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Abstract

Naturpadagogische Projekte flihren im Schulkontext ein Nischendasein und miissen von Lehr-
kraften oft verteidigt werden. Gleichzeitig zeigen aktuelle Berichte, dass sich die Lebenswelt
von Kindern in den letzten Jahrzehnten stark verandert hat und Kinder immer weniger Zeit in
der Natur verbringen. In Form einer Literaturarbeit geht diese Masterarbeit daher der Frage

nach, welche Bedeutung die Naturerfahrung fir die kindliche Entwicklung hat.

In der Theorie werden zuerst zentrale Begriffe und historische Beziige zum Naturverstandnis,
zu Naturpddagogik und zur Personlichkeitsentwicklung erarbeitet. Danach werden mit Hilfe

einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewahlte Fachtexte untersucht.

Es zeigt sich, dass Naturraume, besonders, wenn diese in sozialem Miteinander erkundet wer-
den, ideale Entwicklungsraume fir Kinder sind und fiir ihre sozial emotionale Entwicklung eine

wichtige Bedeutung haben.
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1 Einleitung

In diesem Kapitel werden zunachst das Vorverstandnis sowie der persdnliche Bezug der Auto-
rin und die daraus resultierende Themenwahl beschrieben. Im Anschluss folgen die Zielformu-
lierungen und die Fragestellung der Arbeit. Das Kapitel schliesst mit der Beschreibung des Auf-

baus und der forschungsmethodischen Bearbeitung des Themas.

1.1 Vorverstandnis und personlicher Bezug

Die Autorin hat wahrend ihrer mehrjahrigen Tatigkeit in einem Sonderschulsetting diverse
praktische Unterrichtserfahrungen durch verschiedene Naturprojekte gemacht. Solche hat sie
mehrheitlich als Klassenlehrerin mit Kleinklassen im 2. Zyklus durchgefiihrt. Die Faszination,
beispielsweise selber Feuer zu entfachen, oder die intrinsische Motivation, den Umgang mit
dem ,Sackmesser” zu erlernen, beobachtete die Autorin dabei bei Knaben und Madchen
gleichermassen. Durch Fragen wie ,Woher kommen die Samen einer Karotte?“, gelang es der
Autorin das Interesse ihrer Schiiler und Schilerinnen fir Zusammenhange und Kreislaufe in
der Natur zu wecken. Diese wurden praktisch erfahrbar gemacht, indem die besagten Karot-
ten als Klassenprojekt im Sand tGberwinterten, im nachsten Friihjahr wieder ausgepflanzt wur-
den und damit zur Blite und schliesslich zur Samenbildung gelangten. Und dies auf Wunsch
der Kinder, obwohl sich die teilnehmenden Kinder zu Beginn eher gegen ein Gartenprojekt
aussprachen und sich nicht sonderlich fiir ,,Griinzeug” interessierten. Die Autorin ist daher
vom positiven und nachhaltigen Wert der Naturpadagogik Gberzeugt.

Es scheint zudem, dass Kinder heute im Allgemeinen immer weniger Naturerfahrungen in ih-
rer Kindheit machen, als dies noch vor ein paar Jahrzehnten der Fall war (Bramer, 2006). Bei
der Autorin wichst daher die Uberzeugung, dass es bei Unterrichtssequenzen im Freien neben
vorgegebenen Lerninhalten durch die Lehrperson, auch Zeiten geben soll, in denen Kinder un-
gezwungen und frei Naturerfahrungen machen diirfen. Der Autorin geht es darum, Kindern
basale Erfahrungen im Naturraum zu ermdoglichen und somit zu einem besseren Naturbezug

der Kinder beizutragen.

1.2 Begriindung der Themenwahl

Viele naturverbundene Menschen glauben an eine positive Wirkung von Naturerfahrungen

auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Doch welche wissenschaftlichen Aussagen



und Erkenntnisse finden sich dazu in der Fachliteratur, die diese Hypothese tatsachlich stt-
zen? Es kann der Eindruck entstehen, dass die Aussagen (iber die Wirkung der Natur auf den
Menschen insgesamt etwas vage sind. Doch gerade fiir Lehrpersonen, welche von der positi-
ven Wirkung von Naturprojekten fir Kinder Uberzeugt sind, ist es wichtig, dass sie dies der
Schulleitung, dem Schulteam und auch gegeniber Eltern und Behorden fundiert begriinden
kdnnen. Nicht selten kommen von diesen Seiten Fragen auf, was Kinder draussen lernen, was
nicht im Schulzimmer abgedeckt werden kann und ob das Lernen in der Schule damit nicht zu
kurz komme. Die Autorin hat den Eindruck, dass Naturprojekte, wie Waldnachmittage oder
Gartenprojekte, denn auch im Kindergarten und im 1. Zyklus eher Zustimmung finden als im
2. Zyklus oder gar 3. Zyklus. Moglicherweise wird die Ansicht vertreten, dass eine Umweltbil-
dung, welche durch Wissensvermittlung Umweltthemen und nachhaltiges Handeln lehrt, im
Rahmen des regularen Schulunterrichts im 2. und 3. Zyklus ausreicht, um die entsprechenden
Kompetenzen des Lehrplanes zu erreichen. Naturpadagogik flihrt im schulischen Kontext eher
ein Nischendasein (Kandeler, 2005).

Ein Naturprojekt mit einer Schulklasse benétigt zudem ein grosseres Zeitgefass, damit bei den
Kindern ein nachhaltiger Eindruck erwartet werden kann. Man kann ein Projekt im Garten
oder im Wald nun mal nicht in einer Viertelstunde durchfiihren, selbst wenn dieses regelmas-
sig im Stundenplan eingebettet wird. Gerade in einer Zeit, in der das Vorantreiben der Digita-
lisierung, auch in der Schule, im gesellschaftlichen Fokus steht, droht die Naturpadagogik wei-
ter ins Abseits zu geraten. Aus diesen verschiedenen Blickwinkeln betrachtet ist eine wissen-
schaftliche Argumentation von naturpddagogischen Projekten nach Aussen und fiir die eigene

Zielorientierung der Lehrperson umso relevanter.

1.3 Zielformulierung

Wie in Kapitel 1.2 dargelegt geht es folglich darum, den positiven Einfluss von Naturerfahrung
auf die Entwicklung von Kindern wissenschaftlich darzulegen, um schulische Naturprojekte
besser legitimieren zu kdnnen. Die Autorin geht in dieser Masterarbeit daher der Frage nach,
welche Aussagen die Fachliteratur zum Einfluss der Natur auf die Entwicklung von Kindern
macht und ob diese Aussagen allenfalls durch empirisch fundierte Erkenntnisse gestitzt wer-
den. Ziel dieser Arbeit ist es, eine Ubersicht (iber entsprechende Aussagen in der Fachliteratur
zu erstellen und herauszufiltern, ob es bestimmte Entwicklungsbereiche gibt, welche beson-

ders oft genannt werden und damit womaéglich durch Naturerfahrung besonders gut geférdert



werden. Diese Arbeit soll priifen, ob und mit welchem Einfluss auf die Entwicklung die Natur-
padagogik, neben ihren umweltbildenden Zielen, einen Beitrag als Teil eines modernen Un-

terrichts leisten kann.

1.4 Fragestellung

Abgeleitet von den Ausfiihrungen in Kapitel 1.2 und 1.3 ergibt sich folgende Fragestellung,

welche die Autorin bei der Bearbeitung des Themas leiten soll:

Welche Aussagen iiber einen forderlichen

Einfluss von Naturerlebnissen im Zusammenhang
mit kindlichen Entwicklungsbereichen

werden in der Fachliteratur dargestellt?

