
des Aufenthaltes in der Natur die Entwicklung des Kindes und seine fruhkindliche
Bildung beeinflusst.

Dazu liefert Kapitel 3.1 einen Uberblick Uiber non-formale Naturerfahrungen im Frei-

raum Natur.
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3.1 Naturerfahrung im non-formalen Freiraum Natur

Wie im Folgenden erlautert wird, vertreten einige Autoren die Meinung, dass der
Wert von Naturerfahrungen erst durch den freien, selbstgesteuerten Aufenthalt in der
Natur gegeben ist und nicht unter Anleitung - optimalerweise auch nicht unter Auf-
sicht von Eltern oder Erziehern - geschehen soll. Fur Gebhard kann sich die Wirkung
von Natur nicht entfalten, wenn sie zum Lernort wird. Er erlautert: ,Ein wesentliches
Moment von Naturerfahrungen ist die Freiztugigkeit und Unkontrolliertheit. Das gilt
auch fur die Padagogik und Didaktik. Es ist der Freiraum, der die Natur fur Kinder so
attraktiv macht. Naturnahe ist oft schon da, sie braucht mehr das Interesse der Er-
wachsenen und die groRzugige Gewahrung als die allzu padagogische und didakti-
sche Geste.” (Gebhard o. A., online). Auch Renz-Polster (0. A. online) spricht sich
gegen ,didaktische Programme® aus und sagt: ,Padagogik im Freien hat nichts mit
Naturerfahrung zu tun.” Renz-Polster und Huther formulieren dies an anderer Stelle
noch eindrucklicher: ,Natur ohne Freiheit funktioniert nicht. Die Natur 6ffnet sich dem
Kind, wenn es dort Kind sein kann. Und womadglich nicht, wenn es dort Schuler sein
muss, Forscher oder Anwalt der Zukunft.“ (Renz-Polster/Huther 2013, S. 222). Frei-
tag pladiert fur freiheitliche Waldtage ohne Anleitung, Angebote, Lehreinheiten und
theoretische Wissensvermittlung (vgl. Freitag 2014, S. 47). Weber warnt vor dem
Anliegen, Kindern professionelle Naturerfahrung ermoglichen zu wollen und diese
durch Planen und Organisieren zu gestalten (vgl. Weber 2012, S. 206). Pohl (vgl.
2014, S. 130) sieht in der einerseits vertrauten aber auch wilden und unvorhersehba-
ren Natur das Besondere, da sie Kindern Freirdume verschafft. Fur Schemel missen
Naturerfahrungen Kindern ihre freiraumbezogenen Spielbedurfnisse ermoglichen
(vgl. Schemel 2008, S. 80). Schafer sieht die freien Erfahrungen dabei als Grundlage
fur spatere formalisierte Lernarrangements: ,Es wird sich zeigen, dass die informel-
len Prozesse nicht durch formalisierte Lernarrangements ersetzt werden konnen.
Vielmehr bilden sie die Grundlage, auf der diese dann erst aufbauen.” (Schafer 2008,
S. 5). Der Wert von Naturerfahrungen als Freiraum fur Kinder wird somit von vielen
Autoren hoch eingeschatzt.

Gleichzeitig weisen einige Autoren auf die Probleme des freien Erlebens hin, da viele
Kinder heute oft gar nicht mehr in der Lage seien, Freiraume zu nutzen. ,Kindern fallt
es von Mal zu Mal schwerer, etwas mit sich anzufangen, wenn ihnen einmal keiner
sagt, was sie tun sollen.“ (Osterreicher/Prokop 2011a, S. 30). Pohl geht aber davon

aus, dass die brach liegenden Schatze Eigenaktivitat, Kreativitat und Fantasie durch

20



die Natur im Zusammenspiel mit anderen Kindern wieder aktiviert werden konnen.
,Viele Kinder konnen das allerdings auch nicht. Kinder, die immerzu von aul3en sti-
muliert wurden oder Dauerkonsumenten von elektronischen Medien sind, finden den
Wald erst einmal ,langweilig®, weil Kreativitdt und Fantasie bei ihnen schon gelahmt
sind. Allerdings braucht es in den meisten Fallen wenig (am besten sind ein paar an-
dere Kinder mit Ideen), um die Lust am Spiel und Gestalten drauf3en wieder zu we-
cken.” (Pohl 2014, S. 129). Nagel (vgl. 2012, S. 57) verweist in diesem Zusammen-
hang auf die Auswirkungen von mangelndem Freiraum und zunehmender institutio-
neller und familialer Kontrolle auf die Entscheidungsfahigkeit, Selbststandigkeit und
Selbstkontrolle der Kinder hin. Sie zieht daher den Schluss, dass Orte geschaffen
werden mussen, ,[...] die zwar eine gewisse Sicherheit bieten, die jedoch ein Abtau-
chen und Entdecken, Selbermachen und Gestalten ermdglichen.” (ebd.). Wie in den
nachsten Kapiteln erlautert, bietet Natur Vertrautheit und somit Sicherheit, aber auch
gleichzeitig Moglichkeit zur Exploration.

Ergebnisse der Tabaluga Glucksstudie bestatigen zudem, dass Kinder in nicht Uber-
wachten Aufllenbereichen, wo sie ihren eigenen Interessen nachgehen konnen,
glucklicher sind als auf vorstrukturierten Spielplatzen (vgl. Bucher 2009, S. 249).
Blinkert et al. konnten aus ihrem Forschungsprojekt Uber Naturerfahrungsraume
durch Beobachtungen und Interviews mit 6 bis 12-jahrigen Kindern interessante Er-
gebnisse gewinnen. Das freie Spiel in Naturerfahrungsraumen fordert demnach be-
sonders die Spielmotivation, die soziale Kompetenz, die Umweltwahrnehmung, die
emotionale Bindung an den Spielort, die Wahrnehmungsfahigkeit, das komplexere
Spiel, die Kreativitat und das Konzentrationsvermogen (vgl. Blinkert et al. 2008, S.
119 ff.). Auch wenn diese Untersuchungen sich auf das Spielverhalten alterer Kinder
in freier Natur beziehen, geben diese Ergebnisse auch erste Hinweise auf den Nut-
zen vom Freiraum Natur fur jungere Kinder. Auch Kiener kommt nach Auswertung
eigener und internationaler Studien zu dem Schluss, dass das Spiel von Kindergar-
tenkindern in der Natur ,[...] eine positive Wirkung auf die Entwicklung von Motorik
und Kreativitat [...] Ausdauer, Selbsttatigkeit und Problemldsefahigkeit. hat (Kiener
2004, S. 75). Einige der angesprochenen Punkte werden im Weiteren genauer un-
tersucht. Die unten dargestellten Erfahrungen, die der Freiraum Natur Kindern far
ihre Entwicklung und damit auch fur ihre Bildung bietet, sind vielschichtig, erheben

jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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3.1.1 Der Freiraum Natur als sinnlicher Erfahrungsraum

Das Gehirn von Kindern strukturiert sich in Abhangigkeit von gemachten Erfahrungen
und ist dabei von moglichst vielfaltigen Erfahrungsmoglichkeiten abhangig: ,In zahl-
reichen Untersuchungen zur Kleinkindentwicklung wird hervorgehoben, wie wichtig
eine vielfaltige Reizumgebung ist.“ (Gebhard 2011, S. 12). Wie in Kapitel 2 darge-
stellt, lernen Kinder durch Erfahrungen, die durch sinnliche Wahrnehmung und den
dadurch entstehenden Kontakt mit der Umwelt ermoglicht werden. So eignen sie sich
ihre Welt an. ,Ausgangspunkt fur die kindlichen Erfahrungen von der Welt und von
sich selbst ist das, was das Kind wahrnimmt. [...] Wahrnehmen ist ein breit angeleg-
ter, innerer Verarbeitungsprozess an dem die Sinnesorgane, der Korper, Gefuhle,
Denken und Erinnerung beteiligt sind.” (Schafer 2001, S. 82). Zimmer beschreibt die
Wahrnehmung als ,Wurzel jeder Erfahrung” und als aktiven Prozess ,[...] bei dem
sich das Kind mit allen Sinnen seine Umwelt aneignet [...].“ (Zimmer 2005, S. 16).
Braun verweist auf den engen Zusammenhang zwischen sinnlicher Erfahrung und
Bildung, die, wie oben dargestellt, als eigenaktive Aneignung von Welt verstanden
wird, indem Kinder sich die Welt durch sinnliche Erfahrungen aneignen, wodurch
Lernprozesse angestofien werden: ,Durch sinnliche Erfahrung werden Vorstellungen
und Erkenntnisse Uber Phanomene und Sinnzusammenhange der Welt gebildet.”
(Braun 2010, S. 146).

Sinnliche Erfahrungen sind somit von grundlegender Bedeutung fur die Entwicklung
und das Lernen von Kindern. Hierflr benotigen die Kinder eine vielseitig sinnesanre-
gende Umwelt, wie sie unsere heutige mediatisierte und technisierte Lebenswelt
nicht bietet. Dazu ist eine Umgebung no6tig, die ein Wechselspiel der Sinne ermog-
licht, denn ,Sinnliche Wahrnehmung ist mehr als die Summe der Leistungen einzel-
ner Sinnesorgane.” (ebd., S. 28). Die sich wandelnde Natur bietet Kindern vertraute
und stetig neue sinnliche Reize. Mit Bezug auf Entwicklungsuntersuchungen von
Kindern erlautert Gebhard, dass ,[...] das Optimum zwischen homogenen, immer
gleichen, vertrauten Reizen einerseits und sehr neuen und fremdartigen Reizen an-
dererseits liegt.” (Gebhard 2013a, S. 20). Die Natur nimmt fur ihn eine Mittelstellung
zwischen neu und vertraut ein. Auch von Braun/Dieckerhoff wird sie als idealer Lern-
ort fur Kinder gesehen, da vielfaltige Reize die Entwicklung des Kindes besonders
anregen. ,Die Natur ist der Bereich, der den kindlichen Sinnen die reichhaltigsten,
komplexesten und differenziertesten Wahrnehmungsmoglichkeiten bietet. (Braun/
Dieckerhoff 2009, S. 42). Schafer (0. A. 1, online) sieht Natur daher als ,[...] das diffe-
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renzierteste Vorbild fur die Sinnesentwicklung.” Dieser Auffassung sind auch Renz-
Polster und Huther, die die Natur als mal3geschneiderte Erfahrungswelt bezeichnen,
die ,[...] genau auf die Bedurfnisse von Weltentdeckern zugeschnitten ist.“ (Renz-
Polster/Huther 2013, S. 35). Dabei beziehen sie sich nicht nur auf die Vielfalt sinnli-
cher Reize, sondern auch auf das unterschiedliche und wechselnde Reizniveau. Lotz
findet zudem das mogliche Erleben von Stille in der Natur als besonders forderlich
fur die Sinneserfahrung (Lotz 2003, S. 32). Die ,beruhigend, besinnlich und zentrie-
rend“ wirkende Natur wird nach Braun/Dieckerhoff (vgl. 2009, S. 45) von Untersu-
chungen bestatigt.

Die sinnlichen Erfahrungsmoglichkeiten machen somit einen wesentlichen Teil der
Besonderheit von Naturerfahrung aus. Diese vielfaltigen sinnlichen Erfahrungen kon-
nen Kinder nach Renz-Polster und Huther jedoch nur nutzen, wenn sie sich in der
Natur frei organisieren konnen. (vgl. ebd., S. 46 f.). Auch Weber ist dieser Auffas-
sung und sagt: ,Was Kinder brauchen, sind sinnliche Erfahrungen in Freiheit.” (We-
ber 2012, S. 238). Folgt man diesen Meinungen, stellt sich die Frage, ob im Gegen-
zug angeleitete, initiierte Aktivitaten das Potential an sinnlichen Erfahrungen ein-
schrankt, das die Natur fur Kinder bereit halt.

Lotz verweist als zusatzlichen Vorteil auf die alle Sinne anregenden, Fantasie und
Kreativitat fordernden multifunktionalen Spielmaterialien der Natur (vgl. Lotz 2003, S.
32). Das folgende Kapitel untersucht das Spiel im Freiraum Natur daher eingehen-

der.

3.1.2 Der Freiraum Natur als Spielraum

Das Spiel von Kindern ist nach Raith/Lude bedeutsam fur die motorische, kognitive
und soziale Entwicklung und fur die Bewaltigung spezifischer Probleme. Nach Aus-
wertung verschiedener Studien kommen sie zu dem Schluss, dass das Spielverhal-
ten in der Natur vielfaltiger, intensiver und kreativer wird. Dabei wird die Vielfalt des
Spiels durch die Einbindung der vielfaltigen Natur bereichert. Eine Zunahme der In-
tensitat belegen sie mit langer anhaltenden Spielepisoden und komplexeren Spielen.
Aus der Beobachtung fantasievollerer Spielwelten, vermehrter Rollenspiele und
durch den kreativeren Einbezug der Umwelt im gemeinsamen Spiel schlie3en sie auf
kreativeres Spielverhalten in der Natur (vgl. Raith/Lude 2014, S. 32 ff.). Dies bestati-
gen nach Kiener auch Auswertungen der Studien von Grahn (1997) und Moo-
re/Wong (1997) (Kiener 2004, S. 74 f.). Auch Ponhl teilt diese Auffassung, denn
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.-Naturliche Raume und Materialien stimulieren die grenzenlose Fantasie der Kinder
und dienen als Medium fur Erfindungen und schopferische Aktivitaten, die sich bei
fast allen Kindern beobachten lassen, die in naturlicher Umgebung zusammen spie-
len.” (Pohl 2014, S. 129). Monofunktionale Spielzeuge, deren Funktionen vorgege-
ben sind und die auf Knopfdruck funktionieren, lassen dagegen wenig Raum fur Fan-
tasie und Kreativitat. Den Naturmaterialien werden im Spiel bestimmte Eigenschaften
zugedacht. Es ist nicht mit blolem Auge zu erkennen, ob der Stock ein Schwert, ein
Besen oder vielleicht ein Flugzeug ist. Um mitzuspielen muss kommuniziert werden,
die Fantasie muss geteilt werden. Dies wirkt sich auch positiv auf die Sprachentwick-
lung aus.

Schon Frobel (1826, S. 69) wusste: ,Spiel ist die hochste Stufe der Kindesentwick-
lung. [...] Das Spiel dieser Zeit ist [...] nicht Spielerei; es hat hohen Ernst und tiefe
Bedeutung [...].“ Es gibt heute viele Erklarungsmodelle und Theorien zum kindlichen
Spiel aus unterschiedlichen Professionen. Allen gemeinsam ist der Gedanke, dass
Spiel und Lernen in der frGhen Kindheit untrennbar miteinander verbunden sind (vgl.
Krenz 2013, S. 156 ff.; Liegle 2013, S. 56). Diese Auffassung findet sich auch im
gemeinsamen Rahmen der Lander fur die frhe Bildung in Kindertageseinrichtungen
wieder, wenn er die spielerisch erkundende Lernform als Grundsatz fur Bildungsar-
beit beschreibt, die sich somit in den Bildungsplanen aller Lander wiederfinden muss
(vgl. Kultus- und Jugendministerkonferenz 2004, S. 2). Allerdings lauft das Spiel hier
Gefahr, Mittel zum Zweck des Lernens zu werden. Das Spiel wird in vielen Publikati-
onen jedoch ausdrucklich als frei von aul3eren Zwecken und Zielen beschrieben (vgl.
Kleinz 2010, S. 127; Pohl 2014, S. 35; Schafer 2007b, S. 107; Weber 2012, S. 166).
Pohl beflrchtet, dass das Spiel als Mittel zum Zweck missbraucht und den enormen
Lern- und Entwicklungschancen des freien eigenaktiven Spiels des Kindes kein Stel-
lenwert mehr eingerdumt wird (vgl. Pohl 2014, S. 2). Kleinz (2010, S. 133) fragt da-
her auch: ,Wie viel Padagogik und Inszenierung vertragt das Kinderspiel?“ Sie for-
dert Raum und Zeit fur freies Spiel und stellt fest: ,Freies Spielen ergibt sich kaum
mehr von selbst — es wird geplant und institutionalisiert [...]. Kinder brauchen wieder
mehr undefinierte und nicht padagogisch ,gestylte” Spiel-Raume.“ (ebd., S. 132).
Auch die Ergebnisse der IEA-Langsschnittstudie (vgl. Montie et al. 2006) haben er-
geben, dass dem Freispiel eine hohe Bedeutung zukommt, weshalb ihm daher im
Kindergartenalltag genug Zeit eingeraumt werden soll. Diesen Forderungen kommt

der Freiraum Natur entgegen, denn er eignet sich in bester Weise als Raum fur freies
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Spiel, weil er Kindern einen vielfaltigen, sinnlichen, weitlaufigen und naturlichen Er-
fahrungsraum zur Verfugung stellt.

Huther (vgl. 2008, S. 25) verweist auf die sich beim freien Spielen des Kindes in der
Vielfalt und Gestaltbarkeit der Natur entwickelnden Kompetenzen Eigenverantwort-
lichkeit und Kreativitat. Die Relevanz des Freiraums Natur fur die Entwicklung von

Kreativitat wird im folgenden Kapitel naher untersucht.