Daraus resultieren folgende beiden Unterfragen:

Lassen sich bestimmte Entwicklungsbereiche

ausmachen, welche besonders oft genannt werden?

Welche Aussagen werden gemacht,

die daraus schliessen lassen, dass diese Entwicklungsbereiche
durch Naturerfahrung besonders gut geférdert werden —

allenfalls besser als im Klassenzimmer?




1.5 Bearbeitung des Themas

Zur Beantwortung der Fragestellung wird die Form der Literaturarbeit gewahlt. An dieser
Stelle mdchte die Autorin explizit darauf hinweisen, dass der Begriff ,Naturpadagogik” in die-
ser Arbeit als Uberbegriff der verschiedenen Begriffe dieser Disziplin verstanden werden kann

und von der Autorin dementsprechend verwendet wird.

Nach dieser Einleitung werden in Kapitel 2 das theoretische Hintergrundwissen zum grund-
satzlichen Naturverstandnis des Menschen und zu Naturpadagogik dargestellt. Hierzu werden
historische Beziige hergestellt sowie die Vorlaufer und Anfange der Naturpadagogik kurz be-
leuchtet. Schliesslich werden deren Stromungen und Begriffe auf dem aktuellen Forschungs-
stand beschrieben. Der letzte Teil widmet sich der menschlichen Personlichkeitsentwicklung

aus der Perspektive der heutigen Entwicklungspsychologie.

Die Erlauterung der qualitativen Inhaltsanalyse, als forschungsmethodisches Vorgehen in die-
ser Arbeit, ist der zentrale Inhalt des dritten Kapitels. Hier werden ausserdem die Literatur-
recherche und die Zusammenstellung des Literaturkorpus beschrieben. Den Abschluss bilden

das Kategoriensystem zur Analyse der ausgewdahlten Fachliteratur und die Auswahleinheit.

Kapitel 4 beinhaltet den Forschungsteil dieser Arbeit. Ausgewahlte Ergebnisse der Inhaltsana-
lyse werden anhand der definierten Kategorien prasentiert. Mittels dieser Ergebnisse wird die

Fragestellung unter Zuzug der Erkenntnisse aus den theoretischen Grundlagen beantwortet.

Die Auswertung der Inhaltsanalyse wird anschliessend in Kapitel 5 inhaltlich diskutiert und
interpretiert. Zum Schluss werden in diesem Kapitel die methodische Vorgehensweise und die

Beantwortung der Fragestellung kritisch reflektiert.

In Kapitel 6 werden weiterfilhrende Folgerungen zu den gewonnenen Erkenntnissen sowie

abschliessende Gedanken der Autorin dargestellt.



2 Theorieteil

2.1 Aspekte des Begriffes Natur

Wenn man Naturerfahrung thematisiert, kommt man nicht umhin den Begriff Natur naher zu
betrachten. Im Allgemeinen meinen wir Menschen zu wissen, was Natur sei. Bei genauerer
Betrachtung stellt sich jedoch heraus, dass dieser Begriff nur scheinbar selbstverstandlich,
sondern vielmehr in einem hohen Grad unbestimmt ist (Gebhard, 2013). Die folgenden Kapitel
sind daher als eine Annaherung an den Naturbegriff und der Beziehung des Menschen zur
Natur zu verstehen, mit dem Ziel Verstandnisgrundlagen fir das Kapitel 2.2 zu schaffen. Die
Kenntnis (iber das geschichtlich gepragte Naturverstandnis bildet indes die Basis jeglicher pa-
dagogischer Naturkonzepte (Spaker, 2017). Der Abschluss bildet das Kapitel Gber die Lebens-

welt und den Naturbezug heutiger Kinder und Jugendlicher.

2.1.1 Der Mensch als Teil und Gegeniiber der Natur

Durch seine eigene Korperlichkeit ist der Mensch unbestreitbar selbst ein Teil der Natur. Oder
anders formuliert: Durch das Korperliche hat der Mensch Anteil am Natirlichen (Gebhard,
2013). Der Mensch kann also eigentlich nicht getrennt von der Natur betrachtet werden, da
er selbst ein Teil von ihr ist. Gemass Spaker (2017) zeigt sich jedoch in verschiedenen Studien,
dass die meisten Kinder und Erwachsenen in ihrer Vorstellung von Natur, den Menschen nicht
direkt als Teil von ihr benennen. In Assoziationen und Darstellungen von Natur in unserem
Kulturkreis, wird diese hauptsachlich mit belebter Natur (Tiere, Pflanzen), unbelebter Natur
(Sonne, Himmel, Wetterelemente,...) oder Landschaftselementen (Wiese, Berge, Gewasser,...)
in Verbindung gebracht. Der Mensch kommt darin haufig gar nicht vor, obwohl sich der
Mensch grundsatzlich als biologisches Wesen versteht (ebd.). Wie ist dies erklarbar?

Als ein Erkldrungsansatz konnte folgende Uberlegung dienen: Uber seine Leibhaftigkeit hinaus
versteht sich der Mensch zugleich als Gegeniber der Natur, ,da der Begriff Natur gleichzeitig
auch etwas aus der Sicht des Menschen Definiertes ist” (Oldemeyer; zitiert nach Gebhard,
2013, S5.41). Spaker (2017) formuliert diese Ambivalenz folgendermassen: , Auf der einen Seite
ist der Mensch sich ... seiner Naturhaftigkeit bewusst, wahrend er sich auf der anderen Seite
subjektiv als Gegeniber fiihlt” (S.12). Das psychologische Verhéltnis vom Mensch zur Natur
befindet sich damit immer in einem gewissen Spannungsverhaltnis (Gebhard, 2013; Spaker,

2017). Aus diesem Umstand heraus kann der Mensch ,also nicht objektivierend und isoliert



definieren, was die Natur an sich ist“ (Gebhard, 2013, S.41). Wie der Mensch die Natur inter-
pretiert, ist vielmehr ein kulturelles Thema, was das nachste Kapitel verdeutlichen soll. Auch
das bereits angesprochene ambivalente Naturverhiltnis des Menschen kommt im nachsten

Kapitel an mehreren Stellen zum Vorschein.

2.1.2 Naturbegriff und -verstandnis im Wandel der Zeit

Das Verhaltnis zur Natur, und damit auch der Naturbegriff, unterliegt kulturellen Einflissen
und verandert sich im Laufe der Zeit immer wieder (Gebhard, 2013). Die Naturinterpretation
ist damit ein zutiefst kulturelles Thema. ,Beschreibt man die Geschichte der menschlichen
Kultur als Geschichte der menschlichen Tatigkeit, so lasst sie sich als ein Prozess zunehmender
Abstraktion und Distanz zur Natur, genauer: von Naturerfahrung, darstellen” (Kuckhermann,
1993, S.58). Die folgende Abbildung zeigt vereinfacht verschiedene Schwerpunkte naturbezo-
gener Sichtweisen, welche sich in den verschiedenen kulturhistorischen Epochen (der westli-

chen Welt) entwickelt und teilweise Gberlagert haben.