3.1.3 Der Freiraum Natur als Erfahrungsraum fiir Kreativitat

Etymologisch gesehen kommt Kreativitat von ,creare® und kann mit ,Neues hervor-
bringende, schopferische Kraft® Ubersetzt werden. Das Neue hervorbringende liegt
daher auch allen Theorien zugrunde. Der Kreativitatsbegriff ist komplex. Daher
fokussiert diese Arbeit den Aspekt der kindlichen Kreativitat im Naturraum. Im Ge-
gensatz zur Theorie von Csikszentmihalyi, der Kindern kreative Leistungen abspricht,
da ihnen grundlegendes Wissen und Denk- und Handlungsweisen fehlen, um wirk-
lich Neues zu entwickeln (vgl. Csikszentmihalyi 2010b, S. 222) und der ahnlichen
Auffassung von Piaget, der bei Kindern mangelndes abstraktes Denken konstatiert
(vgl. Piaget, 1975, zitiert nach Braun 2006, S. 154), folgt die Arbeit mit Bezug auf die
Frihpadagogik einem subjektiven Kreativitatsverstandnis, das davon ausgeht, dass
.L---] dieses Neue auch durchaus nur individuell neu sein darf.“ (Braun 2011a, S. 37).
Kinder kdnnen somit sehr wohl kreativ sein, da sie jeden Tag Neues flur sich entde-
cken und sind es somit von Geburt an.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf den von Braun definierten Kreativitatsbegriff
des Kindes: ,Die Kreativitat des Kindes als schopferische Kompetenz, deren Voraus-
setzung die Asthetik ist, umfasst zwei Dimensionen: die pragmatische und die asthe-
tische Kreativitat. Zur pragmatischen Kreativitdt gehoren Problemsensitivitat, Prob-
lemlésungsbereitschaft, Ideenproduktion und ,scientific literacy“. Sie ist jene Prob-
leml6sungskompetenz, die in alltédglichen Herausforderungen deutlich wird. Zur as-
thetischen Kreativitat gehoren kinstlerische Ausdrucksform, Mediengestaltung, kultu-
relle Wahrnehmung und asthetische Bildung. Beide Dimensionen spielen flur die
sinnliche Erkenntnis der Kinder eine grof3e Rolle. Durch sinnliche Erfahrung werden
Vorstellungen und Erkenntnisse Uber Phanomene und Sinnzusammenhange der
Welt gebildet. Durch pragmatische Kreativitat werden die Herausforderungen der
Lebensumwelt mit individuellen und kreativen Losungen beantwortet.“ (Braun 2011b,

S. 13). Dabei ist die pragmatische Kreativitat erst durch asthetische Kreativitat mog-
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lich, denn Probleme I6sen, Antworten auf Herausforderungen finden, naturwissen-
schaftliche Grundbildung und neue ldeen produzieren, kdnnen Kinder nur, wenn sie
zuvor bereits Erkenntnisse aus sinnlichen Erfahrungen gewonnen haben (vgl. Braun
2010, S. 142). An dieser Stelle wird auch die Bedeutung von Kreativitat fur die fruh-
kindliche Bildung deutlich. Heutiges und zukulnftiges Leben kann nur von kreativen
Personlichkeiten bewaltigt werden, Kreativitatsforderung muss daher Teil frihkindli-
cher Bildungsprozesse sein (vgl. ebd., S. 147 f.). In vorangegangenen Kapiteln wur-
de dargestellt, dass Bildung von Geburt an und durch Erfahrung geschieht, deren
Ausgangspunkt die Wahrnehmung und insbesondere die sinnliche Wahrnehmung ist.
Asthetische Bildung als Teil der asthetischen Kreativitat wird in der Frihpadagogik
Uberwiegend als sinnliche Wahrnehmung verstanden. ,Asthetische (griech. aisthesis
= sinnliche Wahrnehmung) Bildung ist die Entwicklung und Differenzierung der
Wahrnehmung [...]. In der asthetischen Bildung geht es um die Ausbildung von
Wahrnehmungsfahigkeiten und damit um die Arbeit mit den Sinnen, und zwar mit
dem Ziel, den Kindern die aktive Aneignung und Verarbeitung ihrer Umwelt zu er-
moglichen.” (Vollmer 2012, S. 198). Die positiven Effekte, die in den Ausfuhrungen
Uber die sinnlichen Erfahrungen im Freiraum Natur beschrieben wurden, finden damit
sowohl fur die asthetische Bildung als auch fur die Kreativitat Gultigkeit, denn Kreati-
vitat, asthetische Bildung und sinnliche Erfahrungen gehéren zusammen. Ebenso
konnen die oben beschriebenen Ausfuhrungen zum Spielen im Freiraum Natur ein-
bezogen werden, denn ,Spielen als Aktivitat im Umgang mit sich selbst, mit Men-
schen, Tieren und Objekten der Umwelt fordert und ermoglicht kreative Prozesse,
unterstutzt schopferisches Denken, Phantasie und Imagination und regt zu Prob-
leml6sungsprozessen an, die neu und ungewohnlich sind.“ (Braun 1999, S. 140). Der
grol3e Vorteil in der Natur ist der jederzeit freie Zugang zum naturlichen Spielmateri-
al. Der freie Zugang zu vielfaltigen Materialien wird von Braun (vgl. 2010, S. 152) als
Grundlage von Kreativitat gesehen. Die Natur bietet Kindern vielfaltige, veranderbare
Materialien, die sich im Laufe des Jahresrhythmus zudem standig verandern. Braun
bezeichnet vielfaltiges, veranderbares und gestaltbares Material in Anlehnung an
Mollenhauer als asthetisches Material, durch dessen sinnliches Erleben Kinder die
Welt erfahren und zu problemlésendem Denken gelangen (vgl. Braun 2011, S. 26).
Die Natur halt somit ein nahezu unerschopfliches Reservoir an asthetischem Material
fur Kinder bereit. Auch Schatz halt unfertige Materialien und veranderbares Spiel-

zeug fur besonders geeignet, die Kreativitat anzuregen (vgl. Schatz 2001, S. 63).
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Nach Sailer wird Kreativitat und Fantasie sogar durch die Beschrankung des Spiels
auf Naturmaterialien gefordert (vgl. Sailer 2008, S. 238).

Der Freiraum Natur bietet somit beste Voraussetzungen fur die Kreativitat der Kinder,
da er sinnliche Erfahrungen und somit asthetische Bildung fordert, Kindern jederzeit
Zugang zu asthetischem Material ermoglicht, kreative Prozesse durch freies Spiel
initiiert und den Kindern durch das komplexe, kreative Spiel und die Besonderheiten
des sich wandelnden Gelandes alltagliche Herausforderungen bietet, die zu Prob-
lemlésungen herausfordern. Braun/Dieckerhoff (2007, S. 47) bestatigen die besonde-
re Eignung der Naturerfahrung fur kreative Prozesse: ,Spielen, Fantasieren und Ge-
stalten sind die Prozesse, in denen dieses Potenzial ausgebreitet, ausprobiert und
ausgearbeitet wird — hierdurch erfolgt Aneignung von Welt. Durch Naturerfahrung
werden diese Prozesse in besonderem Malle geschult.“. Das bessere Abschneiden
von Kindern aus Waldkindergarten in den von Lettieri (2004) und Kiener (2004)
durchgefuhrten Kreativitatstests belegen das (vgl. Kiener 2004, S. 74). Die schwedi-
sche Studie von Grahn et al. (1997) bestatigt zudem, dass das Spielen in der Natur
das kindliche Spiel fantasievoller und vielfaltiger macht (vgl. Raith/Lude 2014, S. 154
f.). Fantasie wird von Braun als Vorstufe zu kreativem Handeln gesehen. ,Fantasie
ist jene geistige Fahigkeit, sich bestimmte Ziele, Wunsche, Handlungen und Ereig-
nisse vorstellen oder gar ertrdumen zu konnen.” (Braun 2011a, S. 33). Die Fantasie
des kindlichen Spiels ist laut Braun einer der Faktoren, der auf ein hohes kreatives
Potential hinweist (vgl. Braun o. A., online).

Huther macht zudem deutlich, dass Freirdume bendtigt werden, damit Kinder ihre
Kreativitat spielerisch entdecken kdonnen (vgl. Huther 2008, S. 19). Diese Auffassung
teilt auch Schatz, die dies folgendermalen darstellt: ,Kinder brauchen Freirdume, um
sich entfalten zu kdnnen. Sie brauchen die Erfahrung, unbeaufsichtigt zu sein, um
eigenen Impulsen nachhangen zu konnen, um Risikobereitschaft zu erlernen und
auch um die eigene Kreativitat entdecken zu konnen.” (Schatz 2001, S. 81). Frei-
raume, die freies, kreatives Spiel ohne Zeitdruck zulassen, lassen Kinder den von
Csikszentmihalyi gepragten Begriff des flow-Zustandes erleben. Er steht fur das vol-
lige Aufgehen in einer Tatigkeit, die das Zeiterleben ausschaltet und zu Glucksgefuh-
len fuhrt (vgl. Csikszentmihalyi 2010a, S. 58 — 60). Kreativitat, besonders im kindli-
chen Spiel, ist laut Csikszentmihalyi eine der Aktivitdten, die Flow-Erleben ermdg-
licht. Das durch den flow-Zustand entstehende Glucksgefuhl ist fur Kinder Motivation

fur weitere kreative Leistungen. Der Freiraum Natur bietet Kindern die Mdglichkeit,
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sich selbstvergessen ins Spiel zu vertiefen oder intensiv mit den Dingen der Natur
auseinanderzusetzen. Haufige Storungen konnten dagegen dazu fuhren, dass sie
sich nicht mehr auf diesen flow-Zustand einlassen (vgl. Braun 2011a, S. 23) und die
Motivation fur weitere kreative Leistungen verlieren.

Der Aufenthalt in der Natur ist fur Kinder haufig mit viel Bewegung verbunden. Daher
ist es sinnvoll, den Freiraum Natur in einem nachsten Schritt als Bewegungsraum zu

betrachten.

3.1.4 Der Freiraum Natur als Bewegungsraum

Bewegungserfahrungen sind ebenso wie sinnliche Erfahrungen die Grundlage kindli-
cher Entwicklung und Bildung, da sich Kinder durch Bewegung die Welt aktiv er-
schlieBen konnen. Zimmer bezeichnet Bewegung als ,Motor der Entwicklung® und
stellt die grundlegende Bedeutung der Bewegung fur alle Entwicklungsbereiche her-
aus. Die Entwicklung des Kindes ist mit der eigenaktiven Erkundung verbunden, die
nur uber Bewegung erfolgen kann. Sinnes- und Bewegungstatigkeit unterstutzen die
Ausbildung neuer, komplexer neuronaler Strukturen. Dabei fuUhrt Bewegung auch zur
Ausschuttung von Transmittern, die die Ausbildung neuer Verknupfungen im kindli-
chen Gehirn unterstutzen. Insbesondere Bewegung und Sprache stehen fur Zimmer
in einem engen Bezug, da Kinder Sprache durch Bewegungshandlungen erfahren.
Bewegung steht auch in Zusammenhang mit der pragmatischen Kreativitat, denn
Bewegung ist nach Zimmer mit Strategien der Problemlosung verbunden, die in den
ersten Lebensjahren durch praktischen Umgang mit Dingen und somit durch Bewe-
gung erfolgt. Bewegungsaktivitaten und somit explorative Handlungen sind hier Mittel
zum Zweck auf der Suche nach einem Losungsweg. Bewegung wird dabei als natur-
liches kindliches Bedurfnis verstanden, das in freien und spontanen Bewegungsspie-
len, durch zur Aktivitat auffordernden Spielsituationen und Materialien, die besten
Voraussetzungen fur eigenaktives Handeln findet. (vgl. Zimmer 2013, S. 593 ff. und
2012, S. 4 ff.).

Aus unterschiedlichen Funktionen von Bewegung ergeben sich fur Beudels drei zu
berucksichtigende Erfahrungsfelder von Bewegung im Kindesalter. Zum Ersten das
Erfahrungsfeld der Korper- und Selbsterfahrung, in dem Kinder durch Bewegung die
Vielfalt ihrer Bewegungsmaoglichkeiten erkennen und ihre Kérperwahrnehmung sen-
sibilisieren. Durch die Erfahrung der eigenen Fahigkeiten erleben sie dabei Selbst-

wirksamkeit. Als Zweites fuhrt er das Erfahrungsfeld der Material-, Sach- und
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Raumerfahrung an. Im freien, selbstgestalteten Spiel mit reizvollen Materialien und
unter Einbeziehung ihrer Sinne erwerben Kinder Handlungskompetenz und Wissen.
Diese Erfahrungen sind abhangig von einer anregungsreichen Umgebung und aus-
reichend Raum, um diese Erfahrungen im eigenen individuellen Zeitrhythmus zu er-
leben. Als drittes Erfahrungsfeld nennt er die Sozialerfahrung. Spiel- und Bewe-
gungsaktivitaten finden uberwiegend in der Gruppe statt und erfordern ein Verlassen
der egozentrischen Position, das Erkennen und Akzeptieren von Unterschieden zu
anderen und von Regeln und Absprachen, sowie die Bewaltigung von Konflikten.
Diese Erfahrungen fordern ihre Sozialkompetenz. Durch Bewegung erfahren Kinder
somit Selbstwirksamkeit, Handlungskompetenz und Sozialkompetenz (vgl. Beudels
2010a, S. 158 ff.). Beudels zieht damit auch das Fazit: ,Ohne Bewegung ist Bildung
nicht moglich® (ebd., S. 165). Durch die heutige Einengung des kindlichen Lebens-
raums wird jedoch auch der kindliche Bewegungsraum eingeschrankt: ,Die Moglich-
keiten selbsttatig aus eigenem Antrieb und mit Gleichaltrigen die Welt zu erobern,
sind rar geworden, und Raume, in denen multisensorische Erfahrungen gesammelt
werden konnen, fehlen ebenfalls.” (ebd., S. 162). Das Ermdglichen regelmalliger Na-
turerfahrungen konnte hier jedoch Abhilfe schaffen und Kindern genau diesen Raum
bieten. Im Freiraum Natur kdnnten sie zudem ,selbsttatig aus eigenem Antrieb und
mit Gleichaltrigen® diese Bewegungserfahrungen machen. Zimmer (2012, S. 11)
verweist darauf, dass angeleitete Bewegungsaktivitaten weniger geeignet sind: ,So
ist es weniger die gesteuerte und angeleitete Bewegungssituation, die dem Kind Er-
fahrungsmoglichkeiten bietet, sondern vielmehr die offene, zum Handeln und zur mo-
torischen, kognitiven und sozialen Auseinandersetzung auffordernde Spiel- und Be-
wegungssituation.” Der Freiraum Natur bietet Kindern auch hierfur das geeignete
Umfeld und er stellt den Kindern ein abwechslungsreiches, weitlaufiges Areal mit un-
terschiedlichen Bewegungs- und Spielanforderungen fur jede Altersklasse zur Verfu-
gung. ,Und die jeweilige Beschaffenheit des Bodens geht mit bestimmten Tempera-
turerfahrungen und Lichteinflussen einher — eine Vielzahl von Sinneseindrucken, die
koordiniert und verarbeitet werden mussen, wie sie kein Gymnastikraum oder Pau-
senhof bieten kann.“ (Dohrmann 2014, S. 39). Das gleiche Stuck Natur ist jeden Tag
anders, in der Natur reizt nicht nur der vorhandene Raum zur Bewegung, sondern
auch die sich wandelnden Anforderungen in Kombination mit den vielfaltigen Sin-

neserfahrungen. Fur Renz-Polster und Huther (vgl. 2013, S. 81) wird der naturliche
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Bewegungsdrang des Kindes durch den Spieltrieb motiviert. Fur diesen Spieltrieb
finden Kinder im Freiraum Natur beste Bedingungen, wie in 3.1.2 dargestellt.
Raith/Lude stellen verschiedene Studien zum Einfluss der Natur auf die Bewegung
vor. Demnach gibt es Belege, dass sich Kinder im Freien mehr bewegen. Die Intensi-
tat der Bewegung auf grinen und nichtgrinen Flachen unterscheidet sich jedoch
nicht. Dabei wurde die Vielfalt der Bewegungen nicht untersucht, hier kdnnte man
erwarten, dass Bewegung in der Natur vielfaltiger ist, da sie ein vielfaltigeres Umfeld
bietet. Andere Studien, die sich mit der grobmotorischen Entwicklung und dem Ver-
gleich von Kindern aus Waldkindergarten bzw. Kindertagesstatten mit taglichen Spiel
in der Natur und regularen Kindertagesstatten beschaftigten, ergaben, dass die
grobmotorischen Fahigkeiten bei Kindern mit regelmafigen Aufenthalten in der Natur
besser entwickelt waren (vgl. Raith/Lude 2014, S. 39 ff.). Dies bestatigen auch die
Ergebnisse der von Grahn (1997), Fjortoft (2000) und Lettieri (2004) durchgefuhrten
Motoriktests (vgl. Kiener 2004, S. 73 f.). Huttenmoser (vgl. 2004, S. 84) weist auf
Forschungsergebnisse hin, die die Ursachen motorischer Defizite in mangelndem
unbegleitetem Bewegungsfreiraum sehen und diese in einen Zusammenhang sowohl
mit der Entwicklung der Wahrnehmung als auch mit der Entwicklung sozialer und
kognitiver Fahigkeiten setzen. In den Handlungsempfehlungen des Netzwerks ,Ge-
sund ins Leben — Netzwerk Junge Familie® zur korperlichen Aktivitat im Kleinkindalter
wird empfohlen, den naturlichen Bewegungsdrang nicht einzuschranken und auch
komplexe Bewegungsablaufe (wie z.B. Klettern, Ballspiele) zu erméglichen (vgl. Ko-
letzko et al. 2013, S. 11). Innen- und Auflenrdume von Kindertagesstatten bieten
hierzu i. d. R. wenig Gelegenheit. Die Natur halt diese Moglichkeiten bereit, wenn
Kindern der Freiraum dafur geboten wird.

Das Sammeln der oben dargestellten Erfahrungen in der Natur fordert auch die

Selbstkompetenz der Kinder, wie die folgenden Ausfuhrungen deutlich machen.

3.1.5 Der Freiraum Natur als Erfahrungsraum von Selbstkompetenz

Der Begriff der Selbstkompetenz geht in der Padagogik auf das Kompetenzkonzept
von Roth zurick, der als Bildungsziel den Erwerb von Mundigkeit und damit von ver-
antwortlicher Handlungsfahigkeit herausstellt. Dabei ist nach Roth Mundigkeit zu ver-
stehen ,|[...]

a) ,als Selbstkompetenz (selfcompetence), d.h. als Fahigkeit, fur sich selbst

verantwortlich handeln zu kbénnen,
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b) als Sachkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fur Sachbereiche urteils- und hand-

lungsfahig und damit zustandig sein zu konnen, und

c) als Sozialkompetenz, d.h. als Fahigkeit, fur sozial, gesellschaftlich und poli-

tisch relevante Sach- und Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig und also

ebenfalls zustandig zu sein“ (Roth 1971, Seite 181).
Der Erwerb von Kompetenzen ist somit an konkrete Handlungsfahigkeit gebunden.
Allerdings wird der Selbstkompetenzbegriff heute unterschiedlich definiert. Die vor-
liegende Arbeit folgt der Definition von Kinne und Sauerhering (2012, S. 7): ,Die
Entwicklung von Selbstkompetenz ist als lebenslanger Prozess zu verstehen. Selbst-
kompetenz bezeichnet die Fahigkeit, in sich verandernden Zusammenhangen moti-
viert und aktiv gestaltend handeln zu kdnnen. Die Handlungsfahigkeit des Einzelnen
hangt entscheidend von der Fahigkeit ab, Wissen und Emotionen miteinander zu
verknipfen. Fur die Selbstkompetenzforderung sind (professionelle) padagogische
Beziehungen ebenso von zentraler Bedeutung wie die Gestaltung der Lernumge-
bung.” Die folgenden Ausfuhrungen beruhen im Wesentlichen auf Kinne und Sauer-
hering (vgl. 2012, S. 7 ff.):
Selbstkompetenz wird hier im Weiteren als Basiskompetenz verstanden, die sich aus
folgenden Bestandteilen zusammensetzt: 1. Gefuhl von Vertrauen in die Welt, 2.
Selbstwahrnehmung, 3. emotionaler Selbstausdruck, 4. Selbstmotivierung, 5. Selbst-
beruhigung, 6. Feedbackverwertung sowie 7. integrative Kompetenz. Die Beziehun-

gen zwischen den Bestandteilen werden durch das Haus der Selbstkompetenz ver-

deutlicht:

(Abbildung 1:

Haus der Selbstkompetenz,
Quelle: Klinne/Sauerhering
2012, S.9)
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Der Gestaltung der Lernumgebung wird neben der wertschatzenden Beziehungsge-
staltung, die als Grundlage von Entwicklung und Lernen schon an anderer Stelle er-
ortert wurde, auch hier eine maligebliche Rolle zugesprochen. Entsprechende
selbstwirksame Lernumgebungen sind gekennzeichnet durch Anregungen zu Eigen-
aktivitat, Erfolgserlebnissen, Umgang mit Misserfolgen und das Anknupfen an den
Interessen der Kinder, welches somit motivierende, personlich bedeutsame Lerner-
fahrungen schafft und ihr Durchhaltevermogen fordert. Der Freiraum Natur ist eine
Lernumgebung, die Kinder genau zu diesen Erfahrungen anregt. Dabei ist die Ent-
wicklung der Selbstkompetenz abhangig von erfahrener Selbstwirksamkeit, und die-
se ist wiederum abhangig von Selbsttatigkeit. Der Wald wird hierbei von Lotz als ide-
aler Ort des kindlichen Bedurfnisses nach eigenem Tun aufgefasst und schafft so die
Voraussetzungen ,[...] fur die Entwicklung zu einer selbststandigen und eigenver-
antwortlichen Personlichkeit.“ (Lotz 2003, S. 35).

Es wurde bisher herausgestellt, dass sinnliche Erfahrung, Bewegung, Spiel und Kre-
ativitat im Freiraum Natur in besonderer Weise von Kindern erfahren werden kdnnen.
Alle diese Erfahrungen stehen auch im Zusammenhang mit dem Erwerb von Selbst-
kompetenz. Osterreicher und Prokop (2011b, S. 10) fiihren zudem an, dass raumli-
che und zeitliche Freiraume ,[...] es Kindern erleichtern, ihre eigenen Bedurfnisse
und deren Befriedigungsmoglichkeiten genauer wahrzunehmen. Eine solcherart ge-
steigerte Sensibilitat verbessert entscheidend die Fahigkeit zur Selbstregulation.”
Renz-Polster und Huther (2013, S. 44) stellen den Bezug zu sinnlichen Erfahrungen
her: ,Der Besitz unserer Sinne macht uns unser selbst bewusst.“. Beudels (2010c,
online) verknupft Bewegungserfahrungen mit Selbstkompetenz: ,Selbstkompetenz
und Selbstbewusstsein sind in der frGhen Kindheit in grof3er Abhangigkeit von der
Bewegungskompetenz zu sehen (personale Bedeutung). Bewegungserfahrungen
sind immer verknlpft mit Erfahrungen des ,Ichs als ganze Person. Uber Konnen
entwickelt sich Selbstvertrauen und das Gefuhl von Selbstwirksamkeit.“ Kiener und
Stucki belegten 2001 mit einer Studie nach Elternbefragungen, dass das Spiel in der
Natur die Selbststandigkeit verbessert (vgl. Raith/Lude 2014, S. 23). Fur Braun et al.
fordert kreatives Arbeiten bzw. kunstlerisches Gestalten ebenfalls die Selbstkompe-
tenz: Daher ,[...] liegt es auf der Hand, dass kunstlerisches Gestalten mit den vielfal-
tigen kiunstlerischen Materialien ein bedeutsamer Zugang zur Forderung kindlicher
Selbstkompetenzen darstellt.” (Braun et al. 2014, S. 19).
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Neben dem wichtigen Aspekt der Entwicklung kindlicher Selbstkompetenzen bietet
die Natur auch die Moglichkeit Sozialkompetenzen zu fordern, wie im nachsten

Abschnitt dargelegt.

3.1.6 Der Freiraum Natur als sozialer Entwicklungsraum

Soziales Lernen wird von Seel/Hanke definiert als Begriff der ,[...] zur Kennzeich-
nung handlungsorientierten und problemlésenden Lernens in sozialen Settings ver-
wendet und mit dem Erwerb sozial-emotionaler Kompetenz in Beziehung gesetzt
[wird]. Im Vordergrund stehen die Entwicklung von Kontakt- und Kommunikationsfa-
higkeit, EinfuUhlungsvermogen, Kooperations- und Konfliktfahigkeit einer Person.”
(Seel/Hanke 2015, S. 624 - 625). Soziale Kompetenzen werden in der vorliegenden
Arbeit im Sinne von Asendorpf als Kompromiss zwischen Anpassung und Durchset-
zung verstanden: ,Sozial kompetent ist, wer beide Fahigkeiten hat und so in der La-
ge ist, zwischen seinen eigenen Interessen und den Interessen anderer ein balan-
ciertes Verhaltnis herzustellen.” (Asendorpf 2004, S. 200).

Ausgehend vom heutigen Bild des Kindes, kann man diesem eine aktive Rolle bei
der Entwicklung sozialer Kompetenzen zuschreiben (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013, S.
199 ff.). Soziale Sensibilitat, Toleranz und Rucksichtnahme, Regelverstandnis, Kon-
takt- und Kooperationsfahigkeit sowie Frustrationstoleranz sind fur Zimmer (vgl.
2011, S. 36) die Basiskompetenzen sozialen Handelns. In Anlehnung an Mahler be-
schreibt Roux drei Meilensteine sozialer Entwicklung: Kooperation im Spiel, prosozia-
les Spiel und Kinderfreundschaften (vgl. Roux 2010, S. 120). Die soziale Entwicklung
ist in fruher Kindheit jedoch stark von der Qualitat der Bindung und den sozialen Be-
ziehungen gepragt (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013, S. 199 ff.). Gute Beziehungen sind
auch fur Renz-Polster und Huther (vgl. 2014, S. 153) die wichtigste Entwicklungsres-
sourcen, damit Kinder mit sich, mit anderen und der Welt zurechtkommen. Neben
den primaren sozialen Beziehungen in Elternhaus und Familie, spielen sichere Be-
ziehungen zu Personen institutioneller Betreuung und zu Peers eine grof3e Rolle.
Ergebnisse der National Institute of Child Health and Human Development — Studie
(im Folgenden NICHD-Studie) belegen den Einfluss von Peerkontakten auf die Ent-
wicklung sozialer Kompetenzen (vgl. NICHD-Studie 2006). Daneben bieten jedoch
auch altersgemischte Gruppen Vorteile fur die Entwicklung von Sozialkompetenz.
Das Lernen von Alteren, das Eintiben von Fiihrungsrollen, Riicksichtnahme, Akzep-

tanz von Starkeren und Schwécheren und die Ubernahme von Verantwortung wer-
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den besonders in heterogenen Gruppen geubt (vgl. Schneider-Andrich 2011, S. 5;
Zimmer 2006, S. 59).

Die Natur schafft fur Kinder Gelegenheiten, die sie in ihren sozialen Fahigkeiten her-
ausfordern: Das vielfaltige, komplexe Spiel in der Natur und das je nach Witterung
mit unterschiedlichen Moglichkeiten ausgerustete Naturgelande fordert soziale Ver-
haltensweisen und Kooperation. Vieles geht nur gemeinsam, manche Steigung kann
nur mit Hilfe anderer Gberwunden werden, mancher Baumstamm nur mit Hilfe ande-
rer transportiert werden, der Budenbau erfordert die Kooperation in der Gruppe, und
das gemeinsame zielgerichtete Handeln, das der Natur eigene, besondere gemein-
same Spiel und die gemeinsamen Abenteuer fordern Freundschaften und lassen
Kinder in die Rolle von wilden Kerlen oder Forschern schlupfen.

Auch Raith/Lude und Kiener kommen aufgrund verschiedener Studien zu dem Er-
gebnis, dass Naturaufenthalte die Sozialkompetenz verbessern (vgl. Raith/Lude
2014, S. 30 ff.; Kiener 2004, S. 72). Die soziale Entwicklung steht in engem Zusam-
menhang mit dem Lernen, denn ,Kinder lernen im Rahmen von sozialen Austausch-
prozessen. In ihrem Bemuhen, sich die Welt und deren Sinnhaftigkeit zu erschliel3en,
sind sie auf andere Menschen angewiesen. Diese gewahrleisten nicht nur das Uber-
leben, sie geben dem Kind Uber ihr eigenes Verhalten auch Rickmeldungen uber die
Wirksamkeit seiner Handlungen.” (Tietze/Viernickel 2013, S. 18). Naturaufenthalte
und ihre besondere Starkung der sozialen Entwicklung fordern damit auch das fruh-
kindliche Lernen.

Im nachsten Kapitel werden Naturerfahrungen im formalen Lernort dargestellt.

3.2 Naturerfahrung im formalen Lernort Natur

Der Wert von Naturerfahrung wird aber nicht nur in freien selbstgesteuerten Aufent-
halten im Freiraum Natur gesehen. Es gibt eine Vielzahl padagogisch initiierter ange-
leiteter Aktivitaten oder Angebote in der Natur, denn ,Padagogisch initiierte und
inszenierte Naturerfahrungen innerhalb der Kindertagesstatte konnen den Bildungs-
prozess des Kindes auf vielfaltigen Ebenen anregen und unterstutzen.”
(Braun/Dieckerhoff, 2009, S. 43). Jung (vgl. 2012, S. 10 — 14) sieht die Natur als
Lehrmeister. Von Erwachsenen initiierte Bildungsangebote in der Natur sieht er als
Moglichkeit, ein Umdenken in unserem Denken, unseren Handlungen und Werten zu

erreichen, denn ,Die sich selbst steuernde Natur in ihrer ganzen Fllle, Vielfalt und
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Unfassbarkeit ist eine Quelle fur ethische, geistige, emotionale und asthetische An-
regung, die uns dafur zur Verflugung steht.“ (ebd., S. 10).

Vollmer definiert den Begriff Padagogik als ,[...] Theorie und Praxis der Erziehung
und Bildung.” (Vollmer 2012, S. 116). Winkler prazisiert diese Ausfuhrungen: ,Die
elementaren Formen des Handelns in der padagogischen Struktur finden sich in der
Vermittlung und Aneignung, dann in dem Dreiklang padagogischer Aktivitaten [...],
im Behuten, Gegenwirken und Unterstutzen.” (Winkler 2006, S. 163). Padagogik ver-
folgt somit immer einen Zweck, da stets konkrete Anliegen verfolgt werden. Zur
strukturierteren Untersuchung padagogisch initiierter Naturaufenthalte sollen diese
nach ihrem Zweck bzw. ihrer Zielsetzung oder den im Fokus stehenden Bildungsas-
pekt untersucht werden. Im Bereich Natur und Padagogik existieren jedoch zahlrei-
che Begriffe und Konzepte, wie: Okopadagogik, Umweltbildung, Naturbildung, Natur-
padagogik, Umweltpadagogik, Okologisches Lernen, Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung, Naturbildung, Wildnispadagogik, Waldpadagogik, Erlebnispadagogik, Na-
turerlebnispadagogik, naturwissenschaftliche Bildung, etc.. Diese werden teilweise
voneinander abgegrenzt oder synonym verwendet. Dementsprechend gibt es auch
eine weite Bandbreite an Zielen und Inhalten, die in unterschiedlichem Ausmal} die
Naturerfahrung einbeziehen. Diese vielfaltigen Begriffsbezeichnungen mussen im
Folgenden naher untersucht werden.

Nach Dormann spaltete sich die Umweltbewegung vor einigen Jahren in zwei Lager.
In die Naturerlebnispadagogik und in die Okopadagogik. Heutige Umweltbildung ver-
suche beide Teile wieder zu vereinen. ,lhr geht es darum, das Potential der Natur
und von Naturmaterialien in der Padagogik zu nutzen, aber auch um den Schutz und
Erhalt der Natur. Dafur ist es notwendig, dass wir Zusammenhange und Abhangig-
keiten der naturlichen Kreislaufe, von denen wir ein Teil sind, erkennen und schatzen
lernen. Ebenso mussen wir verstehen, welches die sozialen und wirtschaftlichen Ur-
sachen und Folgen davon sind, um unser Handeln darauf einzurichten.” (Dormann
2014, S. 13).

Als Anlass fur die Neuorientierung von Umweltbildung sehen Sieber-Suter et al. (vgl.
o. A., S. 8) Bildung fur nachhaltige Entwicklung (im Folgenden BNE), ,[...] bedeutet
sie doch nicht bloss [sic] eine Erganzung zur Umweltbildung, sondern vielmehr einen
kulturellen Umbruch und eine Basis fur eine curriculare und strukurelle [sic] Reform
des Bildungswesens: Nicht mehr nur Fortschritt ist das Ziel, sondern ein Fortschritt,

der 6kologisch und sozial vertraglich und damit gerecht ist, wird gefragt.“ (ebd.).
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Kanzli David et al. (2010, S. 225) gehen jedoch davon aus, ,[...] dass es sich viel-
mehr um je eigenstandige Anliegen handelt mit konsistenten didaktischen Konzep-
ten, in denen Inhalte, Prinzipien und Ziele auf differente Legitimationsgrundlagen ab-
gestimmt sind.”

Von der Bund-Lander-Kommission (im Folgenden BLK) wird BNE als padagogischer
Gesamtrahmen definiert, ,[...] innerhalb dessen sich bisherige Ansatze der umwelt-
und entwicklungsorientierten Bildung (Okologische und interkulturelle Bildung), aber
auch der Friedenserziehung, der Erziehung fur Eine-Welt, der Gesundheitsforderung
und -erziehung, der technologischen und politischen Bildung usw. verbinden und mit
einer gemeinsamen Perspektive weiterentwickeln lassen. [...] Die herkdmmliche
Umweltbildung mul} [sic] sich also in vielen Richtungen erweitern bzw. mit anderen
Elementen von Bildung verbinden.” (BLK 1998, S. 25).

Auch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (im Folgenden: BMBF) sieht
BNE als umfassenderen Ansatz und zwar in Bezug auf okologische, dkonomische
und soziale Aspekte: ,Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung ist mehr als Umwelt-
bildung. Sie unterscheidet sich von der Umweltbildung ebenso wie von der entwick-
lungspolitischen Bildung durch einen breiteren und umfassenderen Ansatz, der 6ko-
logische, 6konomische und soziale Aspekte integriert (,Dreieck der Nachhaltigkeit®).
Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung [...] hat zum Ziel, die Menschen zur aktiven
Gestaltung einer dkologisch vertraglichen, wirtschaftlich leistungsfahigen und sozial
gerechten Umwelt unter Berucksichtigung globaler Aspekte zu befahigen.“ (BMBF
2002, S. 4).

Im Zusammenhang mit BNE scheint ein Umdenken zu erfolgen. Zur weiteren Be-
griffsklarung wird daher ein umfassenderer Einblick in Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung notwendig.

1987 wurde in dem von der United Nations veroffentlichten sogenannten Brundtland-
Bericht die Losung fur unsere Zukunft gefunden: Die nachhaltige Entwicklung. ,Sus-
tainable development is development that meets the needs of the present without
compromising the ability of future generations to meet their own needs.“ (United Na-
tions General Assembly 1987, S. 41). Der Begriff des ,nachhaltigen Wirtschaftens®
kommt urspruanglich aus der Forstwirtschaft. Vor diesem Hintergrund wurde er fur die
deutsche Ubersetzung herangezogen, ,Sustainable Development* wurde mit nach-
haltiger Entwicklung Ubersetzt. 1992 wurde als globale Partnerschaft von 178 Teil-

nehmerstaaten die Agenda 21, ein entwicklungs- und umweltpolitisches Aktionspro-

36



gramm, beschlossen. In ihr kam man zu dem Schluss, dass das Zukunftskonzept der
nachhaltigen Entwicklung nur wirksam werden kann, wenn jeder einzelne sich der
Notwendigkeit nachhaltiger Entwicklung bewusst wird. Logische Schlussfolgerung
war daher auch das Konzept einer ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung®, hier formu-
liert ab dem Primarschulalter, die sich stark auf den Erwerb von Kompetenzen stutzt,
damit Kinder befahigt werden, nachhaltig zu handeln (vgl. Bundesministerium fur
Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit 1992, Kapitel 36). Zur Verwirklichung
nachhaltiger Entwicklung wurde von de Haan der Begriff der Gestaltungskompetenz
als allgemeines Lernziel eingefuhrt. Gestaltungskompetenz ,[...] umfaldt [sic] leben-
diges, komplexes, interdisziplinares Wissen, das gekoppelt ist mit Phantasie und
Kreativitat, um zu Problemlosungen zu gelangen, die nicht nur auf eingefahrenen
und bekannten Bahnen basieren. [Sie beruht auf dem] [...] Konzept einer eigenstan-
digen Urteilsbildung mitsamt der Fahigkeit zum innovativen Handeln im Feld nach-
haltiger Entwicklung [...].“ (de Haan/Harenberg 1999, S. 62 - 63). Es geht somit um
den Erwerb von Fahigkeiten, die es ermoglichen, Zukunft zu gestalten.

Im Orientierungsrahmen BNE der BLK wurde BNE dann auf alle Bildungsbereiche
ausgeweitet. In Kindertagesstatten sollen, in Erganzung zu den schon implementier-
ten Okologischen Schwerpunkten, im Rahmen von BNE folgende Themen Beruck-
sichtigung finden: Ganzheitlichkeit, situationsorientiertes Vorgehen, Handlungs- und
Erfahrungsorientierung, spielerische und kreative Lernformen, eigenbestimmtes und
zugleich kooperationsorientiertes Leben und Lernen, enge Zusammenarbeit mit den
Eltern, lokale Perspektive und Uberschaubare Zeitrdume und Verlaufe (vgl. BLK
1998, S. 43 ff.).

Auch die Deutsche UNESCO-Kommission (im Folgenden DUK) rief dazu auf, BNE
umfassend in die fruhkindliche Bildung zu integrieren. Dazu empfiehlt sie, die Welt in
Auseinandersetzung mit zukunftsrelevanten Themen zu entdecken und zu gestalten;
das Lernen in Projekten als besonders angemessene Form kindlichen Lernens; den
Wertebezug, der zukunftsorientiertes Zusammenleben ermdglicht; die Sprachkompe-
tenz und Kommunikation durch Partizipation; die naturwissenschaftliche Bildung und
Darstellung der existentiellen Bedeutung naturwissenschaftlicher Phanomene sowie
die Inklusion durch Partizipation, Situations- und Handlungsorientierung und Teilhabe
aller an Bildung. (vgl. DUK 2010, S. 2 f1.).

Die Bundeslander hatten die Aufgabe, BNE in die Bildungsplane zu integrieren und

den Begriff zu konkretisieren. Dies ist in unterschiedlichem, aber eher geringem
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Ausmal} erfolgt (vgl. Stoltenberg 2008, S. 109). Stoltenberg empfiehlt nach Sichtung
aller Bildungsplane und weiterflihrender Uberlegungen, BNE nicht als neues The-
menfeld zu integrieren und auch nicht als Ersatz fur Umweltbildung, da es ,eine ver-
anderte Perspektive ist, unter der man Themenfelder und Fragen gegenwartigen und
zukUnftigen Zusammenlebens in dieser Welt bearbeitet [...].“ (ebd., S. 112). Schon
bestehende nachhaltigkeitsrelevante Themenfelder sollten im Zusammenhang mit
nachhaltiger Entwicklung gesehen und erlautert werden, neue nachhaltigkeitsrele-
vante Themenfelder sollten als integrative Ansatze in bestehende Bildungsbereiche
eingefugt werden. Natur sollte als eigener Bildungsbereich in allen Bildungsplanen
aufgefuhrt werden, um ein Mensch-Natur-Verhaltnis zu ermoglichen, dass die ver-
schiedenen Dimensionen von Natur berucksichtigt (vgl. ebd., S. 114 ff.).

Vielfaltige Gestaltungsmaoglichkeiten in der Natur werden vom gemeinsamen Rah-
men der Lander unter anderem als entwicklungsangemessener Zugang zur Umwelt-
bildung im Elementarbereich gesehen. Unter dem Bildungsbereich ,Natur und kultu-
relle Entwicklung® wird ausgefuhrt: ,Entwicklungsangemessene Umweltbildung be-
ruhrt viele Lebensbereiche [...]. Zentrale Aspekte dabei sind der Einsatz fur eine ge-
sunde Umwelt — vorrangig in der Lebenswelt der Kinder —, die Behebung bereits ent-
standener Schaden und die Wechselwirkungen zwischen Okologie, Okonomie und
Sozialem im Sinne der Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung. Den Kindern ist die
Begegnung mit der Natur und den verschiedenen kulturellen Umwelten zu ermdogli-
chen und es sind ihnen darin vielfaltige Gestaltungsmaoglichkeiten zu er6ffnen.” (Kul-
tusministerkonferenz 2004, S. 5).

Derzeit scheint sich keine eindeutige Begriffsklarung im Bereich Natur und Padago-
gik etabliert zu haben. Die vorliegende Arbeit geht daher davon aus, dass die im Fol-
genden vorgestellten Konzepte nebeneinander existierende Ansatze aus dem weiten
Feld der Naturerfahrung sind. Dieser gilt fur die Frihpadagogik als entwicklungsan-
gemessener Zugang zum Oberbegriff Umweltbildung und ist im Zusammenhang mit
BNE zu sehen. Alle Konzepte bauen in mehr oder weniger starker Auspragung auf
Naturerfahrung, werden in Kindertagesstatten eingesetzt und nutzen die Natur als
Lernort fr bestimmte, sich teilweise Uberschneidende oder erganzende umweltbil-
dende Aspekte. Denn ,Durch vielfaltige Naturbegegnungen lernen Kinder und Er-
wachsene, sich als einen Teil der Natur zu begreifen. Naturbegegnungen kénnen
uns Kraft geben. [...] Durch Naturbegegnungen werden wir uns bewuldt [sic], dal®

[sic] Natur fir den Menschen etwas Positives, Lebendiges darstellen kann, das zu
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bewahren sich um seiner selbst willen lohnt.“ (Fradrich/Loewenfeld 1994, S. 44)

3.2.1 Naturpadagogik

Woerne formuliert fur die Naturschule Freiburg: ,Anliegen der Naturpadagogik ist die
Beziehung zwischen Mensch(en) und der naturlichen Mitwelt.“ (Woerne 2009, S. 1)
mit dem Ziel, Naturvertrautheit wieder herzustellen. Dabei versteht sich Naturpada-
gogik im Zusammenhang mit den Zielen von BNE, wobei aul3erdem gezielt Naturer-
fahrungs- und Naturerlebnismdglichkeiten angeboten werden. Als methodische An-
satze nennt Woerne sinnliche Wahrnehmung, Spiel, forschendes Entdecken, natur-
kundliche Wissensvermittlung, Leben in der Natur, handwerkliches und kunstlerisch-
kreatives Tun, Natur als Nahrung und als Heilmittel, meditative Naturbegegnung und
kulturelle Elemente wie Geschichten, Lieder, etc. (vgl. Woerne 2009, S. 1 - 2).