Ethisches Naturverstindnis:

Das Naturverstindnis im Wandel der Zeit

Natur als bedrohte Umwelt

Systemisch tkclogisches Naturverstindnis:

Natur als offenes umfangreiches Gesamtsystem

Asthetisch-romantischzs Naturverstindnis:
Natur als das Erhabene und Schine

Jiger- und Sammlerkulturen Antike Mittelalter  Neuzeit Romantik
kognitive Revolution landwirtschaftliche Revolution wissenschaftliche Revolution Industrialisierung Moderne Postmodermne
Homo Sapiens
vor 200.000 Jahren vor 10.000 Jahren 500 v, Chr. 0 500 1500 1600 1700 1800 1900 2000

Abbildung 1: Naturverstandnis im Wandel der Zeit (Spaker, 2017, S.25)
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Die Pfeile in der Abbildung deuten an, dass sich die Sichtweisen nacheinander nicht endgliltig
abldsen, sondern in verschiedenen Kontexten bis in die heutige Zeit weiterhin eine Rolle spie-
len. Als Beispiel sei der mystische Zugang zur Natur genannt, welcher etwa im Neoschamanis-
mus eine wichtige Bedeutung innehat.

In der Geschichte gab es einige Wendepunkte, welche das gesellschaftliche Verhaltnis zur Na-
tur massgeblich veranderten. Die verschiedenen Epochen und deren Naturanschauung wer-
den nun zusammengefasst dargestellt:

Als Ausgangslage in der Menschheitsgeschichte steht das magisch-mythische Naturversténd-
nis, welches wahrend sehr langer Zeit auf der ganzen Welt vorherrschend war. Archaische
Kulturen schreiben in ihrem Weltbild (bis heute) nichtmenschlichen Objekten und Naturpha-
nomenen Geist, Absicht und Personlichkeit zu. Der Glaube an eine Allbeseeltheit der Natur
wird in der Ethnologie als Animismus bezeichnet (Gebhard, 2013). Auch gibt es in dieser An-
schauung keine festen Grenzen und keine Hierarchie zwischen Menschen, anderen Lebewe-
sen und Naturerscheinungen, da alles miteinander verbunden ist (Spaker, 2017).

Mit dem sesshaft werden des Menschen und dem Beginn der Landwirtschaft wurden Tiere
und Pflanzen allmahlich zu geziichteten Nahrungsquellen, und die Umwelt wurde durch den
Menschen, zum Beispiel durch Ackerbau, immer mehr manipuliert. In dieser Zeit entstanden
vermehrt theistische Vorstellungen, welche das Prinzip der Hierarchie beinhalten. Gotter stan-
den als kosmische Ordnung tGber dem Menschen, der Mensch seinerseits liber den Tieren und
Pflanzen, was im Grundsatz als erste menschliche Naturentfremdung gedeutet werden kann
(ebd., 2017).

Das biomorph-ganzheitliche Naturversténdnis entstand in der Antike vor ungefahr 2500 Jah-
ren. , Hier wird die Natur nicht mehr als Beziehungskonstrukt gedacht, welches mit der eige-
nen Lebenswirklichkeit verknlpft ist, sondern als von den Kraften des natiirlichen Existierens
gestaltetes Lebensprinzip, welches sich selbst organisiert” (Spaker, 2017, S.17), und dem Zyk-
lus des ,,Werdens und Vergehens” unterstellt ist. Der Mensch hat sich dabei in die Gesetze
dieses Prinzips einzufligen. Parallel dazu entwickelte sich ungefahr 500 Jahre vor Christus ein

Naturverstdandnis, in dem die Natur als Gegenstand und Gegenbegriff verstanden wird:

Hier findet also eine zweifache Reduktion statt: Erstens wird die Natur zu einer Sache und einem
Gegenstand, der Mensch wird als kontrares Prinzip zur Natur betrachtet, als Subjekt, welches
aus der Verbindung mit der Natur abgehoben ist. Zweitens wird die Natur zum Gegenbegriff,

d.h. sieist nicht mehr allumfassend gedacht, sondern als eine Struktur unter mehreren und kann
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damit erstmalig detaillierter beschrieben werden. Die Natur ist nicht mehr mit dem allumfas-
senden Kosmos und seinen Kraften gleichgesetzt, sondern etwas, was im Gegensatz zu etwas
Anderem gedacht wird, insbesondere zum Menschen und seiner begreifenden und bewusst ver-

andernden Kultur. (Spaker, 2017, S.17)

Eine dusserst einschneidende Wendung im Naturbezug des Menschen vollzog sich durch die
Verbreitung des Christentums in Mitteleuropa. Obwohl die urspriingliche christliche Botschaft
der Gottes- und Nachstenliebe weiterbestand, erlag die kirchliche Elite der Sucht nach Macht.
So hat die Christianisierung zu einer Dualisierung von Gut und Bose gefiihrt, welche durch die
damaligen weltlichen Herrscher gestitzt und als Machtinstrument missbraucht wurde (Seg-
hezzi & Seghezzi, 2017). Damit wurde die naturmagisch gepragte Religiositat und die damit
verbundenen Mythen und Brauche des einfachen Volkes nach und nach systematisch ausge-
merzt. Naturreligion wurde als ,Holle” erklart und der Glaube daran mit Schuld beladen. Dies

erreichte im Mittelalter seinen Hohepunkt (ebd.).

In der dualistischen Trennung der Welten stand Gott nun hoher als die irdische Natur, ja sogar
ausserhalb davon. Gott selbst gilt in der kirchlichen Lehre (der Dogmatik) als der Unerschaffene,
die Erde als seine Schopfung. In der Schopfung ist Gottes Allmacht zwar wahrnehmbar, aber die
Natur selbst ist nicht gottlich. Insofern ist die Natur nicht fiir ihre gottlichen und lebensspenden-
den Eigenschaften zu verehren, sondern die Erfahrung der Natur ist nur ein Mittel, um den
Schopfergott zu erkennen. Da der Mensch fiir das Ebenbild Gottes gehalten wurde, war damit
nicht nur die Trennung von Gott und Natur, sondern auch von Natur und Mensch eingeleitet.

(Seghezzi & Seghezzi, 2017, S.61)

Die darauffolgende Zeit der Aufklarung ist als Befreiung aus der (kirchlichen) Macht der Herr-
schaft Gber das Volk zu verstehen. Die Botschaft und Anerkennung der rationalen Vernunft
war dabei wegleitend. Jeder Mensch sei selbst fahig zu urteilen, was ,Gut” und was ,,Schlecht”
sei, wurde postuliert. Die Ermachtigung des Menschen individuell zu denken, zu fiihlen und zu
handeln war indes véllig neu, ,,denn in den Epochen zuvor lag der Fokus eher auf der Zugeho-
rigkeit der Einzelnen zu einem Kollektiv” (Seghezzi & Seghezzi, 2017, S.62). In Bezug auf die
Natur bedeutete dies allerdings, dass ,,das Bild der fiir alle sorgenden Mutter Erde“(ebd., S.64)
endgiiltig abgeschafft und die Natur zunehmend ausgebeutet wurde, da der Mensch ab da als
eigenstandiges Individuum auch ,,im Kampf und in Konkurrenz zu anderen Individuen steht”

(ebd., S.64).
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Das sich bis dahin erst langsam entwickelnde wissenschaftliche Naturversténdnis erhielt im
Aufstieg der rationalen Vernunft einen enormen Schub und machte den Weg frei , fur die tech-
nische Ausnutzung der Natur zu menschlichen Zwecken im Rahmen eines uneingeschrankten
Fortschrittes” (Spaker, 2017, S.19). Das neuzeitliche Naturverstandnis zeichnete sich in der
Folge durch eine mathematisch-physikalische und eine mathematisch-technische Einstellung
aus. Der denkende Geist wurde hierbei der (mechanischen) Materie gegeniibergestellt (ebd.).
Das ambivalente Verhaltnis des Menschen zur Natur wird hier nochmals deutlich, indem ,,die
Trennung von Natur (Korper) und Nicht-Natur (Verstand/Geist/Seele) mitten durch den Men-
schen, als Teil und Gegentliber der Natur hindurch geht” (ebd., S.18).

Das wissenschaftliche Naturversténdnis fiihrte durch neue Erkenntnisse und technische Mog-
lichkeiten zu einer gewissen Berechenbarkeit von Naturphanomenen. Mit Erfindungen, wie
dem Blitzableiter, konnte demzufolge die archaische Angst vor den Naturgewalten Gberwun-
den werden. Der Blitzableiter schuf damit ,,eine Distanz zur Unberechenbarkeit der tradierten
Vorstellung der Allmacht der Gotter iber Blitz und Donner” (ebd., S.19).

Der ,Siegeszug” der Wissenschaft ebnete damit auch den Weg fiir das dsthetisch-romantische
Naturverstdndnis, welches in der Zeit der Romantik seinen H6hepunkt fand. Eine Romantisie-
rung der Natur setzt voraus, dass man keine Angst mehr vor ihr hat, was eben erst durch Tech-
nik und Naturwissenschaft moglich wurde. ,Die gesuchte Nahe zur Natur setzt die Distanz zu
ihr voraus,...“ (Gebhard, 2013, S.43). Der Wandel von einer negativen zu einer positiven Sicht
der (wilden) Natur gilt als eine Vorbedingung fiir die Moglichkeit von Naturerfahrung (ebd.)
und somit auch fir die Entwicklung der Naturpadagogik.

Obwohl die Epoche der Romantik mit seinem dsthetisch-romantischen Naturverstidndnis die
Grundlage legte fir eine der Natur zugewandten Haltung des Menschen und damit potenziell
auch fur einen verantwortungsvolle(re)n Umgang mit der Natur, ,hat sich diese Sichtweise in
den folgenden Jahrhunderten nicht durchsetzen kdnnen, eine gesteigerte Entfremdung zeigte
sich in der Naturausbeutung durch die fortschreitende Industrialisierung und den bis heute
wirkmachtigeren marktwirtschaftlichen Interessen” (Spaker, 2017, S.22). ,Historisch hangt
also die Naturnutzung und damit die Er6ffnung neuer Handlungsspielraume mit einer Entsee-
lung der Natur zusammen,...“ (Gebhard, 2013, S.67). Die Folgen der Ausbeutung zeigten sich
im Laufe der Zeit immer stérker in verschiedenen Umweltbedrohungen und -katastrophen,
welche durch den Menschen direkt und indirekt verursacht wurden. Das wachsende Bewusst-

sein dariber, dass der Mensch als Ursache fiir die Zerstorung der Natur zu sehen ist, fihrte
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zum ethischen Naturversténdnis (Spaker, 2017). Die sogenannten Umweltbewegungen in den
1970er und 1980er Jahren zeugen davon.

Heute lassen sich weiterhin gegensatzliche Trends in der Mensch-Natur-Beziehung beobach-
ten. Nach wie vor findet durch die anhaltende Konsumorientierung und die fortschreitende
Digitalisierung eine weitere Entfremdung der Gesellschaft von der Natur statt. Selbst der
Sportler, welcher durch den Wald joggt, nutzt in diesem Moment die Natur ausschliesslich
zum eigenen Profit, indem die Natur als Objekt fiir die Steigerung seines eigenen Wohlbefin-
dens fungiert (Seghezzi & Seghezzi, 2017). Gleichzeitig ist in der Gesellschaft ein gesteigertes
Bewusstsein fiir die globalen Naturzusammenhange, die Fragilitat der vernetzten Natursys-
teme und die damit verbundene Gefdahrdung der Existenzgrundlage des Menschen erkennbar
(Spaker, 2017). In Anbetracht heutiger, akuter Bedrohungen wie dem Klimawandel, findet der
mahnende Zeigefinger in Form von Protesten der sogenannten Klimajugend fiir ein (schnelles)
nachhaltiges Umdenken, eine immer breitere gesellschaftliche Zustimmung und erhoht damit
den Druck erneut auch auf der politischen Ebene.

Das systemisch ékologische Naturverstindnis kann als Weiterentwicklung des ethischen Na-
turverstdndnisses verstanden werden. In diesem Naturverstandnis sind Mensch und Natur,
Teil eines gemeinsamen Systems und in standiger Wechselwirkung verbunden (Spaker, 2017).
»In diesem System wird die Entgegensetzung von Kultur und Natur aufgehoben” (ebd., S.23).
,Das bedeutet, der Mensch hat eine ethische Verantwortung fir die Natur, die er sich als Ge-
genliber nutzbar macht und diese Verantwortung zielt gleichermassen auf ihn selber, da der
Umgang mit der nichtmenschlichen Natur immer zugleich ein Umgang des Menschen mit sich
selbst ist” (ebd., S.22). Im Sinne dieses Verstandnisses liesse sich womoglich die Ambivalenz

des Menschen gegeniiber der Natur Gberwinden.

2.1.3 Einfluss der Evolution auf das Naturbediirfnis des Menschen

Das Verhaltnis von Mensch und Natur beginnt (natirlicherweise) bereits bei den Wurzeln der
Menschheitsgeschichte, wie in Abbildung 1 ersichtlich ist. Der grosste Teil seiner ungefahr
200000 Jahre alten Geschichte lebte der Mensch als Jager und Sammler. Bauern und Hirten
sind erst seit etwa 10000 Jahren nachgewiesen (Spaker, 2017). In Mittel- und Nordeuropa
wurden die Menschen sogar erst vor 4000 bis 5000 Jahren sesshaft (Renz-Polster & Hither,
2016). ,,An den zeitlichen Massstdben der Evolution gemessen, leben Menschen gerade ein-
mal seit ein paar Millisekunden in modernen Stadten und verfligen (ber industrielle Techno-
logie” (Arvay, 2015, S.58). ,Daraus ergibt sich die interessante Fragestellung, in wie weit wir
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evolutionsbiologisch und -psychologisch von dieser langen Phase des Wildbeutertums auch
heute noch gepragt sind und die moderne Lebensweise diese korperliche Grundausstattung
moglicherweise missachtet” (Spaker, 2017, S.15). Ein genetisch bedingtes Bediirfnis nach Na-
turnahe wird haufig als Argument benutzt, weshalb Kinder Natur brauchen (Gebhard, 2013).
Die Richtigkeit dieser Hypothese ist teilweise umstritten und kann bis heute nicht abschlies-
send geklart werden. Als kritische Stellungnahme ist die Sehnsucht des neuzeitlichen Men-
schen nach einer schénen und natirlichen Naturlandschaft unter dem Blickwinkel zu betrach-
ten, dass die ersehnten Landschaften in der Regel Kulturlandschaften sind, welche es erst seit
einigen Jahrhunderten gibt (ebd.). Andererseits konnen , die psychischen, sozialen und kultu-
rellen Eigenschaften des Menschen gar nicht im Gegensatz zur biologischen Natur des Men-
schen gedacht werden” (ebd., S.122) und missen daher immer auch in Bezug zur Evolutions-
geschichte gesehen werden. Hinsichtlich der kindlichen Entwicklung halten Renz-Polster und
Hither (2016) fest, dass sich diese in den Grundziigen lber die Zeit kaum verandert habe und
ihren Ursprung in einer Zeit hat, als die Natur noch Entwicklungsraum des Menschen war. Dass
den Kindern das Leben draussen immer noch im Blut stecke, zeige sich beispielsweise in den
uralten Motiven, wie der Jagd oder dem Bau von Héhlen und Hitten, welche bei Kindern im
freien Spiel in der Natur oft zu beobachten sind, so Renz-Polster und Hiither (2016) weiter.
Auch in der Neurobiologie finden sich Spuren der Evolution. Das menschliche Stammbhirn, auch
»Reptiliengehirn” genannt, und das danebenliegende limbische System tragen in seiner Struk-
tur ein archaisches Erbe von vielen Millionen Jahren in sich (Arvay, 2015). Das Stammhirn steu-
ert lebensnotwendige (unbewusste) Funktionen des Korpers (zum Beispiel Herzschlag, Blut-
druck, Atmung, Schwitzen, Schlafphasen) und gilt zudem als Schaltzentrale, welche die per-
manenten Eindriicke aus der Umwelt an die anderen Hirnareale weitergibt. Das Stammbhirn
und insbesondere das limbische System spielen zudem eine zentrale Rolle bei der Steuerung
der emotionalen Befindlichkeit und geben den Ausschlag dafiir, ,,ob wir uns an einem be-
stimmten Ort beziehungsweise in einer bestimmten Situation entspannen kénnen oder ob wir
uns im Alarm- und Fluchtmodus befinden” (ebd., S.67). Arvay (2015) bringt diese ,,alten” Hirn-
areale und ihre Funktionsweise mit einer stressreduzierenden Wirkung von Natur auf Korper
und Psyche insofern in Verbindung, indem er argumentiert, dass durch gewisse Naturphano-