Berger legt den Schwerpunkt auf die emotionalen Bezuge: ,[...] die Naturpadagogik
versucht, emotionale Bezuge zur Natur durch vielfaltige Sinneserfahrungen, Spiele
usw. zu schaffen [...]* (Berger 2010, S. 14), fir Osterreicher/Prokop beschéftigt sich
der naturpadagogische Ansatz ,[...] vor allem mit der unmittelbaren Naturwahrneh-
mung und —beobachtung [...]* (Osterreicher/Prokop 2011a, S. 21).

Cornell, der als der Begrunder der Naturpadagogik gilt, begann in den 70er Jahren
seine Arbeit als Naturpadagoge. Mit seinem ersten Buch ,Sharing Nature with Child-
ren — The Classic Parents” and Teachers” Nature Awareness Guidebook® (1979) er-
langte er gro3e Anerkennung in den USA und spater auch in Deutschland. Mit Hilfe
von Spielen mochte Cornell einen Zugang zur Natur eroffnen und die Kinder fur die
Natur begeistern, ,[...] bis daraus ein echtes und vitales Verstehen unseres Platzes
in dieser Welt erwachst.” (Cornell 1999, S. 12). Er sieht seine Spiele als unmittelbare
und individuelle Erfahrungsmaoglichkeit von Natur (vgl. ebd., S. 14) und als Mdglich-
keit, die Zugehorigkeit zur Natur zu erfahren: ,Sie sollen uns den lebendigen und
auch geheimnisvollen Kontakt mit anderen Teilen der naturlichen Welt herstellen hel-
fen.” (ebd., S. 25). Dabei reicht es allerdings nicht, eine gefihlsmaRige Bindung auf-
zubauen, Wissen ist erforderlich, um Geflhle begrinden zu konnen. (vgl. ebd., S.
59). Cornells Spiele sind zum Einen sortiert nach ihren vier Grundstimmungen: Stufe
1: Begeisterung wecken, Stufe 2: konzentriert wahrnehmen, Stufe 3: unmittelbar er-
fahren, Stufe 4: andere an deinen Erfahrungen teilhaben lassen (vgl. ebd., S. 20 f.).
Zum Anderen unterscheidet er nach Wissen, Haltungen und Fahigkeiten, die vermit-

telt werden, wie z.B. Angst uberwinden, beobachten, Sinneswahrnehmung, Teamar-
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beit, etc.. Die Einteilung in die vier Grundstimmungen mit festgelegter Reihenfolge
wird von Cornell auch als ,Flow-Learning-Konzept“ bezeichnet, da es ermdglicht, die
Aktivitaten flieRend und zielgerichtet einzusetzen (vgl. Cornell 2006, S. 44 f.). Seine
Arbeit beruht auf funf Grundsatzen fur Lehrer und Wegbegleiter von Kindern, die da-
bei prinzipiell respektvoll gegenliber Kindern sind und die Natur verehren (vgl. ebd.,
S. 36 ff.):

1. ,Lehre weniger und teile Kindern mehr von deinen Gefuhlen mit“: Kindern soll
nicht reines Faktenwissen mitgeteilt werden, sinnvoller ist es, Fakten und
Emotionen zu verbinden, wobei die Fakten mit eigenen tieferen Gedanken
und Gefuhlen verknupft werden und so eine Basis der Vertrautheit zum Kind
schaffen.

2. ,Sei aufnahmefahig“: Kindern zuhoren, feinfuhlig auf Reaktionen der Kinder
reagieren und so die Neugier und das damit verbundene Interesse der Kinder
aufgreifen und vertiefen. Diese Erkenntnisse sollen fur das Lernen der Kinder
genutzt werden.

3. ,Sorge gleich zu Anfang fur Konzentration“: Das Interesse der Kinder soll
durch Fragen und Hinweise auf interessante Dinge geweckt werden.

4. ,Erst schauen und erfahren, dann sprechen®: Eigene Erfahrungen sollen Kin-
der in den Bann der Natur ziehen. Dabei hilft die Fahigkeit der Kinder, ins
Staunen zu geraten, ,[...] wenn es ganz gewohnliche Dinge konzentriert beo-
bachtet. Kinder haben eine wunderbare Fahigkeit sich ganz in dem, was sie
gerade anschauen, zu verlieren.” (ebd., S. 38).

5. ,Das ganze Erlebnis soll von Freude erfullt sein“: Kinder lernen am besten,
wenn sie von etwas begeistert sind, wenn es spannend ist und Spal® macht.
Die ansteckende Begeisterung des Lehrers sollte ebenfalls genutzt werden.
(val. ebd., S. 39 und 1999, S. 73ff.)

Die Natur wird von Cornell dabei als Mutter und Lehrerin verstanden.

Der naturpadagogische Ansatz von Braun und Dieckerhoff wurde im Rahmen des
Projektes ,natur pur® von 2006 bis 2009 erarbeitet und wissenschaftlich begleitet mit
dem Ziel, das naturpadagogische Angebot fur Kindertagesstatten zu verbessern. Ihr
naturpadagogischer Ansatz verfolgt dabei folgende Grundsatze: Eine naturnahe Um-
gebung, emotionales Lernen, spielen in der Natur, asthetische Erfahrungen, Frage-
stellungen wachsen lassen, entdeckendes Lernen, den Kontext des Kindes beruck-

sichtigen und Projektarbeit (vgl. Braun/Dieckerhoff 2009, S. 52). Inszenierte Naturer-
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fahrungsspiele sollen als Zugang zur Natur genutzt werden (vgl. ebd., S. 54). Pada-
gogische Fachkrafte initieren und inszenieren Naturerfahrungen, abgestimmt auf die
individuellen Bedurfnisse der Kinder (vgl. ebd., S. 43 und S. 58). Die Natur wird hier
als Lernort gesehen, der eine ganzheitliche Forderung von Kindern im Vorschulalter
ermoglicht (vgl. ebd., S. 52).

3.2.2 Erlebnispadagogik
Kurt Hahn (1886 — 1974) wird als Begrunder der Erlebnispadagogik bezeichnet. Das

Konzept seiner ,Erlebnistherapie® sollte die Gesellschaft durch positive Erlebnisse in
den Bereichen korperliches Training, Expedition, Projekt und Dienst am Nachsten
von ihren Verfallserscheinungen heilen. Dabei ist sein Konzept gepragt von den
Theorien der Reformpadagogik und dem Einfluss Goethes und Platons. (vgl. Michl
2011, S. 25 ff.). Heute gibt es kein einheitliches theoretisches Fundament fur Erleb-
nispadagogik, es existieren lediglich inhaltliche Gemeinsamkeiten. Diese Vielfalt er-
schwert eine eindeutige Definition. Erlebnispadagogik wird von Michl (2011, S. 11)
relativ offen definiert als ,[...] eine handlungsorientierte Methode und [sie] will durch
exemplarische Lernprozesse, in denen junge Menschen vor physische und soziale
Herausforderungen gestellt werden, diese jungen Menschen in ihrer Personlichkeits-
entwicklung fordern und sie dazu befahigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu ge-
stalten.” Es wird auf Abenteuer mit ungewissem Ausgang verzichtet, Erlebnispada-
gogik muss planbar bleiben, dabei ist der Kern der Erlebnispadagogik das Erlebnis
und die Outdoororientierung. Erlebnispadagogik muss Erlebnisse zu Erfahrungen
machen und durch Reflexion und Transfer Erkenntnisse gewinnen und diese fur den
Alltag nutzbar machen. In den Qualitatsstandards des Bayerischen Jugendrings (im
Folgenden: BJR) wird darauf hingewiesen, dass sich Erlebnispadagogik nicht ein-
deutig von anderen padagogischen Ansatzen, wie z.B. der Naturpadagogik, abgren-
zen lasst. Er definiert Erlebnispadagogik als ,[...] Bildung der Person durch zielge-
richtetes ganzheitliches und erlebnis- und handlungsorientiertes Lernen in Gruppen,
naturlicher Umgebung und meist durch natursportliche Tatigkeiten. Erlebnispadago-
gik beinhaltet fur das Individuum herausfordernde Elemente und ist entwicklungs-
bzw. wachstumsorientiert.” (BJR 2015, S. 9). Michl nennt vier Aktionsfelder der Er-
lebnispadagogik: ,Natursport- und Wildnispadagogik, Problemlésungsaufgaben und
kooperative Abenteuerprojekte, kiinstliche Anlagen wie Hochseilgarten sowie Ubun-
gen zu Vertiefung, Selbsterfahrung und Therapie.“ (Michl 2011, S. 81).

41



Nach Galuske (vgl. 2011, S. 253 - 263) zeichnet sich Erlebnispadagogik durch funf
Merkmale aus:
,Handlungsorientierung und Ganzheitlichkeit”: Erlebnispadagogische Aufgaben
machen Handeln notwendig, dabei sollen alle Sinne angesprochen und person-
liche Grenzen erreicht werden
e Lernen in Situationen mit Ernstcharakter: Lerninhalte sollen sich dabei aus
dem Kontext erklaren
* ,Gruppe als Lerngemeinschaft®: Nur in der Gruppe zu I6sende Aufgaben und
das gemeinsame, aktive Erleben fordert soziale Kompetenzen und Kooperati-
onsfahigkeit
» Erlebnischarakter”: Aulergewohnliche Lerncharakter und das Ermoglichen von
Grenzerfahrungen - Alltagsdistanz
* ,padagogisches Arrangement”: Gezielte und absichtsvolle Planung, Umsetzung
und Nacharbeitung durch geschultes Personal
Michl (2011, S. 38) beschreibt das Lernverstandnis der Erlebnispadagogik so: ,Es
will moglichst alle Sinne bedienen, stellt das ,Learning by Doing® in den Mittelpunkt,
nimmt die Gruppe ernst, unterstutzt die Selbststeuerung, bietet Ernstsituationen,
sucht nach den Starken und Ressourcen der Lernenden, findet in offenen Situatio-
nen statt und bietet nicht immer eindeutige Losungen an.”“ Michl (2011) fahrt im Wei-
teren aus, dass Erlebnispadagogik dem Lernenden dabei ein Verhalten bewusst
macht, das andere an ihm bemerken, ihm selbst aber nicht bekannt ist (blinder Fleck,
Johari Fenster). Sie eroffnet auRerdem Anderen einen Einblick in Dinge, die vom
Lernenden verborgen werden (private Person, Johari Fenster). Dabei wurden zu-
nachst drei Modelle des metaphorischen Lernens eingesetzt: ,The Mountains Speak
for Themselves® verzichtet auf Reflexion und setzt auf die pragende Wirkung von
Naturerlebnissen. Der Schwerpunkt von ,Outward Bound plus®, liegt auf der Reflexi-
on des Erlebten nach der Aktion und dem Transfer in den Alltag. Bei dem ,Metapho-
rischen Modell nach Bacon® werden durch vorhergehende tiefenpsychologische Ana-
lyse die Ubungen genau auf die personlichen Ziele abgestimmt und durch Beschrei-
bung mit isomorphen Metaphern inszeniert, wobei es auf Reflexion verzichtet. Diese
Grundmodelle erfuhren im Weiteren Veranderungen und Vertiefungen, z.B. von
Priest und Gass, um die berufliche oder private Situation des Lernenden genau ab-

zubilden. Dieses Konzept fuhrt jedoch zur Einschrankung der Lernvielfalt und der
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Freiheit der Lernenden, da es einem genau nach Plan ablaufenden Lernprozess und
dem Erreichen vorgesteckter Ziele und Trainingserfolge folgt. Hovelyncks Modell des
handelnden Reflektierens bietet den Teilnehmenden mehr Freiheiten, da es auf pro-
zesshaftes Erfahrungslernen und Weiterentwicklung der Handlungsoptionen durch
die Teilnehmer setzt, an denen der Trainer seine Methoden und Aktionen orientiert
(vgl. Michl, 2011). Die Erlebnispadagogik bietet eine Fulle von Modellen, Methoden
und Aktivitaten und stellt damit grof3e Anforderungen an die Trainer. Diese mussen
die Kompetenzen der Teilnehmer zur Auswahl der geeigneten Methode und Aktivitat
bzw. deren Schwierigkeitsgrad richtig einschatzen, was durch die unterschiedlichen
Charaktere und Kompetenzen der einzelnen Gruppenmitglieder noch erschwert wird.
Fur Homfeldt besteht Erlebnispadagogik aus drei Aspekten. ,Erlebnispadagogik kann
an dieser Stelle ansetzen, namlich mit Hilfe von in der Regel naturbezogenen Aktivi-
taten, Menschen, denen es in der Regel nicht gut ergangen ist, wahrzunehmen, zu
verstehen und in ihrem Willens- und Kénnenspotential so zu starken, dal} [sic] sie
sich im Alltag besser zurechtfinden.” (Homfeldt 1993, S. 233). Dabei muss der Pa-
dagoge den Menschen wahrnehmen, verstehen, interpretieren und danach handein.
Erlebnispadagogische Aktivitaten (Klettern, Wandern, etc.) werden dabei zu padago-
gischen Medien, die eine direkte Verbindung zwischen Teilnehmer und Padagoge
schaffen (vgl. Homfeldt 1993, S. 232 — 236).

Oelkers orientiert sich an den Ausfihrungen Hahns und stellt dessen Aspekte als
besondere Kennzeichen der Erlebnispadagogik heraus: ,Kurt Hahns ,Kurzschulen®
(Hahn o.J.) haben die drei Erfolgskomponenten deutlich herausgearbeitet, die zeitlich
befristete Alternative zur normalen Schulerfahrung, ihre herausgehobene und seltene
Intensitat und ihren personlichkeitsbildenden Effekt.” (Oelkers 1993, S. 18).

Der Bundesverband fur Erlebnispadagogik hat aktuell die Entwicklung seines Be-
rufsbildes Erlebnispadagoge veroffentlicht. Hier lassen sich Rickschlisse ziehen auf
das grundlegende Verstandnis dieses Ansatzes. Handlungsorientierte Lernangebote
bieten in nicht alltdglichen, herausfordernden Situationen Erlebnisse, die personale
und soziale Kompetenzen fordern und in und mit der Natur stattfinden (vgl. Bundes-
verband Erlebnispadagogik 2015, online).

Wie oben dargestellt, findet Erlebnispadagogik Uberwiegend als Outdooraktivitat
statt. Die Natur wird hier als Raum zur Ermoglichung von Erlebnissen genutzt. Von
daher bietet sich eine Verbindung mit naturpadagogischen oder umweltpadagogi-

schen Konzepten an. In der Praxis finden sich daher haufig Angebote, die Erlebnis-
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padagogik mit Naturpadagogik, Wildnispadagogik oder Umweltpadagogik verbinden.
Der BJR betont die besondere Rolle der Natur fur erlebnispadagogische Mal3nah-
men, da sie nicht nur Mittel zum Zweck sei, sondern auch den Rahmen bilde fur
ganzheitliches, erlebnisorientiertes Lernen, das nicht in geschlossenen Raumen er-
moglicht werden kdnne. Dabei sind sie auch in der Lage, das emotionale Verhaltnis
zur Natur positiv verandern und Aspekte der Umweltbildung zu vermitteln (vgl. BJR
2015, S. 10 f.). Zielgruppe von Erlebnispadagogik sind Kinder, Jugendliche und jun-
ge Erwachsene (vgl. BJR 2015, S. 8). Inwieweit Erlebnispadagogik Einzug in Kinder-
tagesstatten finden sollte, wird in Kapitel 4 dargestellt. Das folgende Kapitel 3.2.3
befasst sich mit der Wildnispadagogik.

3.2.3 Wildnispadagogik

Die aus den USA kommende Wildnispadagogik wurde von Young und Brown aus
den Lebensweisen und Lehrmethoden indigener Volker entwickelt. Young verbrachte
acht Jahre mit seinem Mentor Brown und grindete 1984 im Anschluss die Wilder-
ness Awareness School. Die in diesen Schulen erlernten Kenntnisse nahmen die
spateren Grunder der ersten freien Wildnisschulen in den 90er Jahren mit nach
Deutschland und grindeten Wildnisschulen mit unterschiedlichem Anspruch und
Programm und meist ohne Konzeption. In der Fachliteratur findet die Wildnispadago-
gik bisher wenig Beachtung, die meisten Veroffentlichungen kommen aus den USA.
Die weiteren Ausfuhrungen beziehen sich auf die von Young et al. (2014) dargestell-
ten Grundlagen der Wildnispadagogik (Coyote Teaching). Zentrales Ziel dieser
Lehrmethode ist die Wiederherstellung einer Naturverbundenheit, einer engen, seeli-
schen Beziehung mit der Natur: ,Unser Ziel ist es, bedeutungsvolle Bande zwischen
Menschen und dem Rest der Natur zu knupfen. Wenn wir von Verbindung sprechen,
meinen wir damit eine tiefe Vertrautheit und das Gefuhl eines verwandtschaftlichen
Verhaltnisses wie mit einer menschlichen Familie. Das Ziel schlielt Wissen und Fer-
tigkeiten mit ein, aber letztendlich sind es die Beziehungen, die das Band zur Natur
wiederherstellen.” (ebd., S. 37).

Dem Kojoten wird in vielen Geschichten indigener Volker Nordamerikas nachgesagt,
dass er seine raffinierten und unkonventionellen Torheiten nutzt, um Menschen aus
der Not zu retten. Er dient dem Coyote-Teaching als Vorbild, es moéchte mit kreati-

ven, experimentellen Ansatzen uUber Sinneswahrnehmungen und Neugierde die
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Menschen wieder mit der naturlichen Welt und somit mit sich selbst verbinden (vgl.

ebd., S. 12).

Ein Mentor wird als Meister verstanden, der seine Lehrlinge, die Mentees, unterrich-

tet (vgl. ebd., S. 14), er ist der ,[...] Drahtzieher hinter den Kulissen [...]* (ebd., S.

23). Wildnispadagogik wird als ein von Mentoren geleitetes Kursprogramm verstan-

den (vgl. ebd., S. 334). Nach Young et al. ,[...] leitet ein Mentor den Lernweg eines

anderen Menschen.“ (ebd., S. 312). Dazu wird folgender Mentoringansatz (vgl. ebd.,

S. 13 ff.) genutzt:

* Kennenlernen der Mentees durch Beobachten, Fragen stellen und Zuhéren sowie
Beziehung herstellen — so erfahrt der Mentor was dieser schon weild und was er
lernen mochte

* Verbinden der wissenschaftlichen und technologischen Welt der Menschen mit der
instinktiven Welt der Vorfahren durch Einsatz kindlicher Vorlieben, wie durch den
Wald rennen, Spiele spielen, Geschichten lauschen. Dies vermittelt durch Erfah-
rung und Beobachtung ein tiefgrindiges Wissen Uber und eine Verbindung mit der
Natur, ohne das es als Lernen wahrgenommen wird (Lernen in der unsichtbaren
Schule)

* Vorbildfunktion (,Trickser-Aspekt®): ,Finden Sie das Kind in sich, das Abenteuer
und Geheimnisse liebt und am liebsten im Freien spielt. (ebd., S. 18)

Neugier wird auch hier als Motor des Lernens verstandenen, daher ist es Aufgabe

des Mentors durch die Kunst des Fragens, der eine hohe Bedeutung zukommt, die

Neugier der Mentees zu wecken und sie dazu veranlassen, selbst nach Antworten zu

forschen (vgl. ebd., S. 115 ff). Dazu werden zu Beginn Fragen gestellt, die Vertrauen

aufbauen und die leicht zu beantworten sind. Danach werden Fragen gestellt, die an
die Grenze des Wissens gehen und nur mit Nachdenken zu beantworten sind. Auf

Ebene Drei werden Fragen gestellt, die Uber die Grenze hinausgehen, momentan

nicht zu beantworten sind, aber die Neugier entfachen und zur Suche nach einer

Antwort motivieren (vgl. ebd., S. 118 ff.).