mene, wie Vogelgesang oder das Platschern eines Bachlaufs, diese Hirnareale evolutionsbe-
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dingt auf , Entspannen” und ,Erholen” schalten anstatt auf , Alarmbereitschaft und ,Flucht-
modus.” Sich in der Natur aufzuhalten, flihre daher im Gegensatz zum ,hektischen” Alltag oft

in einen Entspannungsmodus (ebd.).

2.1.4 Naturbegriff aus padagogischer und psychologischer Sichtweise

Wie in Kapitel 2.1.2 bereits angedeutet, bildet das dsthetisch-romantische Naturverstéindnis
die Voraussetzung fir Naturerfahrung und somit auch dafir, ,Natur in padagogischen und
therapeutischen Zusammenhangen nutzen zu wollen und zu kénnen” (Spaker, 2017, S.21).
Des Weiteren wird jede Naturerfahrung und somit auch -interpretation durch subjektive Ge-
flhle gepragt (ebd., 2017). In Kapitel 2.1.1 wurde erlautert, dass der Mensch durch seine Kor-
perlichkeit selbst auch Natur ist. Durch diesen Umstand ,ist es moglich, Naturerfahrungen zu
machen, weil Natur nicht nur das ausser uns liegende ist” (Gebhard, 2013, S.41). Infolgedessen
hangt die Naturbeziehung eng mit der Selbstbeziehung des Menschen zusammen (Gebhard,
2013). ,,Durch die symbolisch-dsthetische Aufladung von Natur kann Natur-Erfahrung in ge-
wisser Weise eine Art von sinnstiftender Selbst-Erfahrung werden” (ebd., S.43). Alle Versuche
den Naturbegriff aus padagogischer und psychologischer Sicht genauer zu umfassen, missen

somit vor diesem Hintergrund verstanden werden.

Als eine pragmatische Anndherung an den Naturbegriff im Hinblick auf das psychologische
Verhaltnis Mensch und Natur formuliert Gebhard (2013, S.40) diesbezliglich zwei bedeutsame

Ebenen:

1. Die phanomenologische Ebene: Diese definiert die Natur als das Gesamt von Naturphano-
menen und beinhaltet Tiere, Pflanzen und Landschaft.
(Aus dem systemisch 6kologischen Naturverstindnis heraus, miisste auch der Mensch dazu-

gezahlt werden; dieser wird von Gebhard jedoch an dieser Stelle nicht erwahnt.)

2. Die asthetisch-symbolische Ebene: In dieser wird die Natur als ein umfassendes Symbol
begriffen. Damit sind die asthetisch-symbolischen Aspekte gemeint, welche die Menschen der
Natur zuschreiben. Denn: ,Es sind nie die Dinge der Welt, die unmittelbar zu uns sprechen,
stets sind es unsere metaphorischen Deutungsmuster, die die Welt auf eine menschliche

Weise zu verstehen suchen” (ebd., S.29).
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Ein weiterer Versuch, den Naturbegriff aus padagogisch-therapeutischer Sicht zu deuten, un-
ternimmt Spaker (2017), indem er die sinnliche Wahrnehmbarkeit ,als ein wesentliches an-
wendungsbezogenes Kriterium einer Naturdefinition” (S.13) bezeichnet. Damit sind alle kon-
kret erfassbaren Naturformen und -phanomene gemeint, wie Baume und Steine, Tier und
Pflanzen, Himmel und Erde und so weiter, die sich vom Nicht-naturhaften unterscheiden
(ebd., 2017).

Im Zusammenhang mit dieser Vielfalt an Moglichkeiten Natur wahrzunehmen, lasst sich auch
der Begriff ,, Naturerfahrung” besser einordnen. So gibt es genau genommen keine ,,singulare”

Naturerfahrung (Ansari, 2014).

Naturerfahrung ist das Staunen Uber die raffinierte Architektur eines Spinnennetzes, aber auch
das Erlebnis, wie ausweglos die Lage eines Insektes ist, wenn es in das Netzwerk hineinfliegt.
Naturerfahrung ist das Erleben einer Krétenwanderung, die Verpuppung einer Raupe. Naturer-
fahrung ist die Wahrnehmung von Wassertropfen, wie sie nach dem Regen als leuchtende Per-
len auf den Blattern der Baume und Straucher sitzen. Naturerfahrung ist das Gewahrwerden
des Zusammenspiels zwischen Bienen und Blumen. Naturerfahrung ist das korperliche Erleben

von physikalischen Kréften. (ebd., S.85)

2.1.5 Lebenswelt und Naturbezug heutiger Kinder und Jugendlicher

Die ausserschulischen Erfahrungen, die Kinder in ihrer Lebenswelt machen, bringen sie als
Ausgangsgrundlage mit in die Schule. Diese Voraussetzungen kdnnen von der Lehrperson
nicht direkt beeinflusst werden (Zierer, 2016), miissen jedoch von ihr in ihren methodisch di-

daktischen Uberlegungen beriicksichtigt werden.

Die Lebenswelt, in der heutige Kinder aufwachsen, hat sich, zumindest in den industrialisier-
ten Gesellschaften Europas und Amerikas, in den vergangenen Jahrzehnten stark verandert.
Die Notwendigkeit sich mit der natiirlichen Umwelt unmittelbar auseinanderzusetzen, was im
Alltag friherer Generationen existenziell war, hat stark abgenommen (Schreier, 2012). So
spielt sich das Leben der Kinder (wie auch vieler Erwachsener) heute weitgehend ,, wohlig ge-
schiitzt gegen die Unbill der Aussenwelt hinter Glasfenstern ab: In Wohnungen, Schule, Kon-
sum- und Freizeitzentren sowie hinter den Windschutzscheiben der Verkehrsmittel, die diese
Lebensinseln untereinander verbinden” (Bramer, 2006, S.18). Obwohl sich die aktive Teil-
nahme in Sportvereinen (vor allem in Fussballclubs) grosser Beliebtheit erfreut, reduziert sich

der spontane Bewegungsumfang von Kindern und Jugendlichen immer mehr (Bramer, 2006).
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Im Gleichschritt mit dieser Entwicklung nehmen Zivilisationskrankheiten, welche bereits im
Kindheitsalter auftreten, wie Ubergewicht oder psychische Auffilligkeiten, scheinbar stark zu
(Schreier, 2012; Weber, 2011).