Die Aktivitaten in der Natur gehen mit bestimmten Elementen der ,Unsichtbaren

Schule® indigener Vaolker einher, damit die Kinder ,[...] sich mit der Natur verbinden,

ohne es Uberhaupt zu merken.“ (ebd., S. 21). Durch Wiederholen von Basisubungen

wird die Natur kennen und verstehen gelernt (z.B. Sitzplatz: einen personlichen Sitz-
platz in der Natur finden und an ihm haufig und alleine stillsitzen) (vgl. ebd., S. 41 ff.).

Kindliche Vorlieben werden als Werkzeuge fur Mentoren genutzt: ,Spielen tragt un-
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mittelbar zum Lernen bei. Fragen und Antworten weckt die Neugier. Geschichtener-
zahlen beflugelt die Vorstellungskraft. Und Musikmachen bringt die Gemeinschaft
zusammen.” (ebd., S. 98). Der Zugang zur Natur soll Uber ganzheitliche Erfahrungen
bestimmter Naturaspekte bzw. durch Beziehungsaufbau zu ihnen hergestellt werden
(Gefahren, motivierende Arten, Saugetiere, Pflanzen, 6kologische Indikatoren, Arten
der Vorfahren, Baume, Vogel) (vgl. ebd., S. 157 ff.). Die Orientierung am naturlichen
Kreislauf hilft dabei, Lernerfahrungen zu strukturieren (vgl. ebd., S. 259 ff.). Cornells
Konzept des Flow Learning wird hier auf acht Bereiche erweitert und als naturlicher
Kreislauf des Lernens bezeichnet. Angelehnt an die acht Himmelsrichtungen soll vor
der Aktivitat im Wald ein Plan erstellt werden, nachdem das Lernen ausgerichtet
wird: Nordosten: Zeremonielle Er6ffnung der Lernerfahrung; Osten: Inspirieren der
Teilnehmer Uber Geschichten und Fragen; Sudosten: Aktivieren zum Lernen durch
Aktionen / kindliche Vorlieben (Trainer: motivierend und aktionsgeladenes Vorbild);
Suden: Konzentrieren auf das Lernen durch Erfahrungen, Fragen und Unterricht;
Sudwesten: Pause einlegen ohne Plan und Ziel; Westen: im Kreis zusammenkom-
men und teilen, z.B. im Liederkreis, beim Erzahlen von Erlebnissen des Tages;
Nordwesten: Reflexion der Erlebnisse; Norden: Integration der Erkenntnisse in den
Alltag Uber Einzelgesprache oder Tagebuch schreiben; Nordosten: zeremonielles
Ende und wahrnehmen, was als nachstes kommt. Dabei werden jeder Himmelsrich-
tung vorab konkrete Aktivitaten und ggf. Zeitraume zugeordnet. Allerdings werden
Flexibilitat und Spontaneitat gefordert, um durch Verlassen des geplanten Kurses
Gelegenheiten zu ergreifen und Stimmungen zu bertcksichtigen. Man sollte sich da-
rauf einstellen, dass nur 50 % des Geplanten umgesetzt werden. Der Mentor soll da-
bei alle Lernabschnitte der Mentees anerkennen und wertschatzen. Erfolgen Aktivita-
ten im Team mehrerer Mentoren, sind gemeinsame Vorbesprechungen und Nachbe-
sprechungen sinnvoll. Die Anzeiger fur Achtsamkeit (,Gesunder Menschenverstand®,
.Lebendigkeit und Geschicklichkeit®, ,Wissbegierige Konzentration®, ,Umsorgen und
Behaten®, ,Dienst fur die Gemeinschaft®, ,Ehrfurcht und Wertschatzung®, ,Selbst-
standigkeit sowie innere Ruhe®) werden als Kriterien fur den Erfolg des Mentoring
gesehen (vgl. ebd., S. 337 ff.).

Natur wird hier als dem Menschen innewohnend betrachtet, der Mensch soll sich
wieder als Teil der Natur erleben. Dazu wird die Natur als Lebensraum und Lebens-

grundlage erfahren.
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Wahrend die Wildnispadagogik im institutionellen Rahmen wenig konzeptionell
beschrieben wird, unterliegt die naturwissenschaftliche Bildung einem auf Bundes-

ebene national ausgereifteren bildungspolitischen Rahmen.

3.2.4 Naturwissenschaftliche Bildung

In dem von der Kultus- und Jugendministerkonferenz 2004 herausgegebenen Doku-
ment ,Gemeinsamer Rahmen der Lander fur die frihe Bildung in Kindertageseinrich-
tungen® wird empfohlen, sowohl den Bereich Natur, als auch den Bereich Naturwis-
senschaft in die landerspezifischen Bildungsplane aufzunehmen. Dieser Empfehlung
wird Uberwiegend nicht gefolgt, meist wird nur der Bereich der Naturwissenschaft
oder in einigen wenigen Bildungsplanen der Bereich Natur aufgenommen. Der Fokus
liegt hier auf der naturwissenschaftlichen Bildung, auch wenn unter dem Oberbegriff
im Weiteren haufig ein Bezug zur Natur hergestellt wird.

FUr Vollmer geht es in der naturwissenschaftlichen Bildung darum ,[...] Kinder mit
Naturphanomenen und darauf bezogenen Deutungen bekannt zu machen.” (Vollmer
2012, S. 204). Dies geschieht in Alltagssituationen, auf dem Spaziergang, beim Spie-
len drauf3en und Uber Experimente (vgl. ebd.).

Es liegen verschiedene didaktische Konzepte fur naturwissenschaftliche Bildung in
der Frihpadagogik vor. In dem Konzept von Liuck steht das angeleitete Experiment
im Mittelpunkt der Erkenntnisse. Lucks Ansatz soll Kindern im Alter von 5 - 7 Jahren
erste Naturerfahrungen ermdglichen. Dazu beschreibt sie 20 - 30 minutige Experi-
mente, die an Phanomene der unbelebten Natur heranfihren. An einem Nachmittag
pro Woche sollen zu moglichst festgelegten Zeiten ein bis zwei Experimente von den
Kindern durchgefuhrt werden. Die Durchfuhrung muss nach exakten Anweisungen
erfolgen und im Rahmen von Beobachtung soll in einem ausreichenden Zeitrahmen
das Staunen ermdglicht werden. Die abschlieBende Deutung der naturwissenschaft-
lichen Zusammenhange erfolgt aufgrund vorgelieferter Erklarungen, in denen das
Staunen zum Begreifen fuhren soll. Dabei sollen die Themen der Experimente in ei-
ner bestimmten Reihenfolge bearbeitet werden. (vgl. Lack 2000, S. 14 ff.). Luck be-
grundet ihr Konzept mit den Ergebnissen eigener empirischer Untersuchungen in
Kindertageseinrichtungen, die die begeisterte freiwillige Teilnahme und die Erinne-
rungsfahigkeit belegten. Daneben fuhrt sie eine Untersuchung an, die die positive
Auswirkung der Hinfuhrung an Naturphanomene in der Kindheit auf die naturwissen-
schaftliche Berufswahl belegt (vgl. Lick 2005, S. 19 ff.).
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Im naturpadagogischen Konzept von Braun und Dieckerhoff (vgl. 2009, S. 56 f.) steht
das entdeckend-forschende Lernen im Mittelpunkt, daher ist eine Erwahnung in die-
sem Kapitel ebenfalls angebracht. Experimente stehen hier am Ende der Erkenntnis-
se. Im Vordergrund stehen die Unterstitzung und Herausforderung des kindlichen
Forschungs- und Entdeckerdrangs. Dies geschieht durch das Ermoglichen offener
Situationen, die Kinder zur Uberpriifung ihrer Hypothesen nutzen sollen, die sie im
Rahmen ihrer Welterkundung aufgestellt haben. Experimente bauen auf dieses vor-
handene Erfahrungswissen auf und dienen zur Uberpriifung kindlicher Hypothesen.
Wie in 3.1.3 dargestellt, ist naturwissenschaftliche Grundbildung fur Braun ein Aspekt
der pragmatischen Kreativitat, die somit durch die Unterstutzung der Kinder in ihrem
Forscher- und Entdeckerdrang und durch das Ermaoglichen von Experimenten gefor-
dert wird.

Schafer sieht das Experiment ebenfalls erst am Ende des Erkenntnisweges. ,Um
etwas Neues zu lernen, muss man schon etwas konnen. Jedes Wissen braucht ei-
nen Erfahrungskontext, durch den dieses Wissen als sinnvolles Wissen erkannt wer-
den kann. [...] Diese Erfahrungskontexte, die den Kindern Natur erschlie3en, sind
auch nicht einfach durch Experimente >herzustellen<.” (Schafer 2007b, S. 148). Er
geht davon aus, dass Kinder nach Erklarungswissen verlangen und nicht nach kau-
salen oder naturwissenschaftlichen Erklarungen. Uber dieses Erklarungswissen ver-
fugen Kinder aufgrund ihrer gemachten Erfahrungen und sind so in der Lage, auf
eigene Weise die Antworten zu erschlieRen. Ansonsten sind sie zur Beantwortung
ihrer Fragen von den Erwachsenen abhangig. Fur Schafer heif3t naturwissenschaftli-
che Bildung, dass Kindern Naturerfahrung ermdglicht werden muss und dass sie ih-
ren Fragen, die dabei entstehen, selbsttatig nachgehen kénnen. Nur so kdnnen sie
Zugang zu naturwissenschaftlichen Phanomenen erhalten. Daneben spielt fur ihn
das Bereitstellen von ausreichend Zeit, die Begleitung von Erwachsenen, die Durch-
fuhrung von Projekten und die Dokumentation der Erfahrungsbildung eine Rolle. (vgl.
ebd., S. 148 ff.). Sein Konzept fand zwischen 2007 und 2011 praktische Anwendung
in der von ihm wissenschaftlich begleiteten ,Lernwerkstatt Natur, einem Projekt der
Universitat Koln und der Stadt Mulheim an der Ruhr. Die Kinder verbrachten den
Vormittag spielend im Wald und den Nachmittag in einem Werkstattgebaude, in dem
sie gesammelte Fundsticke untersuchen, gestalten und bearbeiten konnten und in
der ihnen geeignete Materialien, Werkzeuge und Bucher zur Verfigung standen. Die

Lernwerkstatt stand Kindergartengruppen drei Mal je eine Woche lang zur Verfu-

48



gung, wobei die Fachkrafte projektbegleitend fortgebildet wurden. Das Projekt er-
moglichte Einsichten in die Entwicklung des Naturwissens von Kindern, die in dem
Buch ,Natur als Werkstatt” umfassend dokumentiert wurden und einen ausfuhrlichen
Einblick in das Konzept ermoglichen. Darin beschreibt Schafer den Weg ins Natur-
wissen als Weg, ,[...] der von den Naturerfahrungen im Alltags- und Handlungskon-
text zu den Beschreibungen dieser Naturerfahrungen mit Hilfe abstrakt theoretischer
Symbolsysteme [...].“ (Schafer 2009, S. 97) verlauft.

Das ,Haus der kleinen Forscher” (im Folgenden HdkF) ,[...] mdchte allen Kindern im
Kita- und Grundschulalter bundesweit die alltdgliche Begegnung mit naturwissen-
schaftlichen, mathematischen und technischen Themen ermdglichen. [...] Im Zent-
rum stehen dabei das gemeinsame Lernen und Forschen der Kinder mit den Er-
wachsenen als Lernbegleitung.” (Stiftung HdkF 2013, S. 4). Ihr padagogisches Kon-
zept setzt dabei auf ko-konstruktive Lernprozesse von Kindern mit Erwachsenen und
die Fahigkeit der Kinder zur Metakognition. Metakognition wird verstanden als ,[...]
die Fahigkeit, Uber ihr eigenes Denken nachzudenken [...].“ (Stiftung HdkF 2013, S.
9). Besonderen Wert legt der Verein auf die naturwissenschaftliche Weiterbildung der
Fachkrafte. Das HdkF verfolgt dabei folgende Ziele: Begeisterung, Neugier und Inte-
resse am Forschen entwickeln; forschendes Vorgehen Uben und Problemlésekompe-
tenzen ausbauen, grundlegende naturwissenschaftliche, mathematische und techni-
sche Konzepte begreifen sowie Selbstwirksamkeit und personale Kompetenz erfah-
ren. Kinder erleben: ,Ich kann das!“ und padagogische Handlungsstrategien werden
gestarkt (vgl. ebd., S. 20 ff.). In dem von ihnen dargestellten Bild vom Kind verweisen
sie auf das den Kindern innewohnende Eigeninteresse am Lernen und ihr
Verstandnis von ihnen als Konstrukteure ihrer Welt, die sie aktiv mitgestalten. Im
Weiteren betonen sie, dass der Ausgangspunkt der naturwissenschaftlichen Themen
die kindliche Erfahrungswelt sei und die Fachkrafte immer an das Vorwissen der
Kinder anknipfen mussen. Aufenthalte in der Natur werden von ihnen nicht
thematisiert (vgl. ebd., S. 14 ff.): Das Erfahrungslernen wird aus dem Alltag gewon-
nen, wobei kein eindeutiger Bezug von naturwissenschaftlicher Bildung auf Naturer-
fahrung hergestellt wird.

Das naturwissenschaftliche Konzept von Fthenakis ruckt im Besonderen sinnliche
Erfahrungen der unbelebten Natur, also chemische und physikalische Aspekte, in
den Vordergrund, da die belebte Natur schon Gegenstand traditioneller Kindergar-

tenpadagogik sei. Dadurch sollen die Kinder ihr Wissen erweitern, okologisches Ver-
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standnis entwickeln und grundlegende Kompetenzen fur wissenschaftliches Denken
und Handeln erlangen (vgl. Fthenakis et al. 2009, S. 14 ff.). Uber Grunderfahrungen
der Exploration in interessanten Lernumgebungen (Innen- und Auf3enbereich der
Kindertagesstatte) entstehen Fragen, denen systematisch nachgegangen werden
soll, wobei die Fachkrafte hier eine aktive Lernbegleiterrolle spielen. Sie forschen
und entdecken gemeinsam, erhalten aber auch Anregungen in Form von geplanten
und strukturierten Lernprozessen, z.B. durch Experimente (vgl. ebd., S. 40 ff.). Die
ko-konstruktive Gestaltung von Projekten in Verbindung mit metakognitiven Gespra-
chen wird von Fthenakis als besonders geeignet dargestellt (vgl. ebd., S. 152 ff.).
Das Konzept von Fthenakis findet sich im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan
(vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung 2012) wieder, den
Fthenakis als Initiator und Mitglied der Kommission maf3geblich mitgestaltet hat. Die
in anderen Bildungsplanen uberwiegend relativ offen gestalteten Empfehlungen zur
Umsetzung naturwissenschaftlicher Bildung werden hier sehr detailliert konkretisiert.
Die Fragen der Kinder sollen einerseits in attraktiven Lernangeboten aufgegriffen
werden, andererseits sollen unbekannte Themen durch spannende Prasentation
neuer Lernangebote durch die Fachkrafte bereitgestellt werden. Dazu werden viele
Themenbereiche und Einzelaspekte genannt, die Kindern ab 3 Jahre mit Bezug zum
Alltag angeboten werden konnen. Kindern unter drei Jahren sollen erste Zugange
Uber sinnliche Erfahrungen verschafft werden. Ca. 10 mindtige Experimente werden
als wichtiger Baustein gesehen, der aber in umfassendere Lernangebote, z.B. Pro-
jekte, Jahresthemen, Workshops und Arbeitsgemeinschaften eingebettet werden
soll. Die Lernangebote sollen an den Themen der Kinder orientiert und gemeinsam
bearbeitbar sein (vgl. Bayerisches Staatsministerium fur Arbeit und Sozialordnung
2012, S. 260 ff.). Die Phanomene der Natur sind Ausgangspunkt naturwissenschaft-
lichen Forschens, wobei das Erfahren und Erleben von Natur bei einigen Inhalten
(z.B. Wasser, Pflanzen) als notwendige Grunderfahrung fur den Erwerb naturwissen-
schaftlicher Grundkenntnisse gesehen wird (vgl. Fthenakis et al. 2009, S. 41 ff.).
Dohrmann (vgl. 2014, S. 41) stellt dar, dass Kinder durch Sammeln, Ausprobieren
und Begreifen eine erste Beziehung zur Natur herstellen. Daraus erwachsen dann
aber forschende und philosophische Fragen nach Zweck, Funktion oder Bewertung.
Die Natur wird in den meisten vorliegenden Konzepten als Zugangsort fur naturwis-
senschaftliche Bildung gesehen, dabei wird ihr jedoch unterschiedliche Bedeutung

zugemessen. Die naturwissenschaftliche Bildung wird auf Bundesebene seitens der
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Politik unterstutzt. Grinde dafur liegen im gesamtgesellschaftlichen Interesse
unserer Wissensgesellschaft, zum Beispiel aber auch als Zugangsmaoglichkeit zum

Natur- und Umweltschutz.

3.2.5 Natur- und Umweltschutz

Umwelt- und Naturschutz waren vor 20 Jahren hochaktuell, mittlerweile stehen fur
viele Eltern andere Werte im Fokus, wie beruflicher Erfolg und Wohlstand. Derzeit
befinden wir uns jedoch wieder im Umbruch: Bildung fur nachhaltige Entwicklung, so
das Ziel aller teiinehmenden Nationen, muss ins Bildungssystem implementiert wer-
den. Natur- und Umweltschutz gehort dazu. Das Feld natur- und umweltschutzpada-
gogischer Aktivitaten ist weit und umfasst auch die bisher vorgestellten Konzepte.
Trotzdem soll an dieser Stelle gesondert auf diesen Aspekt hingewiesen werden, da
er bei den 0.g. Konzepten nicht (immer) Ziel des Ansatzes ist und Uberwiegend Ei-
nigkeit dartber herrscht, dass Naturerfahrung als Grundlage fur spateres Engage-
ment im Natur- und Umweltschutz dient (vgl. Jung 2005, S. 257). Dies belegen auch
Untersuchungen von Dollase, der nach Auswertung von Umfrageergebnissen zur
Wirksamkeit von Umwelterziehung zu dem Schluss kommt, dass reale Auseinander-
setzung mit der Natur durch Naturerfahrung oder Nachdenken (im Sinne von Refle-
xion, Gesprach, Diskussion) die wirksamsten Methoden der Umwelterziehung sind
(vgl. Dollase 2012, S. 19 f.). Auch Kiener kommt nach Auswertung verschiedener
Studien zu dem Schluss, dass haufige positive Naturaufenthalte die Bereitschaft zum
aktiven Naturschutz als Erwachsene erhohen (vgl. Kiener 2004, S. 71).

Janssen (vgl. 1988, S. 2 - 7) stellt besonders die umwelterzieherische Bedeutung
von Naturerfahrung heraus. Sein Naturerlebnismodell wurde zwar fir den Biologieun-
terricht konzipiert, lasst jedoch den Wert von Naturerfahrung auch fur die Frihpada-
gogik erkennen. Das Modell geht davon aus, dass Uber unmittelbares Erleben der
Natur eine emotionale Basis geschaffen und ein Umweltbewusstsein mit einer Hand-
lungsbereitschaft erzeugt wird. Um oOkologisches Handeln zu erreichen, muss aber
die emotionale Ebene der einfachen Naturbegegnung verlassen werden. Uber das
Erklaren und Verstehen von Natur entwickelt sich Umweltbewusstsein, das zum
Handeln fuhrt. Ohne personliche, subjektive Naturerlebnisse kann keine umweltbe-

wusste Handlung erfolgen. Janssen hat seine Uberlegungen grafisch verdeutlicht:
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Abbildung 2:
Ebenen des Naturverstandnisses
(Quelle: Janssen 1988, S. 5)

Naturpadagogen mussen sich dafur in den Erlebnisprozess einbeziehen, auf die Na-
turerfahrung einlassen und handlungsorientiertes Lernen ermoglichen.

Auch fur Gopfert steht in seiner naturbezogenen Padagogik das Naturerleben an ers-
ter Stelle, denn nur wer Natur kennen und lieben gelernt hat, kann sich spater fur den
Umweltschutz engagieren. Dazu soll die Natur als heile Welt, als etwas Schones er-
fahren werden (vgl. Gopfert 1988, S. 8 1.).

Osterreicher/Prokop betonen ebenfalls die Notwendigkeit positiver Erfahrungen der
Umwelt, schlielllich sei vergangene Katastrophenpadagogik nicht angebracht: ,Um-
weltpsychologische Erkenntnisse machen deutlich, dass positive Naturerfahrungen
am starksten zur Entwicklung umweltfreundlichen Verhaltens beitragen.” (ebd.
2011b, S. 12 f.). Zur Entwicklung von Umweltbewusstsein und Umwelthandeln in
Kindertagesstatten formulieren Osterreicher/Prokop: ,Umwelt-Lernen mit Kindern in
der Kindertagesstatte orientiert sich an deren Interessen, bedarf jedoch auch der Im-
pulse und im besten Falle Begeisterung der padagogischen Fachkrafte fur Natur und
Umwelt. Steht ein umfangreiches Repertoire an Mdglichkeiten naturnaher Aktivitaten
fur Kinder zur Auswahl, erweitert sich deren Wissensspektrum [...]. Wer Natur und
Umwelt mit Sensibilitat und Wissen begegnet, entwickelt ein starkeres Umweltbe-
wusstsein, und daran anknupfend auch eher ein konkretes Umwelthandeln.” (ebd., S.
14). Kinder bendtigen nach diesem Ansatz nicht nur reine Naturerfahrung, wie sie
der Freiraum Natur bietet, sondern Impulse und damit Anleitung von Aktivitaten, um
Zusammenhange und Wechselwirkungen der Umwelt zu verstehen. Die Natur wird
so zum bewussten Lernort fur spateres Umwelthandeln. Er stellt zudem einen weite-

ren Aspekt heraus, namlich die Begeisterung der padagogischen Fachkrafte. Das
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personliche Engagement dient Kindern als Vorbild und als wichtiger Impuls fur Um-
weltlernen (vgl. ebd., S. 13). Dollase sieht darin jedoch ein Dilemma, denn Erwach-
sene seien aus kognitiven und emotionalen Grinden denkbar schlechte Lehrmeister
in Angelegenheiten des Umweltschutzes. Vielmehr seien Kinder von Geburt an Na-
turschutzer und stinden mit ihrer Einstellung vor dem Widerspruch des Verhaltens
von Erwachsenen. Erwachsene mussten hier von den Kindern lernen und anerken-
nen, dass sie kein Vorbild sein konnen. Kindern muss daher fruh eine emotionale
Bindung an die Natur und an ganzheitlichen Erfahrungen mit der Natur ermoglicht
werden und sie mussen Freude und Spald am Engagement fur die Natur erfahren.
Dazu stellt er die Ansatze von Maslow, Rogers und Caldini als mogliche glaubwdurdi-
ge Erziehungsmethoden fur den Umweltschutz vor (vgl. Dollase 2012, S. 24 ff.).

Bis hierhin stehen in der vorliegenden Arbeit Konzeptionen und Theorien im Fokus
der Uberlegungen, die Natur Uberwiegend als formalen Lernort begreifen. Es gibt
jedoch auch eine Mischform, die im nachsten Kapitel im Zentrum der Betrachtung
steht.

3.3 Naturerfahrung in der Waldkindergartenpadagogik

Waldkindergarten bieten einerseits die Moglichkeit, die Natur als non-formalen Frei-
raum zu nutzen, andererseits aber auch als formalen Lernort mit geplanten Aktivita-
ten. Die Waldkindergartenpadagogik nimmt somit eine Sonderstellung in der Darstel-
lung der Naturerfahrungsmadglichkeiten ein. Neben der im Folgenden dargestellten
Padagogik in klassischen Waldkindergarten, gibt es heute zahlreiche Mischformen
(integrierte  Waldkindergarten, Regelkindergarten mit Waldgruppe, Waldwochen,
Bauernhofkindergarten, Freilandkindergarten, etc.). Stellvertretend wird im Folgen-
den das Konzept der Waldkindergarten vorgestellt.

Die ldee der Waldkindergarten ist in den 1990er Jahren aus Skandinavien nach
Deutschland gekommen. 1993 wurde der erste staatlich anerkannte Waldkindergar-
ten in Deutschland gegrundet. Laut Bundesverband der Natur- und Waldkindergarten
(0. V. 2015, online) gibt es heute Uber 1500 Natur- und Waldkindergarten in Deutsch-
land. Im Gegensatz zu anderen hier genannten Ansatzen zeichnen sich Waldkinder-
garten dadurch aus, dass bei ihnen die gleichen rechtlichen Grundlagen gelten, wie
bei herkdbmmlichen Kindertagesstatten. Daher liegt jedem Waldkindergarten in der
Regel auch eine Konzeption zugrunde. Allerdings gibt es fur Waldkindergarten be-

stimmte landerspezifische Regelungen, die sich von denen der Kindertagesstatten
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unterscheiden, wie z.B. andere Gruppengrofen, Personalschlissel, Offnungszeiten,
Zusatzpauschalen, der Nachweis eines ausgewiesenen Waldgebietes und der Ein-
satz einer Schutzhitte im Gegensatz zu den festen Raumlichkeiten anderer Einrich-
tungen (vgl. Miklitz 2011, S. 242 f.).

Die folgende Darstellung der Grundlagen bezieht sich auf Miklitz (2011), deren Buch
haufig als Standardwerk der Waldkindergartenpadagogik bezeichnet wird. Klassi-
scherweise haben Waldkindergarten eine reduzierte Offnungszeit von vier bis sechs
Stunden, sind fur Kinder ab drei Jahren gedffnet und begrenzen sich auf ein be-
stimmtes radumliches Gebiet. Derzeit etablieren sich aber auch Waldkindergarten mit
langeren Offnungszeiten und Betreuungsformen fiir Kinder unter drei Jahren. Der
Grundgedanke der Waldkindergarten ist, dass die Nutzung des Naturraumes als
,dritter Erzieher” Spuren bei den Kindern hinterlasst und den Kindern durch seine
autonom strukturierte Raumqualitat viele personale Interpretationsmdglichkeiten bie-
tet und sie so motiviert, tatig zu werden. Im Unterschied zum Regelkindergarten ist
die augenscheinlich auffalligste Besonderheit daher auch, dass Waldkindergarten
uber ein sehr viel weitldufigeres Raumangebot verfugen. Daneben verzichtet der
Waldkindergarten auf traditionelles Spiel- und Beschaftigungsmaterial. Er bietet dafur
alternativ Stocke, Steine, Erde, Samen, etc. und nutzt die im Wald gegebenen Rau-
melemente, wie z. B. Steine, totes Holz, Pfade und bietet zudem noch raumubergrei-
fende Elemente, beispielsweise in Form von Jahreszeiten oder Naturerscheinungen.
Die Sensibilisierung fur okologische Zusammenhange und Wertschatzung der Le-
bensgemeinschaft Wald sind nur zwei von neun Themen, die in Waldkindergarten als
konzeptionelle Grundlage und Zielformulierung dienen und stehen somit nicht in ih-
rem Mittelpunkt. Die emotionale Bindung an die Natur wird durch das zu respektie-
rende animistische Weltbild der Kinder unterstutzt und fihrt zum Engagement fur die
Belange der Natur.

Der Wald wird im Sinne des lebenspraktischen Ansatzes als Lebensraum verstan-
den: ,Der lebenspraktische Ansatz will die Kinder befahigen, in ihrem Lebensraum
Kindergarten die Aufgaben zu bewaltigen, die sich aus dem Zusammenleben und
den Bedurfnissen der in der Gemeinschaft lebenden Menschen ergeben.” (ebd., S.
48). Die Erforschung ihres Lebensumfeldes gehért ebenso dazu. Uber natlrliche
Herausforderungen entwickeln sich dabei verantwortbare Grenzerfahrungen, die das
Selbstbewusstsein starken. Der von Miklitz dargestellte Ansatz geht einerseits davon

aus, dass Kinder Freirdume fur ganzheitliches Lernen bendtigen (vgl. ebd., S. 28),
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andererseits aber Bildungsanlasse initiiert werden mussen, um die naturliche Neu-
gier der Kinder zu erhalten. ,Man kann und sollte Bildungsinhalte nicht allein davon
abhangig machen, was Kinder interessiert und wonach sie fragen. [...] Beliebigkeit ist
generell nicht angesagt. Bildungsanlasse konnen auch und gerade im Naturraum
initiiert werden.” (ebd., S. 69). Regelmalige und zu bestimmten Zeiten stattfindende
angeleitete Aktivitaten und gezielte Forderungen in der Klein- und der Gesamtgruppe
werden daher auch als gutes bis ausgezeichnetes Qualitatskriterium benannt (vgl.
ebd., S. 147). Neben der Klein- und Gesamtgruppenarbeit gibt es Raum fur freies
Spiel, fur gelenkte und spontane Rollenspiele, Einzelspiel, Projektarbeit, Beobachten,
Betrachten, Untersuchen, Experimentieren, Rituale, Regeln, Bewegung, Erlebnispa-
dagogik und Feste und Feiern. Unter Grundlagen der Waldkindergartenpadagogik
fuhrt Miklitz zudem das ,Generieren von Fuhrungspersonlichkeiten“ an. Die Erfah-
rungen im Naturraum fuhren zu Eigenschaften wie Selbstsicherheit, Empathie, Lern-
bereitschaft, etc., die Voraussetzung fur erfolgreiche Fuhrung sind. Die Natur wird
hier als Lern- und Lebensort verstanden, dabei lernen Kinder durch personliche Er-
fahrungen, die sie besonders in initiierten Bildungsanlassen gewinnen.

Auch Warmbold (vgl. 2012, S. 190 ff.) sieht den Waldkindergarten als Lernort fur ein
ganzheitliches Bildungskonzept. Fur sie stehen die Personlichkeitsentwicklung und
die emotionale Verbundenheit zur Natur im Mittelpunkt der Waldkindergartenpada-
gogik. Das Spiel wird dabei als ,[...] die Lebensweise des Kindes verstanden, als die
Form in der es lernt, lebt und seine Personlichkeit entwickelt.“ (ebd., S. 196), die Na-
tur bietet beste Entfaltungsmoglichkeiten fur unreglementiertes Spiel. Bildungspro-
zesse in Waldkindergarten werden nach Warmbold neben dem Spiel durch gezielte
Vertiefung bestimmter Lernbereiche, die von den Erfahrungen, dem Interesse und
der Erkenntnismaoglichkeit der Kinder abhangen, angeregt (vgl. ebd., S. 203 f.). Der
Waldkindergarten eroffne Kindern lebenslange Freude am Lernen durch ,[...] emotio-
nale Verbundenheit, Selbststandigkeit, Problemlésekompetenz, Sensibilitat und Be-
wegungsfreude [...]°. (ebd., S. 204). Fachkrafte werden von Warmbold als Lern- und
Bindungsfigur gesehen, die den Kindern Halt und Orientierung geben.

Haufig wird Waldkindergarten mangelnde Schulvorbereitung vorgeworfen. Untersu-
chungen weisen jedoch daraufhin, dass ehemalige Waldkindergartenkinder in Schu-
len zumindest nicht schlechter abschneiden, sondern z. B. in Bezug auf Konzentrati-
onsfahigkeit besser abschneiden (vgl. Kiener 2004, S. 71 ff.; Gorges o. A., online).
In Hafners empirischen Untersuchungen (2002, S. 170) schnitten Waldkindergarten-
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kinder in den Bereichen Leistungsbereitschaft, Ausdrucksweise, Fantasie, Kreativitat,
Sozialverhalten und Motivation besser ab als Regelkindergartenkinder. Lotz glaubt,
dass Waldkindergartenkinder kognitiv besser auf die Schule vorbereitet und motivier-
ter seien: ,Stillsitzen lernt man nicht durch frihzeitiges Training auf Stuhlen. Kinder
lernen vor allem dann stillzusitzen, wenn sie von einem Thema derart gefesselt sind,
dal} [sic] sie alles um sich vergessen.” (Lotz 2003, S. 39). Dazu bietet die Natur viele
Gelegenheiten.

Im Waldkindergarten wird die Natur sowohl als Lernort wie auch als Freiraum
genutzt. Diese Ambivalenz und die Auswirkungen auf die fruhkindliche Bildung gilt es

im nachsten Kapitel zu klaren.

4. Frihkindliche Bildung im Spannungsfeld des Freiraums und Lernorts Natur
Das vorangegangene Kapitel hat gezeigt, dass sowohl der Freiraum Natur, als auch
der Lernort Natur als Entwicklungs- und Bildungsraum fur Kinder in der Fachwelt
hoch eingeschatzt werden. Im Folgenden soll Uberpruft werden, inwieweit die Er-
kenntnisse der aktuellen fruhkindlichen Bildungstheorie mit den Mdoglichkeiten im
Freiraum Natur und im Lernort Natur einhergehen.

Aus den oben dargestellten theoretischen Grundlagen frihkindlicher Bildung geht
hervor, dass fruhkindliche Bildung heute als eigenaktive Aneignung der Welt aufge-
fasst wird. Dabei lernen Kinder aus den eigenen explorativen Erfahrungen, die sie in
der selbstgesteuerten ganzheitlichen Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt machen
und die somit an ihren Interessen orientiert sind. Beeinflusst wird dieses frihkindliche
Lernen durch eine anregungsreiche Umwelt, die sinnliche Erfahrungen ermoglicht,
Gelegenheiten zum selbstgesteuerten Spiel und verlassliche soziale Bezuge. Pada-
gogische Fachkrafte unterstitzen dies durch Beziehungsgestaltung, Herausforde-
rung, Austausch und Gestaltung der Umwelt. Das Interesse der Kinder an bestimm-
ten Themen steht dabei im Fokus ihres Handelns. Die Theorie von Fthenakis legt
den Fokus auf einen aktiveren, offensiveren Part der Fachkrafte, der sie zusatzlich
auch als instruierende Gestalter von strukturierten Lernsituationen sieht.

Das folgende Kapitel Uberpruft, ob die non-formale Nutzung des Freiraums Natur

aktuellen bildungstheoretischen Erkenntnissen entspricht.
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4.1 Frihkindliche Bildungsmaoglichkeiten im non-formalen Freiraum Natur

Bei den Autoren, die den non-formalen Freiraum als positive Erfahrungsmoglichkeit
fur Kinder sehen, steht die ganzheitliche Entwicklung des Kindes im Vordergrund.
Sie gehen davon aus, dass Kinder Naturerfahrungen bendtigen, um sich optimal
entwickeln zu konnen. Allen gemeinsam ist der Gedanke, dass der Freiraum Natur
Kindern etwas Positives fur ihre Entwicklung bietet, das durch nichts zu ersetzen ist.
Die ganzheitliche Auseinandersetzung der Kinder mit ihrer Umwelt ist auch Grundla-
ge heutiger fruihpadagogischer Bildungstheorien.

Eine anregungsreiche Umwelt, die Kindern sinnliche Erfahrungen ermaoglicht, fordert
die eigenaktive Aneignung ihrer Welt. Wie in 3.1.1 dargestellt, sind vielfaltige sinnli-
che Erfahrungen ein wesentlicher Bestandteil in der Besonderheit von Naturerfah-
rungen. Diese Erfahrungen konnen sich die Kinder im Freiraum Natur durch eigenak-
tive, explorative Erkundung aneignen, und zwar in dem Mal3e, wie es in ihrem Inte-
resse liegt. Dies ermdglicht Zugange basierend auf dem individuellen Entwicklungs-
stand und anschliel3end anknupfend an die Erfahrungs- und Lebenswelt der Kinder.
Im selbsttatigen Spiel erobern sich Kinder die Welt. Es muss Aufgabe fruhpadagogi-
scher Bildung sein, Kindern Freiraume zu schaffen, in denen sie die Moglichkeit dazu
erhalten. Der Freiraum Natur bietet diese. Das freie, eigenaktive Spiel des Kindes ist
hier besonders vielfaltig, fantasievoll und kreativ (s. 3.1.2) und stellt den Kindern da-
her besondere Moglichkeiten zur Aneignung ihrer Welt zur Verfugung.
Naturerfahrung fordert die Kreativitat der Kinder (s. 3.1.3). Kreativitatsfordernde As-
pekte, wie eine anregungsreiche Umwelt mit vielfaltig nutzbarem Material, sinnliche
Erfahrungen und fantasievolles, selbstgesteuertes Spiel sind fur Kinder auch Gele-
genheiten, um sich durch eigene Erfahrungen ihre Welt anzueignen.

Durch Bewegung erschliel3en sich Kinder ihre Welt. Der Freiraum Natur bietet offe-
ne, abwechslungsreiche, weitldufige, anregende und komplexe Bewegungsmadglich-
keiten (s. 3.1.4), durch den sich Kinder ihre Welt erschlie®en und somit eigenaktiv
aneignen konnen.

Die hier genannten Aspekte fordern nicht nur die selbstinitiierte Aneignung ihrer Welt,
sondern damit einhergehend ebenfalls die Entwicklung kindlicher Selbst- und Sozial-
kompetenz, die auch in engem Zusammenhang mit dem frahkindlichen Lernen ste-
hen.

Das was Kinder im non-formalen Freiraum Natur erfahren und lernen kdnnen, geht

somit Hand in Hand mit den aktuellen Bildungstheorien. Er liefert die fur eine eigen-
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aktive Aneignung von Welt notwendige ganzheitliche Auseinandersetzung mit einer
anregungsreichen Umwelt, sinnliche Erfahrungen und Gelegenheiten zum selbstge-
steuerten Spiel. Durch die Nutzung der Natur als non-formalen Freiraum folgen die
Kinder ihren Interessen. Die von einigen Padagogen favorisierte instruierende Ge-
staltung von Lernsituationen findet hier jedoch keine Berechtigung, widerspricht den
Grundlagen des freien, selbstgesteuerten Aufenthaltes und gehort daher, wie in Ka-
pitel 2.5 fUr diese Arbeit definiert, nicht zum non-formalen Freiraum Natur.