Zudem wird unsere Lebenswelt seit etwa zwei Generationen immer starker von indirekten,
technologischen Erfahrungen gepragt (Renz-Polster & Hither, 2013). Eine breit angelegte Be-
fragung von Kindern und Jugendlichen zwischen 9 und 14 Jahren in Deutschland (LBS-Kinder-
barometer) zeigt zwar, dass ,Sport” und ,Aktivitaiten mit Freunden” immer noch als belieb-
teste Freizeitbeschaftigungen genannt werden (LBS-Initiative Junge Familie, 2011, 2012,
2016). Nichtsdestoweniger nimmt die tagliche Nutzungsdauer von digitalen Medien bei Kin-
dern und Jugendlichen immer mehr Raum ein (Bramer, 2016). Der Konsum von digitalen Me-
dien wird heute der jiingsten Generation (durch die Erwachsenen) geradezu in die Wiege ge-
legt. Die in Kapitel 2.1.2 beschriebene Naturentfremdung, oder gar ,Naturvergessenheit”
(Schreier, 2012; Seghezzi & Seghezzi, 2017) der Gesellschaft macht vor diesem Hintergrund
natirlich auch nicht vor den Kindern und Jugendlichen Halt. Bramer (2006) beschreibt den
Zusammenhang von Medienkonsum und Naturferne von Kindern und Jugendlichen wie folgt:
,Von besonderem Interesse sind dabei jene technische hochgeriisteten Tatigkeiten, die Ju-
gendliche nicht nur in geschlossene Raume bannen, sondern dariiber hinaus bewusstseins-
massig aus der dreidimensionalen Welt in fiktive Parallelwelten hineinfiihren, welche auf na-
tirliche Zutaten ganzlich verzichten kénnen” (S.18). Kénnen Kinder und Jugendliche selbst
entscheiden, stehen die Erfahrungen in virtuellen Welten der sinnlichen Naturerfahrung als
wirkungsmachtige Konkurrenz gegeniiber (Gebhard, 2013).

Die digitalen Medien und den technischen Fortschritt als alleinige Faktoren fiir den Riickzug
der Kinder aus der Natur verantwortlich zu machen, ware aber eine allzu einseitige und un-
vollstandige Sichtweise. Denn das Bedlirfnis der Kinder nach Natur ist grundsatzlich vorhan-
den, was verschiedene Untersuchungen bestatigen (Gebhard, 2013). Vielmehr werden Kinder
heute aus der Natur geradezu ausgesperrt (Louv, 2011; Weber, 2011). Dies hat verschiedene
Grinde. So wird auch die Natur selbst immer mehr zuriickgedrangt. Es gibt kaum noch unver-
baute Flachen mit , wilder” Natur in unmittelbarer Wohnraumnahe (Gebhard, 2013; Louv
2011; Weber, 2011). ,,Wilde Garten, die vorherige Generationen zum Spielen nutzten, indem
sie Uber die Zaune stiegen und in unbekannte Rdume vorstiessen, sind aus den Stadten so gut
wie verschwunden” (Louv, 2011, S.47f). Zudem werden die Kinder oft von den Erwachsenen

daran gehindert, ,,Wildnis“ zu suchen und zu erleben. Einerseits mit der gutgemeinten Absicht,
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Kinder vor moglichen Gefahren zu schiitzen. Viele Eltern haben Angst, dass sich ihre Kinder
beim Toben im Freien verletzen oder ihnen, beispielsweise im Verkehr, sonst etwas zustossen
konnte (Louv, 2011; Weber, 2011). Andererseits sollen die wenigen, noch ,intakten” Natur-
raume geschont werden. Dies fuhrt dazu, dass das traditionelle Spiel im Freien immer 6fter
gegen Vorschriften verstosst (Louv, 2011; Weber, 2011). Kinder, die ihre Freizeit mit abenteu-
erlichen Spielen draussen verbrachten, waren frither die Norm — heute dagegen bilden sie die
Ausnahme, und ,je weniger in ihrer Freizeit nach draussen gehen, desto weniger Hoffnung
besteht, dort jemanden zum Spielen zu treffen” (Weber, 2011, S.33).

Beim ,,LBS-Kinderbarometer” 2011 sowie 2012, gaben immerhin 64% der befragten Kinder
und Jugendlichen an, ,dass sie genau so haufig draulRen in der Natur sind, wie sie es sich wiin-
schen” (LBS-Initiative Junge Familie, 2011, S.121 / 2012, S.106). Dabei wurde jedoch nicht er-
hoben, wie viel Zeit diese Kinder tatsachlich draussen verbringen. Fast ein Drittel der Befrag-
ten (29%) gab an, sie wiirden gerne haufiger in der Natur sein (ebd.). ,,Unter den Kindern, die
seltener in der Natur sein wollen (7%), finden sich”, laut LBS-Initiative Junge Familie (2011,
S.121/2012,S.106), ,mehr Jungen, mehr Kinder mit Migrationshintergrund und mehr Kinder
Arbeitsloser.” Ausserdem wiesen in diesen Umfragen die Kinder und Jugendlichen, welche
sich weniger Naturerlebnisse wiinschen, zugleich ein niedrigeres Wohlbefinden in der Familie
und im Wohnumfeld aus.

Obwohl sich diese Arbeit hauptsachlich mit der Wirkung von Naturerfahrung auf die kindliche
Entwicklung befasst, mochte die Autorin an dieser Stelle den Blick zusatzlich auf den Naturbe-
zug von Jugendlichen richten. Denn die Kinder von , heute” sind die Jugendlichen von ,,mor-
gen” - und die Erwachsenen von ,,libermorgen®.

Obwohl Landkinder, wie vermutet, mehr Naturerfahrungen im Alltag machen als Stadtkinder,
lasst sich in Bezug auf die Naturzuwendung im Jugendalter liberaschenderweise kein wesent-
licher Unterschied mehr zwischen der Stadt- und Landjugend feststellen (Bramer, 2006). Die
Landjugend geht nach Bramer (2006) demnach genauso auf Distanz zur Natur wie die Stadt-
jugend - so sehr, dass teilweise gar vom Verschwinden der Natur aus dem alltaglichen Horizont
junger Menschen gesprochen werden kann.

Der Wandel der Naturbeziehung von Jugendlichen wurde im ,,Jugendreport Natur” naher un-
tersucht (Koll & Bramer, 2019). Im Zeitraum von 1997 bis 2019 wurden dazu Jugendliche in
Deutschland (6. bis 9.Klasse, Schwerpunkt Nordrhein-Westfalen) zu ihrer alltdglichen Natur-

beziehung befragt. Diese Befragungen sind als laufende, soziologische Bestandsaufnahme zu
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verstehen, wie Jugendliche ihre Freizeit im Alltag verbringen und welche Erfahrungen, Einstel-
lungen und Kenntnisse sie in Hinblick auf ihre natiirliche Umwelt haben (ebd., 2019). Bramer
(2006) fasste bereits beim ,Jugendreport Natur 06“ seine Interpretation iber die Tendenzen

jugendlicher Naturentfremdung wie folgt zusammen:

1. Naturdistanz

Die Natur wird von vielen Jugendlichen als langweilig wahrgenommen — auch das Interesse an
natirlichen Zusammenhangen nimmt insgesamt ab. Das Wissen (iber alltdgliche Naturerschei-
nungen ist vermehrt liicken- sowie fehlerhaft. Der Abschied von der Natur setzt dabei immer
friiher ein, dies gilt insbesondere fiir die Neigung zum spielerischen Umgang mit der Natur.
Die Natur wird bei Freizeitbetatigungen von Jugendlichen hauptséachlich als (Hintergrund-)Ku-

lisse geschatzt.

2. Bambi-Syndrom

Trotzdem wird die Natur grundsatzlich als wichtig erachtet. Die Natur wird als schén, gut und
harmonisch, aber auch als verletzlich, bedroht und hilfsbediirftig benannt. Auffallend ist dabei
ein verklarter und teilweise verniedlichter Blick der Jugendlichen auf die Natur. Das Jagen von

Wildtieren oder das Fallen von Bdumen wird beispielsweise verurteilt und schade der Natur.

3.Wirtschafts-Tabu

Der wirtschaftliche Zusammenhang einer massenhaften Nutzung der Natur zur Sicherung der
materiellen Lebensbedingungen des Menschen wird von den Jugendlichen kaum mehr er-
kannt. Der Verlust der Bewusstheit (iber den Zusammenhang zwischen Natur, Nutzung von
Ressourcen, Herstellung von Produkten und Konsum wird auch als Schlachthaus-Paradox be-

zeichnet.

4. Nachhaltigkeitsfalle

Ein nachhaltiger Umgang mit der Natur wird vor allem in Verbindung mit dem Bambi-Syndrom
gesehen und nicht mit der Art der wirtschaftlichen Naturnutzung, da diese den Jugendlichen

kaum bekannt ist (siehe Wirtschaftstabu).
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5. Weltbild-Parzellierung

Der aufgeladene Wert (Verklarung) der Natur steht kaum im Bezug zum alltaglichen Naturum-
gang der Jugendlichen. So wird die eigene Naturnutzung, zum Beispiel das Feiern oder Uber-
nachten im Wald, kaum kritisch reflektiert. Die fehlende Korrelation zwischen Kenntnissen,
Handlungen, Naturerfahrungen und -einstellungen sowie der Naturmoral der Jugendlichen

bewirkt, dass ihr Naturbild in einzelne Parzellen zerfallt.

Trotz der Beriicksichtigung, ,dass Jugendliche durchaus eine Sehnsucht nach Natur haben,
diese aber nicht immer aufsuchen, weil die adoleszenzspezifischen Themen wie Autonomie
oder Identitat dort scheinbar nicht zu bearbeiten sind“ (Gebhard, 2013, S.75), fragt sich Louv
(2011) vor dem Hintergrund der geschilderten Entwicklungstendenzen maoglicherweise zu-

recht, wer sich in Zukunft um die Natur und deren Schutz kimmern wird.

2.2 Natur- / Umweltpadagogik

Uber die Begrifflichkeiten und Ansitze zu diesem Thema lasst sich leicht den Uberblick verlie-
ren. Denn haufig werden in Theorie und Praxis die Begriffe wie Umweltbildung, Naturpadago-
gik, Umweltpadagogik oder Okopadagogik synonym verwendet (Schick, 2012). Es ist zudem
schwierig, eine eigentliche Abgrenzung der einzelnen Begriffe und Ansatze zu beschreiben, da
deren Ubergénge oft fliessend sind (ebd.). Nach den Anfingen der Naturpidagogik, werden
in den folgenden Kapiteln die verschiedenen Stromungen nach der Definition von Kandeler
(2005) vorgestellt. Im Weiteren werden Hauptziel der Naturpddagogik und der Begriff ,Natur-
raum® beschrieben. Schliesslich werden die Handlungsorientierung der Naturpadagogik sowie

die Voraussetzungen, welche die Lehrperson mitbringen sollte, genauer beleuchtet.

2.2.1 Vorldufer und Anfinge der Naturpadagogik

Bereits wahrend der Aufklarung thematisierte Rousseau die Bedeutung der Natur auf die
menschliche Entwicklung. Rousseau kann somit als ein wichtiger Vorreiter der Naturpadagogik
gesehen werden. ,Seine Arbeiten haben nachfolgende padagogische Konzepte massgeblich
beeinflusst” (Kandeler, 2005, S.14). Auch der ganzheitliche p&ddagogische Ansatz von
Pestalozzi mit seiner ,Vorstellung, dass in der Erziehung , Kopf, Herz und Hand” miteinander
verkniipft werden miissen” (ebd., S.14), impliziert gewissermassen eine padagogische Bedeu-
tung der Natur. Naturpddagogische Elemente flossen in der Folge unter anderem in die ver-

schiedenen Anséatze der Reformpadagogik ein (ebd.).
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Eine systematische Entwicklung von Umweltbildung begann jedoch erst in den 1970er Jahren,
als globale Umweltbedrohungen und -katastrophen immer mehr in das Bewusstsein der Of-
fentlichkeit riickten (ebd.). In den daraus entstehenden Umweltbewegungen, begannen sich
immer mehr Biirger gegen die Umweltzerstorung aufgrund der skrupellosen Naturausbeutung
zu engagieren. Schliesslich hielt der Umweltschutz Einzug in die Politik (ebd.). In der Paddagogik
wurde parallel dazu die Umweltproblematik ebenfalls diskutiert und , die Schaffung eines ge-
sellschaftlichen Umweltbewusstseins” (ebd., S.15) als auch eine padagogische Aufgabe er-
kannt - die Geburtsstunde der Umweltpadagogik.

Der Amerikaner Joseph B. Cornell gilt als ein wichtiger Pionier der sich entwickelnden Umwelt-
padagogik (Spaker, 2017). Sein erstes Buch, welches 1979 veroffentlicht wurde, hat zu einer
facettenreichen Entwicklung in der Naturpadagogik beigetragen. Mit seinen einfiihlsamen An-
leitungen fiir Spiele mit Kindern in der Natur begeisterte und inspirierte er viele Padagogen
und Padagoginnen rund um den Globus, und seine Vorschlage werden bis heute in originalge-

treuer, aber auch weiterentwickelter Form weitergetragen (Steiner & Unterbruner, 2005).

2.2.2 Hauptziel der Naturpadagogik

Den historischen Anfangen zufolge liegt das Hauptziel der Naturpadagogik darin, Menschen
fir die Umwelt zu sensibilisieren und somit zu einem bewussten und nachhaltigen Umgang
mit den begrenzten natiirlichen Ressourcen der Erde zu fiihren (Spaker, 2017). De Hahn (2005)
formuliert dieses Ziel in padagogischer Manier: ,,Es kommt darauf an, Kompetenzen fir einen
zukunftsfahigen Umgang mit Natur zu erwerben, die kognitive, normative, emotionale und
handlungsbezogene Aspekte gleichermassen umfassen” (S.6). Der Ansatz der Naturpadagogik
mochte allerdings ,,eine schuld- und angstbezogene Katastrophen-Padagogik, welche sich vor-
rangig auf die verheerenden Auswirkungen des menschlichen Einflusses auf die Natur kon-
zentriert” (Spaker, 2017, S.129), weitgehend vermeiden. In der Umsetzung dieses Zieles legt
die Naturpadagogik daher den Schwerpunkt auf eine ganzheitliche Naturbegegnung. Hierfir
werden in der Praxis oft naturpadagogische Spiele und Wahrnehmungsiibungen eingesetzt,
welche alle Sinne ansprechen und damit einen leiblich-emotionalen Zugang zur Natur herstel-

len (ebd.).
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2.2.3 Stromungen der Naturpadagogik nach Kandeler

Nach Kandeler (2005) lassen sich drei relevante umweltpdadagogische Richtungen unterschei-
den. Allerdings Giberschneiden sich diese inhaltlich in vielen Punkten und sind letztendlich so-
gar miteinander verwoben. Daher kann heutige Naturpadagogik im Grundsatz immer als Syn-

these dieser drei Stromungen verstanden werden (ebd.).