Erfahrungen im non-formalen Freiraum zeichnen sich durch einen freien, selbstge-
steuerten Aufenthalt aus, der moglichst auch ohne Aufsicht Erwachsener stattfinden
soll. Zu diskutieren ware allerdings, ob sich die Kinder wirklich unbeobachtet und frei,
ohne die Gegenwart von Erwachsenen in der Natur aufhalten konnen. Im frihen Kin-
desalter ist eine sicherheits- und unterstitzungsgebende Beziehung Grundvoraus-
setzung fur exploratives, eigenaktives Erkunden der Welt. Nur im Vertrauen zu ihren
Bezugspersonen konnen Kinder sich ohne Angst mit ihrer Umwelt auseinanderset-
zen. Daher sollte das von einigen Autoren geforderte unbeaufsichtigte Spiel ohne
Erwachsene in der frihkindlichen Bildung nur innerhalb bestimmter Grenzen Anwen-
dung finden. Kinder in diesem Alter bendtigen die Sicherheit, die ihnen die Anwesen-
heit ihrer Bezugspersonen gibt. Auch aus Grunden der Aufsichtspflicht ist in Kinder-
tagesstatten freies, unbeobachtetes Spiel nur innerhalb bestimmter Grenzen mog-
lich. Allerdings ist es auch Aufgabe der Fachkraft, Kindern Bedingungen zu schaffen,
die ihnen selbststandige und eigenverantwortliche Erfahrungen und den Umgang mit
Risiken und Gefahren ermdoglichen. Je alter die Kinder werden, desto eher muss
ihnen dieser Freiraum zugestanden werden. Mit den Kindern entwickelte Verhaltens-
regeln und verbindliche Absprachen lassen es zu, Aufsichtspflicht und freies Spiel in
Einklang zu bringen (vgl. Landschaftsverband Rheinland 2013, S. 19 ff.). Fur unter
dreijahrige Kinder (im Folgenden: U3-Kinder) oder beeintrachtigte Kinder missen
hier jedoch andere Bedingungen gelten. Sie bendtigen eine engere Begleitung ihres
Spiels. Im Wald ist es beispielsweise nicht mdglich, alle Gefahrenquellen, wie z.B.
giftige Pflanzen und Beeren oder Wasserpflutzen, zu entfernen. Sehr kleine Kinder
konnen diese Gefahren nicht einschatzen. Das Einhalten von Regeln und das Ver-
standnis von Absprachen kann aufgrund ihres Entwicklungsstandes noch nicht voll-
standig erwartet werden. Dies erfordert eine standige Begleitung durch die Fachkraf-
te. Die Kompetenz der Fachkrafte und ihre berufliche Erfahrung erlauben es, in Ab-

wagung der Gegebenheiten, wie GruppengrofRe, Alter, individuelle Voraussetzungen
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der Kinder und ortlichen Bedingungen, die Entfernung zum Kind einzuschatzen, um
bei Bedarf rechtzeitig helfend zu unterstutzen oder die Abstande festzulegen, in de-
nen die Spielsituationen der Kinder Uberpruft werden (vgl. ebd., S. 23 ff.). Sicherheit
geben bzw. Aufsichtsmallnahmen und Mdoglichkeiten, selbststandige Erfahrungen zu
machen bzw. maoglichst freies Spiel in der Natur zuzulassen, mussen von den Fach-
kraften in jeder Situation individuell eingeschatzt werden. Mit zunehmendem Alter
sollte den Kindern dies jedoch in immer groRer werdendem MalRe ermdglicht werden.
Beziehungsgestaltung und verlassliche, soziale Bezige sind Grundvoraussetzung
heutiger bildungstheoretischer Annahmen. Bei der Nutzung des non-formalen Frei-
raums der Natur in Kindertagesstatten muss dies berucksichtigt werden.

Durch die Gestaltung der Lernumgebung initiiert die Fachkraft in Kindertagesstatten
bestimmte Bildungsprozesse. In der Natur ist der Raum vorgegeben, durch das Be-
reitstellen von Material kdbnnen aber ebenfalls Situationen geschaffen werden, die
das Kind zu bestimmten Aktivitdten herausfordern. Zudem liefert die Natur durch ihr
vielschichtiges Raumangebot und den jahreszeitlichen Wechsel stetig neue Heraus-
forderungen fur das Kind.

Wenn man Bildung in der Fruhpadagogik als eigenaktive Aneignung von Welt auf-
fasst und wenn man dabei das Ziel verfolgt, Kindern Lerngelegenheiten zu verschaf-
fen, die ihnen dies ermodglichen, dann bietet der Freiraum Natur Kindern vielfaltige
Gelegenheiten, sich die Welt zu erschlieen. In Kindertagesstatten bzw. in der frih-
kindlichen Bildung darf dabei jedoch nicht auRer Acht gelassen werden, wie wichtig
die Beziehungen zu den Fachkraften sind. Nur in der Sicherheit gefestigter sozialer
Bezlige, machen sich Kinder in jungen Jahren auf den Weg, ihre Umgebung explora-
tiv zu erkunden.

Kapitel 4.2 untersucht nun, ob die Nutzung des formalen Lernorts Natur den aktuel-

len bildungstheoretischen Erkenntnissen entspricht.

4.2 Frihkindliche Bildungsmaoglichkeiten im formalen Lernort Natur

Frahkindliche Bildungsmaoglichkeiten im Lernort Natur verfolgen mit dem Aufenthalt
unterschiedliche Ziele. Die ganzheitliche Entwicklung des Kindes steht uberwiegend
nicht im Fokus. Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht tiber die Ansatze und Ziele

der dargestellten Lernorte:
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Naturwissenschaftliche Bildung
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N | Dollase ...als ganzheit- | Umwelterziehung ...mussen glaubwur-
g licher Lern- dige Erziehungsme-
> und Erfah- thoden anwenden
E rungsort und und konnen von Kin-
i Ort zum Nach- dern lernen
$ denken
L
-3 Janssen | ...als Erleben, | umweltbewusstes ...mussen sich dafur
Z Beschreiben, Handeln selbst in den Erleb-
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fahrung einlassen
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cher/ Erfahrungsort, | Umweltbewusstsein | missen personliches
Prokop Lernort und Umwelthandeln | Engagement / Be-
geisterung einbringen
und ein Repertoire
naturnaher Aktivitaten
bereitstellen

(Abbildung 3: Ubersicht Anséatze und Ziele der dargestellten Lernorte, Quelle: eigene
Darstellung, Probst 2015)

In der Naturpadagogik werden Kindern gezielte Naturerfahrungen angeboten, die
eine Verbesserung der Beziehung des Menschen zur Natur initileren sollen, bzw. den
Menschen ihre Zugehorigkeit zur Natur vermitteln sollen. Der Aufenthalt der Kinder in
der Natur wird durch geplante Angebote Erwachsener bestimmt. In Kindertagesstat-
ten hat sich aufgrund der aktuellen bildungstheoretischen Erkenntnisse heute eine
Padagogik durchgesetzt, die sich am Kind und seinen individuellen Interessen, sei-
ner Lebenswelt und seinem Entwicklungsstand orientiert. Dem aktiven, selbstbilden-
den Kind wird zugetraut, sich die Welt gemal} seinen jeweiligen Interessen anzueig-

nen. Geplante naturpadagogische Angebote liegen nicht unbedingt im Interesse der
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Kinder, es sei denn, sie werden aus den Interessen der Kinder geboren und mit
ihnen geplant. Die Naturpadagogik verfolgt — mit Ausnahme von Braun/Dieckerhoff,
die Naturpadagogik als Moglichkeit der ganzheitlichen Férderung von Kindern sehen
— zudem das vordergrindige Ziel, die Beziehung der Kinder zur Natur zu verbessern.
Naturpadagogische Angebote, wie sie von zahlreichen Anbietern zu finden sind, fo-
kussieren sich auf bestimmte Themen, haufig jahreszeitlich abgestimmt. Gezielte
Angebote werden heute jedoch, wie in Kapitel 2 ausgefuhrt, im normalen Alltag von
Kindertagesstatten Uberwiegend nicht als geeignete Methode fruhkindlicher Bildung
angesehen. Wenn man Fachkrafte jedoch als instruierende Gestalter von Lernsitua-
tionen sieht, sind die geplanten Naturerfahrungen und Naturerfahrungsspiele geeig-
nete Methoden. Naturpadagogische Angebote kdnnen durch ihre anregungsreiche
Umwelt und die erlebbaren sinnlichen Erfahrungen Kindern dabei helfen, sich ihre
Welt zu erschlieRen. Allerdings finden, wie die Ausfuhrungen oben zeigen, das
selbstgesteuerte Spiel und die Orientierung am Interesse des Kindes uberwiegend
keine Berlcksichtigung.

Die Erlebnispadagogik sieht die Natur vordergrindig als Raum, der Erlebnisse und
damit Lernprozesse der Personlichkeitsbildung ermdoglicht. Hier geht es nicht um
ganzheitliche Naturerfahrung, da die Natur hier Mittel zum Zweck des Lernens ist,
sondern sie wird als Raum oder Aufgabe wahrgenommen, die zu bewaltigen ist.
Handlungsorientierte Lernsituationen werden geplant und angeboten. Michl (2011, S.
56 ff.) stellt mehrere Studien vor, die die Wirkung erlebnispadagogischer Maflinah-
men unterstreichen. Obwohl die Zielgruppe Kinder mit einschliel3t, ist sie doch eher
eine Methode, die Uberwiegend bei Jugendlichen und insbesondere bei verhaltens-
auffalligen Jugendlichen ansetzt. Die Erlebnispadagogik, als eine von vielen Metho-
den, hat sicher auch ihre Berechtigung in Kindertagesstatten. Sie beruhrt jedoch nur
am Rande die Moglichkeiten, die Naturerfahrungen bieten. Aufgrund ihres herausge-
hobenen und intensiven Erlebnischarakters kann sie zudem in der institutionellen
Betreuung nur bedingt Anwendung finden.

Die Wildnispadagogik mochte die Naturverbundenheit des Menschen wiederherstel-
len und seine enge seelische Beziehung zur Natur fordern. Natur ist fur sie Lebens-
raum, Lebensgrundlage und Lernort. Grundlage der Wildnispadagogik ist ein Bezie-
hungsaufbau zu den Teilnehmern. Der Mentor wird als Meister verstanden, der sei-
nen Lehrling Uber einen langeren Zeitraum intensiv begleitet und kennenlernt. Wild-

nispadagogik wird heute aber als Kursangebot verstanden. Dies widerspricht einer
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auf Dauer angelegten Beziehung. Aus eigenen Erfahrungen geht hervor, dass Fach-
krafte in Kindertagesstatten wildnispadagogische Weiterbildungen belegen und Wild-
nispadagogik so in den Alltag von Kindertagesstatten und Waldkindergarten Einzug
halt. Auf Dauer angelegte Beziehungen waren in diesen Fallen vorhanden. Das
Coyote Teaching ermdglicht den Teilnehmern durch die Forderung kindlicher Vorlie-
ben freies Spiel und viel Raum fur Eigenaktivitat. Der Mentor nimmt dabei eine be-
gleitende Funktion ein und keine belehrende. Auch wenn die Mystifizierung und Ideo-
logisierung der Natur und der religios anmutende Bezug auf die Naturvolker und die
Ubernahme ihrer Rituale befremdlich wirken kénnen, folgt die Wildnispadagogik im
Sinne der eigenaktiven Aneignung der Welt der aktuellen frihkindlichen Bildungsthe-
orie, vorausgesetzt sie wird nicht als losgelostes Kursangebot verstanden.

Fir die naturwissenschaftliche Bildung liegen unterschiedliche Konzepte vor. Natur-
wissenschaftliche Themen sollen Einzug in den Kindergartenalltag finden, insbeson-
dere in Form von Experimenten. Die Herangehensweise unterscheidet sich dabei
und wird in der Fachwelt diskutiert und kritisiert. Luck, das HdkF und Fthenakis set-
zen bei ihren Konzepten auf die Fahigkeit der Kinder zur Metakognition. Sowohl
Liegle (vgl. 2006, S. 106 ff.), als auch Schafer (vgl. 2008, S. 17 ff.) halten den me-
takognitiven Ansatz in der Frihpadagogik fur falsch oder zumindest verfruht. Fehlen-
de empirische Belege, die Reduktion des Kindes auf sein rationales Denken und als
Adressaten einer Angebotspadagogik widersprechen nach Schafer dem heutigen
Bildungsverstandnis (vgl. ebd.). Die Ergebnisse der Theory of Mind zeigen zudem,
dass Kinder erst zwischen drei und funf Jahren die Fahigkeit ausbilden und erst dann
in der Lage sind, die eigene Perspektive als subjektiv wahrzunehmen und Wissen
von anderen aufzunehmen (vgl. Lohaus/Vierhaus 2013, S. 201). Nach Selman be-
ginnt die Fahigkeit zur Perspektivibernahme sogar erst mit sechs bis acht Jahren
(vgl. ebd.). Jedoch erst wenn diese ausgebildet ist, kann man Vermutungen anstel-
len, Daten und Interpretationen austauschen und uberprufen. Dies ist bei Deutungs-
versuchen von Experimenten notwendig. Ansari et al. kritisieren im Rahmen einer
wissenschaftlichen Untersuchung, dass die vom HdkF entwickelten Experimente
nicht an die Erfahrungswelt der Kinder anknupfen, die Wahrnehmungsmaglichkeiten
der Kinder zu wenig berucksichtigt werden, Kinder uber Erfahrungen noch nicht ge-
nugend Wissen verknupft haben, um daraus neue Erkenntnisse zu gewinnen, die
Bildung von Fehlvorstellungen daher unterstutzt wird und dass die Experimente

somit auch nicht altersangemessen sind (vgl. Ansari et al. 2012, S. 157). Llcks

64



Konzept verlangt Experimente anhand exakter Anweisungen und Deutung nach
vorgelieferter Erklarung. Eigenaktives Erkunden und Ausprobieren ist nicht gefragt,
dem Kind scheint hier seine Kompetenz abgesprochen zu werden. Die von Luck an-
gefuhrte begeisterte Teilnahme ist zudem kein Hinweis darauf, dass die Kinder auch
anschlussfahiges Wissen aufbauen. Im Kindergartenalter sind Kinder von Natur aus
neugierig und wissbegierig und nehmen fast alle Lernangebote gerne an. Worin Sinn
und Zweck dieser Experimente in der FrGhpadagogik liegen, bleibt daher fraglich. Fir
Braun/Dieckerhoff und Schafer stehen das Erleben und Erfahren der Natur im Vor-
dergrund naturwissenschaftlicher Bildung. Aus ihren sinnlichen Erfahrungen entwi-
ckeln Kinder Fragen und Hypothesen, die sie im Experiment Gberprifen konnen. Die
Aufgabe der Fachkrafte ist es, ihnen Zeit und Material fur ihre Experimente zur Ver-
fugung zu stellen. Naturwissenschaftliche Bildung kann aktuellen bildungstheoreti-
schen Erkenntnissen entsprechen, aber nur dann, wenn sie — wie von Schafer und
Braun/Dieckerhoff verlangt — das Experiment an das Ende eines eigenaktiven Erfah-
rungsprozesses setzt, der vom Kind initiiert wurde. Kaum verstehbare Erklarungen
und Schlussfolgerungen naturwissenschaftlicher Experimente, die nicht selbsttatig
aufgebaut wurden, sollten fur Kinder im Elementarbereich keine Berechtigung finden.
Wichtiger erscheint hier, dass auch falsche ldeen oder animistische und anthropo-
morphe Vorstellungen des Kindes das naturwissenschaftliche Interesse fordern,
neugierig machen und das Interesse der Kinder an der Erforschung ihrer Welt so un-
terstutzt wird.

Der Natur- und Umweltschutz sieht die Natur als ganzheitlichen Lernort und zur
Entwicklung von umweltbewusstem Handeln. Auf dem Weg sich ihre Welt
anzueignen, entdecken und erforschen Kinder ihre Umwelt und die Natur und stellen
eine Beziehung zu ihr her. Dies geschieht durch sinnliche Erfahrungen und
selbstgesteuertes Spiel. Der achtsame Umgang ihrer Bezugspersonen mit
natiirlichen Ressourcen dient ihnen als Vorbild. Nach Osterreicher/Prokop miissen
jedoch auch Lernangebote geschaffen werden, die helfen, die Natur und ihre
Wechselwirkungen zu verstehen. So kann aus Naturerfahrung umweltbewusstes
Handeln werden. Janssen glaubt, dass nach dem Erleben ein Beschreiben und
Erklaren erfolgen muss, damit ein Verstehen einsetzen kann. Wenn diese
Lernangebote, Projekte oder Experimente aus den Erfahrungen der Kinder in der
Natur entstehen und mit ihnen geplant und umgesetzt werden, folgt der Natur- und

Umweltschutz dem heutigen Bildungsverstandnis. Wenn allerdings das strukturierte
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und initiilerte Lernangebot, z. B. im Sinne eines Kursangebotes, am Anfang des
Erkenntnisweges steht, und der Naturaufenthalt somit nur dazu genutzt wird, um
Kindern Naturwissen oder Umweltzusammenhange zu vermitteln, ist dies der falsche

Weg, der dem heutigen Bildungsverstandnis widerspricht.

4.3 Frihkindliche Bildungsmaoglichkeiten im Waldkindergarten

In der Waldkindergartenpadagogik stehen das ganzheitliche Lernen und der Bezug
zur Natur im Vordergrund. Die Natur ist dabei Lernort und Lebensraum. Der Besuch
eines Waldkindergartens bietet Kindern besonders gunstige Bedingungen in Hinsicht
auf Naturerfahrungen. Fur Miklitz zahlen auch regelmafige Lernangebote in Klein-
gruppen als von Fachkraften initiierte Bildungsgelegenheiten zur padagogischen
Praxis von Waldkindergarten. Miklitz erlautert inre Herangehensweise naher: Die Ar-
beit in Kleingruppen wird zur ,[...] gezielten Férderung von Kindern [genutzt,] Kinder
konnen sich in der Regel nach Interesse fur ein Angebot entscheiden [...]1.“ (Miklitz
2011, S. 147). Hier wird die Natur als formaler Lernort eingesetzt. Waldkindergarten
bieten viel Freiraum fur ganzheitliche Erfahrungen und eigenaktives Erkunden, nut-
zen den Naturraum aber ebenso als formalen Lernort. Warmbold vertritt eine andere
Herangehensweise. Sie mochte die Erfahrungen der Kinder vertiefen. Sie setzt das
Lernangebot an das Ende eines eigenaktiven Erfahrungsprozesses. Wie schon bei
den oben genannten Lernangeboten ausgefuhrt, ist das eine Herangehensweise, die
sich mit der heutigen Bildungstheorie deckt. Die von Miklitz dargestellten Lernange-
bote widersprechen dem Bild des kompetenten, eigenaktiven Kindes, das sich selber
bildet.

Die emotionale Verbundenheit bzw. Wertschatzung der Natur ist neben dem ganz-
heitlichen Lernen vordergrandiges Ziel von Waldkindergarten. Der Schwerpunkt soll-
te in Waldkindergarten aber immer auf der ganzheitlichen Entwicklung liegen, und
die Konzeption sich dabei auf aktuelle bildungstheoretische Erkenntnisse stutzen.
Somit sind Lernangebote so zu verstehen, dass sie als unterstutzende und heraus-
fordernde Bildungsgelegenheiten genutzt werden, die aus den Erfahrungen der Kin-

der erwachsen.

66



4.4. Bildungsort Natur — Chancen und Grenzen

Die bisherigen Ausfuhrungen in Kapitel 3 haben gezeigt, dass sich Naturerfahrungen
in vielfaltiger und besonderer Weise positiv auf die kindliche Entwicklung auswirken.
Dies belegen auch die von Kiener (2004), Rohner (2014) und Raith/Lude (2014) vor-
gestellten Studien.

Sinnliche Erfahrungen, fantasieanregendes, kreatives Spiel und Bewegung fordern
die kindliche Entwicklung, aber auch die Selbst- und Sozialkompetenz. Innerhalb des
non-formalen Freiraums Natur haben Kinder die Mdglichkeit, selbstbestimmt ihren
Bedurfnissen und Interessen nachzugehen und ihre Bildung eigenaktiv zu gestalten.
Dazu sind unterstutzende und sicherheitsgebende Beziehungen notwendig. Meines
Erachtens nach bietet die Nutzung von Naturerfahrungen im non-formalen Freiraum
Kindern Bildungsgelegenheiten, die aktuellen Erkenntnissen entsprechen und das
Kind als kompetenten Akteur seiner Bildung sehen. Sie stof3t dann an ihre Grenzen,
wenn man die in jungen Jahren notwendigen sicherheitsgebenden, anregenden,
herausfordernden und unterstutzenden sozialen Bezuge auller Acht Iasst, die zur
eigenaktiven Aneignung von Welt notwendig sind.

Formale Lernorte der Natur widersprechen durch ihren Angebotscharakter dem heu-
tigen Bild vom kompetenten Kind. Das Kind, so wie es heute verstanden wird, eignet
sich seine Welt eigenaktiv an. Vorgesetzte, geplante und instruierende Lernangebote
nehmen dem Kind seine Selbststeuerung und decken sich nicht mit seiner Erfah-
rungswelt. Wenn Lernangebote aber aus der unmittelbaren Erfahrungswelt der Kin-
der und ihrem Interesse erwachsen, mit ihnen gemeinsam geplant und ausgerichtet
werden, unterstitzen sie das selbsttatige Lernen. Lernangebote sind somit nicht
grundsatzlich zu verurteilen. Sie sollten dem Kind aber keine Fragen stellen oder be-
antworten, die es sich selbst nicht gestellt hat. Man sollte sie eher als Impulse ver-
stehen, die zu eigenaktiver Auseinandersetzung motivieren. Andernfalls wird nicht
dazu angeregt, eigene Antworten zu suchen. Lernangebote sollten helfen, die Fra-
gen bzw. Hypothesen zu beantworten, die das Kind sich durch eigene Erfahrungen
selber gestellt hat. Ansonsten werden Lernangebote reduziert auf Wissensvermitt-
lung aus zweiter Hand. Konkreter kann dies an zwei Praxisbeispielen verdeutlicht
werden: In Beispiel A gehen Fachkrafte und Kinder ausgerustet mit Bestimmungsbu-
chern und Becherlupen in den Wald. In gemeinsamer Runde besprechen sie das
Thema des heutigen Waldbesuches: Die heilende Kraft der Pflanzen. Gemeinsam

wollen sie die Umgebung erkunden, Blumen am Wegesrand bestimmen und etwas
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Uber ihren Nutzen erfahren. Viele ,Unkrauter” haben eine lange Tradition in der Na-
turheilkunde. In Beispiel B verbringen die Kinder einen Waldtag im freien Spiel. Eines
der Kinder wird von einer Bremse gestochen und sucht weinend bei der Fachkraft
Trost. Auf die Frage, was man gegen den Schmerz machen kann, begibt sie sich
gemeinsam mit ein paar neugierig hinzugekommenen Kindern auf die Suche nach
Linderung. Sie weil3, dass der Spitzwegerich antibiotische Wirkstoffe (Aucubin) ent-
halt und mit seiner wundheilenden und schmerzstillenden Wirkung gegen Insekten-
stiche hilft. Die Wirkung des Spitzwegerichs, aber auch die Aufregung bei der Suche
und das Zerkauen des Spitzwegerichs zu einem heilenden Brei haben den Schmerz
schnell vergessen lassen. Die Erfahrung weckt bei den Kindern weitere Fragen, de-
nen sie gemeinsam nachgehen wollen.

Beispiel A ist ein Lernangebot, wie es bei vielen naturpadagogischen Anbietern zu
finden ist und auch in Kindertagesstatten angeboten wird. Die Kinder werden zwar
aktiv einbezogen, das Angebot knupft aber nicht an die Erfahrungen und Interessen
der Kinder an. Es stellt dem Kind Fragen, die es sich — zumindest an diesem Tag
und in dieser Situation — vermutlich niemals selbst gestellt hatte.

Beispiel B ist ein Lernangebot, dass aus den Erfahrungen der Kinder entstanden ist.
Die Erfahrung, dass ein Unkraut vom Wegesrand Schmerzen stillen kann, veranlasst
die Kinder vielleicht, weiteren Spitzwegerich zu suchen, andere Unkrauter auf ihre
heilende Wirkung zu untersuchen, Safte, Tees und Salben herzustellen, ein Herbari-
um anzulegen, ,Unkrauter‘quark zu bereiten, etc. Gemeinsam wird gesucht, gesam-
melt, sortiert, verglichen, ausprobiert, recherchiert, untersucht, fantasiert, experimen-
tiert und dokumentiert. So kdnnte aus einem einzelnen Lernangebot ein ganzes Pro-
jekt entstehen. Die Aktivitaten helfen in diesem Fall, die Fragen der Kinder zu erfor-
schen, zu diskutieren und ihre Hypothesen zu Uberprufen. Dabei machen sie ihre
eigenen Erfahrungen und erleben ihr Wissen aus erster Hand. Auch hier werden na-
turpadagogische Ziele verfolgt, das Ziel steht aber nicht im Mittelpunkt des Waldta-
ges, sondern die ganzheitliche Entwicklung des Kindes.

Die Natur bietet der ganzheitlichen Entwicklung von Kindern und ihrer eigenaktiven
Aneignung von Welt viele Chancen. Die Grenzen liegen immer da, wo die Kompe-
tenz des Kindes von Fachkraften aul3er Acht gelassen wird. Die Chancen von Na-
turerfahrungen sind grol3, da im Naturraum in bester Weise eine mit dem heutigen
Bildungsverstandnis einhergehende ganzheitliche Entwicklung des Kindes moglich

ist, an der sich jede padagogische Tatigkeit orientieren muss. Sie sollte somit immer
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Ziel von Naturerfahrungen sein. Die Reduzierung auf einzelne Ziele wird weder dem
Naturraum, noch der Kompetenz des Kindes gerecht. Die Achtung und Wertschat-
zung der kindlichen Kompetenz und eine liebevolle, begleitende und herausfordern-
de Beziehung zu den Kindern sollte das Mal} sein, an dem sich Fachkrafte und ihre

Angebote heute messen.

5. Fazit

Aktuelle theoretische Erkenntnisse zeichnen das Bild eines eigenaktiven Kindes, das
als Akteur seiner Bildung auf vielschichtige sinnliche Erfahrungsmadglichkeiten ange-
wiesen ist. Die vorangegangenen Ausfuhrungen belegen eindrucklich, dass Natur-
aufenthalte vielfaltige und besondere sinnliche Erfahrungsmadglichkeiten bieten, die
sich positiv auf die Entwicklung auswirken. In Kapitel 2.1 wurde herausgestellt, dass
die Entwicklung bzw. das Lernen des Kindes nur durch aktive Erfahrungen des Kin-
des mit seiner Umwelt positiv beeinflusst wird. Lernangebote missen somit an die
Lebenswelt des Kindes anknupfen. Die Natur bietet eine grof3e Bandbreite an an-
schlussfahigen Erfahrungsmoglichkeiten. Die Eingangshypothese wird somit besta-
tigt. Sowohl der non-formale Freiraum Natur, als auch der formale Lernort Natur bie-
ten Kindern ganzheitliche Entwicklungsmoglichkeiten. Die Darstellung der formalen
und non-formalen Erfahrungsmoglichkeiten in der Natur in Kapitel 3 und ihr Vergleich
mit aktuellen bildungstheoretischen Erkenntnissen in Kapitel 4 hat die Unterschiede
zwischen dem formalen Freiraum und dem non-formalen Lernort herausgestellt. Ihre
Chancen und Grenzen wurden in Kapitel 4.4 dargestellt. Die Eingangsfrage wurde
damit beantwortet.

Zusammenfassend soll hier noch einmal herausgestellt werden, dass die Natur als
ganzheitliche Entwicklungschance fur Kinder begriffen werden sollte. Die Fokussie-
rung auf einzelne Aspekte kindlicher Entwicklung wird dem Potential von Naturerfah-
rungen nicht gerecht und orientiert sich nicht an dem heutigen Bildungsverstandnis
fur Kinder. Insofern finden Lernangebote im formalen Lernort Natur nur dann ihre
Berechtigung, wenn sie aus den selbstgesteuerten Aktivitaten der Kinder erwachsen
und mit ihnen gemeinsam geplant und umgesetzt werden. Man kénnte auch formu-
lieren, dass die Erfahrungen im non-formalen Freiraum Natur dazu fuhren, dass ge-
plante Angebote im formalen Lernort Natur unter bestimmten Voraussetzungen ihre
Berechtigung finden. Dies kann jedoch in der Fruhpadagogik nicht im Sinne eines

feststehenden Kursangebotes oder in Form von geplanten Lernangeboten durch
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Fachkrafte bestehen. Der Vorteil von Natur als kindlicher Entwicklungsspielraum wird
somit dann optimal genutzt, wenn dem Kind eigene Erfahrungen zugestanden wer-
den, die es sich selber aussucht, und wenn es als kompetenter Akteur seiner Bildung
gesehen wird. Dabei sollte es von Fachkraften begleitet werden, die ihm nicht instru-
ierend bestimmte Erfahrungen vorgeben, sondern seine Kompetenz wertschatzen
und es liebevoll herausfordernd begleiten.

Gesellschaftliche und strukturelle Veranderungen tragen heute jedoch zu einer Le-
benswelt der Kinder bei, in der Naturerfahrungen immer weiter eingeschrankt wer-
den. Kindern fehlt heute weitgehend die Natur als Raum, in dem sie sich frei und ei-
genaktiv bewegen und Erfahrungen machen konnen, welche die kindliche Entwick-
lung in bester Weise fordern. Das Ermdglichen des Erlebens von Natur als Erfah-
rungsort sollte daher meines Erachtens einen viel gro3eren Stellenwert in unseren
Bildungsplanen erhalten, und zwar in allen Bildungsplanen. Nicht nur die Fixierung in
den Bildungsplanen ist jedoch von Bedeutung, sondern auch die Fixierung in den
Curricula der Fachkrafte fur Aus- und Hochschulbildung. Die Bedeutung von Naturer-
fahrungen muss den Fachkraften bewusst werden. AulRerdem bendtigen sie neben
dem Wissen um die Bedeutung fur die kindliche Entwicklung zudem praktisches
Handwerkszeug, damit sie Kindern eine herausfordernde Unterstitzung ihrer explo-
rativen Auseinandersetzung mit der Natur und ihren Besonderheiten als Bildungs-
raum geben kdnnen.

Allein aus strukturellen Gegebenheiten kdnnen nicht alle in Kindertagesstatten be-
treute Kinder den ganzen Tag frei in der Natur verbringen. Gerade berufstatige Eltern
sind auf flexible Ganztagsoffnungszeiten und U3-Betreuung angewiesen. Aber es
sollte allen Kindern ermdglicht werden, Naturerfahrungen zu machen. Sei es durch
regelmaiige, mehrstindige Aufenthalte in der Natur oder durch regelmallige Wald-
tage oder Waldwochen. Auch Kinder, denen aus strukturellen Grinden kein Zugang
zum Wald ermdglicht werden kann, kdnnen in naturnah belassenen Teilsticken von
Parks oder durch die Neugestaltung von Brachraumen Maoglichkeiten zur Naturerfah-
rung erhalten. Zusatzlich bieten naturnah gestaltete Aullengelande eine Alternative.
Es geht hier nicht darum, die institutionelle Betreuung in geschlossenen Raumen
oder herkdbmmlichen Aul3engelanden generell in Frage zu stellen. Die Bedeutung von
Naturerfahrungen, wie sie die Arbeit herausstellt, darf jedoch nicht unterschatzt wer-
den. Die Moglichkeiten, die die Natur durch ihre speziellen Anreize bietet, sollten be-

wusst genutzt werden. An dieser Stelle sollte man sich noch einmal die eingangs
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gestellte Frage vor Augen fuhren: Welche Bildung wollen wir fur unsere Kinder? Se-
hen wir Kinder als Humankapital oder wollen wir ihnen den bestmdglichen Start in
eine Zukunft ermdglichen, deren Anspriche wir heute nicht kennen. Wir mussen uns
davon verabschieden, hinter jeder Erfahrung des Kindes einen Lernzweck zu sehen.
Erfahrungen macht das Kind im Spiel und das Spiel der Kinder sollte immer zweck-
frei und selbstbestimmt sein. In diesem Sinne hatten die angeleiteten Naturerfahrun-
gen im Lernort Natur keine Berechtigung, denn sie verbinden den Aufenthalt in der
Natur immer mit einem Zweck. Ein Zweck ist laut Duden das ,Ziel einer Handlung®
oder ,in einem Sachverhalt, Vorgang o. A. verborgener erkennbarer Sinn“ (Duden,
online). Die meisten oben dargestellten Konzepte verfolgen ein bestimmtes Ziel, wel-
ches jedoch nicht die ganzheitliche Entwicklung des Kindes ist. Der Zweck des Na-
turaufenthaltes darf nicht der Nutzen sein, den das Kind dadurch jetzt oder spater der
Gesellschaft bringt. Dass der Aufenthalt in der Natur dennoch auch die emotionale
Verbundenheit zur Natur starkt und dies Grundlage fur spateres Engagement z. B. im
Bereich des Umweltschutzes ist, wurde oben dargestellt und ist in Zeiten heutiger
und kommender 6kologischer Herausforderungen sicher ein wichtiger Aspekt, sollte
aber nicht vordergrundiger Anlass von Naturerfahrungen sein. Je vielfaltiger und of-
fener Bildungsangebote sind — und als diese werden Naturerfahrungen in der vorlie-
genden Arbeit verstanden — desto aktiver kdnnen sich Kinder mit ihnen auseinander-
setzen und desto mehr Erfahrungen konnen sie sammeln.

Dies erfordert jedoch meines Erachtens vielerorts noch ein Umdenken. Dem Kind die
Verantwortung fur seine Bildung zuzutrauen und in die Kompetenz des Kindes zu
setzen, die eigene Rolle bei der Bildung des Kindes zu Uberdenken, verunsichert
nicht nur manche Fachkrafte. Insbesondere Eltern setzen haufig lieber auf Fruhfor-
derprogramme und Bildungsangebote nach Wochen- oder Stundenplan. Die Tatsa-
che, dass Kinder im Elementarbereich nicht belehrbar sind, sollte Eltern und Fach-
kraften jedoch Hoffnung machen und Kindern Freiraume fur selbstbestimmtes Spiel
ermoglichen. Dies macht den eigenstandigen Wert der Fruhpadagogik aus. Die
Fachkrafte mussen daher in ihren Ausbildungsorten dieses Wissen vermittelt be-
kommen und Argumente an die Hand bekommen, die Eltern Uberzeugen. Dies stellt
hohe Anforderungen an die Kompetenz der Fachkrafte. Die Eltern Uber die Beson-
derheiten fruhkindlicher Bildung und Entwicklung zu informieren, sollte aber Aufgabe
einer partnerschaftlichen Zusammenarbeit mit Eltern sein. Nur gemeinsam kann die

ganzheitliche Entwicklung des Kindes optimal unterstutzt werden.
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Der in der Fachwelt gefuhrte Diskurs nach dem Mal} der notwendigen Anleitung und
Unterstltzung, die die Kinder durch die Fachkrafte benodtigen, zeigt zum Einen, dass
hierzu kein Konsens in der Fachwelt besteht. Zum Anderen lasst sich daraus ruck-
schlieen, dass es vermutlich auch in der institutionellen Betreuung keinen Konsens
uber den Umfang der Anleitung und der Unterstutzung gibt. Zudem ist es in der Pra-
xis haufig schwierig, zwischen notwendiger Unterstutzung und Herausforderung und
instruierender Angebotsgestaltung fur Kinder zu differenzieren, die ja sowohl der
Kompetenz des Kindes, als auch seiner Anschlussfahigkeit nicht gerecht wird. Auf-
grund der gesamtgesellschaftlichen Diskussion um die Bedeutung fruhkindlicher Bil-
dung ist die Sorge vieler Eltern grof3, dass ihre Kinder ohne Lernangebote und For-
derprogramme nicht richtig auf die Schule und das Leben vorbereitet werden. Die
Erwartungen der Eltern an die institutionelle Betreuung sind dementsprechend und
sie Uben zusatzlichen Druck auf die verunsicherten Fachkrafte aus. Helfen konnte
diesen, wie oben genannt, nur Qualifizierung sowie Fort- und Weiterbildung in den
verschiedenen Kompetenzbereichen. Daher ist eine Qualifizierung der Fachkrafte,
insbesondere an Hochschulen, so wie international vielerorts schon Ublich, Uberaus
wichtig.

Nicht untersucht wurde in dieser Arbeit die Frage, inwieweit sich die Natur auf das
psychische Wohlbefinden von Kindern auswirkt. Die Bedeutung von Naturerfahrun-
gen fur Kinder wird gerade unter diesem Aspekt eindrucklich in der Fachwelt heraus-
gestellt. Eine Vertiefung in diese Richtung konnte sinnvoll sein, zumal das psychi-
sche Wohlbefinden von grofl3er Bedeutung fur die kindliche Entwicklung ist.
Auszubauen ist zudem der der Arbeit zugrunde liegende empirische Forschungs-
stand. Die hier genannten Studien belegen einzelne Aspekte der Arbeit. Fast alle
Studien beschaftigen sich jedoch mit alteren Kindern oder mit dem Forschungsstand
von Waldkindergarten, insbesondere mit deren Auswirkungen auf Schulfahigkeit. Die
StichprobengrolRe ist Uberwiegend sehr klein, haufig basieren Ergebnisse auf Eltern-
umfragen, es fehlen Langsschnittstudien, deutsche Untersuchungen sind selten.
Empirische Studien, die belegen, wie sich der Aufenthalt von Kindern in der Natur auf
ihre ganzheitliche Entwicklung im Vergleich zu Regelkindergartenkindern auswirkt,
konnten nicht gefunden werden. Es ist zu hoffen, dass auf diesem Gebiet in Zukunft
Forschungen betrieben werden, die genaueren Erkenntnisgewinn bringen.

Meiner Meinung nach liegen die Besonderheiten der Natur in der vielfaltigen und be-

sonderen Mischung von Erfahrungsmoglichkeiten, die Kindern einen individuellen
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und ganzheitlichen Zugang zur Bildung erlaubt. Der Freiraum Natur ist sicher nicht
die einzige Moglichkeit, Kindern einen Erfahrungsraum zu bieten, in dem sie ihr Po-
tential entfalten kdnnen, aber er bietet dafur beste Gelegenheiten, die zudem auch
noch ohne gréRRere Investitionen von Kindertagesstatten genutzt werden konnen. In
Zeiten verschuldeter Haushalte ist dies ein nicht zu vernachlassigender Aspekt. Viele
Kindertageseinrichtungen klagen Uber mangelnde Gelder, nicht nur zur adaquaten
Bezahlung ihrer Fachkrafte oder Schaffung von Platzen, sondern auch fur Ausgaben
von anregendem Spielmaterial und kindgerechter Ausstattung. Das Arrangieren von
Lernarrangements, das aktive Zusammenstellen von anregenden Materialien und die
aktive, sinnes- und erfahrungsanregende Raumgestaltung durch Fachkrafte sind in
der Natur nur bedingt notwendig. Die Natur halt all das fur Kinder bereit. Die Kinder
konnen jederzeit auf den unerschopflichen Vorrat der Natur zurtckgreifen und sich
das herauswahlen, was in ihrem Interesse liegt. Durch das Bereitstellen von einfa-
chen Materialien und Werkzeugen konnen die Fachkrafte Kinder zudem in ihren Er-
fahrungen unterstutzen oder zu neuen Erfahrungen herausfordern. Daruber hinaus
bereichert die Nutzung von Naturerfahrungen die herkdmmlichen Bildungsangebote
von Kindertagesstatten und fuhrt zu einer groReren Vielfalt von Bildungsaktivitaten.
Jede Kindertagesstatte sollte Kindern daher — im Rahmen ihrer individuellen Mog-
lichkeiten — so oft wie moglich den Aufenthalt in der Natur einrichten.

In diesem Sinne mdchte ich mit dem der Arbeit vorangestellten Zitat von Osterrei-
cher/Prokop enden: ,Das, was Kinder ,draul3en” erleben und erfahren kdnnen, kann
durch nichts anderes ersetzt werden. Und wenn wir in diesen Erlebnissen und Erfah-
rungen etwas sehen, was fur eine gesunde Entwicklung unverzichtbar ist, dann soll-
ten wir alles daransetzen, daflir die entsprechenden Moglichkeiten zu schaffen und
die derzeitigen Rahmenbedingungen dahingehend zu verbessern — als einen der

Wege, der Kindern gangbar sein muss.“ (Osterreicher/Prokop 2011a, S. 22).
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