Die Okopiadagogik

Die Ansatze dieser Richtung stammen direkt aus dem Widerstand der Umweltbewegung der
1970er und 1980er Jahre gegen die fortschreitende Umweltzerstdrung. Die Okopadagogik kri-
tisiert in ihrem politischen Engagement nicht nur die Umweltzerstérung an sich, sondern das
ganze kapitalistische System, ,,in dem das Wohl des Menschen und seiner Umwelt wirtschaft-
lichen und finanziellen Interessen untergeordnet ist” (ebd., S.17); und das mit seinen sozialen
und okologischen Folgen, welche durch die wirtschaftlich profitierenden Eliten verursacht
werden, doch letztlich von der ganzen Gesellschaft getragen werden miissen.

Die Sichtweise, dass der Mensch auf dieser Erde nicht die Hauptrolle innehat, sondern sich als
Teil eines komplexen globalen Okosystems verstehen soll, ist ein wichtiges Ziel der Okopada-
gogik. Die menschliche Entfremdung der Natur geht oft mit einer unbewussten Haltung ein-
her, die glaubt, dass Umweltschaden, welche durch uniiberlegtes Handeln verursacht werden,
wie bei einer ,Return-Taste” beim Computer, einfach revidierbar sind. Okopddagogik méchte
diesbezliglich eine Achtsamkeit lehren, die den Menschen verpflichtet, nie nur an sich selbst
zu denken, sondern, als Teil der Umwelt, Riicksicht auf die Natur zu nehmen. Dies versucht
die Okopadagogik tiber zwei Ebenen zu erreichen. Zum einen wird auf der kognitiven Ebene
Okologisches Wissen vermittelt, was zu einem bewussten Umwelthandeln fiihren soll, zum
anderen werden auf der emotionalen Ebene einerseits die positiven Geflihle gegenliber der
Natur gefordert und andererseits der konstruktive Umgang mit negativen Gefiihlen gelbt.
Damit versucht die Okopadagogik das ,innere” sowie das ,4ussere” Gleichgewicht des Men-
schen mit seiner Umwelt wieder herzustellen. ,Okopidagogik hat damit eine starke psycho-
logische Komponente” (ebd., S.18). Mit den Wurzeln in der Protestbewegung bleibt die gesell-
schaftskritische Auseinandersetzung, neben den 6kologischen und padagogischen Zielen, fes-

ter Bestandteil der 6kopadagogischen Bewegung.
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Die Naturerlebnispadagogik

Die Wurzeln der Naturerlebnispadagogik gehen auf das asthetisch-romantische Naturver-
standnis der Romantik zuriick. Aus diesem entwickelte sich eine lange Tradition der Natur-
freunde und Naturschiitzer, in welcher die sogenannte Heimatliebe eine wichtige Rolle spielt.
Durch Heimatkunde beispielsweise sollten Kinder die Natur ihrer eigenen Heimat kennen ler-
nen. Der Annahme, dass der Umgang mit der Natur die kindliche Entwicklung direkt positiv
fordert, wurde ein eigener Wert zugeschrieben. Auch esoterische beziehungsweise spirituelle
Elemente finden sich in der Naturerlebnispadagogik. So etwa , die idealisierte Sicht auf die
natirliche Lebensweise ,unzivilisierter” Naturvolker (Indianer, Indios, Aborigines, Inuit,...)"
(ebd., S.21). Das Bild des Indianers, welcher voll spiritueller Kraft im volligen Einklang mit der
Natur lebt, halt sich in der Naturerlebnispadagogik bis heute hartnackig und wird als padago-
gisch wertvolles Vorbild entsprechend eingesetzt. Naturerlebnispiddagogik sieht, wie die Oko-
padagogik, einen Zusammenhang zwischen dem ,inneren” seelischen Leiden des Menschen
und der ,dusseren” Umweltzerstérung. Allerdings soll die Heilung, nicht wie bei der Okopada-
gogik auf der psychologischen Ebene, sondern durch Spiritualitdt erreicht werden. Obwohl
diese Ansicht nicht von allen Naturpadagogen und -padagoginnen gleichermassen geteilt
wird, haben esoterische Elemente, wie (Natur-) Meditation oder Entspannungsibungen, ihren
festen Platz in der Praxis der Naturerlebnispadagogik. Durch die kontemplative Begegnung mit
der Natur, fungiert die Natur als Spiegel der Seele. Emotionales Lernen spielt daher in der
Naturerlebnispadagogik eine zentrale Rolle. , Die Liebe zur Natur zu wecken und damit das
Bediirfnis, sie schiitzen und erhalten zu wollen, ist ein Kerninhalt der Naturerlebnispadagogik”
(ebd., S.22). Dies setzt jedoch voraus, dass die Natur iberhaupt erst einmal wahrgenommen
wird, was naturentfremdeten Menschen in der Regel, zumindest zu Beginn, schwerfallt. Na-
turerlebnispadagogik setzt daher, zum Beispiel durch Wahrnehmungsiibungen, auf die Schu-

lung der Sinne, um diese anzuregen und die Aufmerksamkeit auf die Natur zu lenken.

Die konventionelle Umwelterziehung und Umweltbildung

Die konventionelle Umwelterziehung beziehungsweise Umweltbildung kann als gesetzlich ge-
regelte Umsetzung des staatlichen Auftrags nach der Implementierung des Umweltschutzes
in die Padagogik gesehen werden. Sie findet daher Eingang in die Lehrplane aller 6ffentlichen

Bildungs- und Erziehungseinrichtungen. Die konventionelle Umwelterziehung ist eher natur-
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wissenschaftlich-technisch gepragt und setzt vor allem auf die sachliche Vermittlung von Um-
weltwissen. Obwohl die unmittelbare Begegnung mit der Natur auch in der konventionellen
Umweltpadagogik als wichtig erachtet wird, spielt die emotionale Naturerfahrung in diesem
Ansatz eine untergeordnete Rolle. Die Umweltzerstorung wird vor allem als technisches Prob-
lem gesehen, welches wiederum nach technischen Losungen verlangt. Dabei wird stark auf
die Eigenverantwortung des Einzelnen gesetzt, und gelehrt, wie Umweltschutz im Alltag um-
gesetzt werden kann. Der Fokus auf die Verantwortung des Einzelnen, kann insofern kritisiert
werden, da damit die Verantwortung von Staat und Wirtschaft tendenziell in den Hintergrund
rickt. In der konventionellen Umwelterziehung wird durch ihre Verpflichtung zur Neutralitat
denn auch das Gesellschafts- und Wertesystem als Ganzes nicht grundsatzlich in Frage ge-
stellt. Konventionelle Umwelterziehung vertritt beispielsweise die Ansicht, dass sich dkono-
mische Prinzipien, wie Sparsamkeit und Effizienz, grundsatzlich mit 6kologischen Prinzipien
vereinen lassen. ,In der konventionellen Umweltpadagogik wird suggeriert, dass Umwelt-
schutz auch ohne Verzicht oder grundlegendes Umdenken moglich ist“ (Kandeler, 2005, S.26).
Mit solchen Aussagen kann sich laut Kandeler die konventionelle Umwelterziehung gar kont-

raproduktiv auf das Umwelthandeln des Einzelnen auswirken.

2.2.4 Handlungsorientierung

In Bezug auf Unterricht kann die Handlungsorientierung als ein grundlegendes Prinzip der Na-
turpadagogik verstanden werden. ,Das Konzept des handlungsorientierten Unterrichts be-
schreibt eine spezifische Unterrichtsgestaltung, mittels derer selbsttatiges Handeln und Den-
ken ermoglicht werden soll“ (Koch, 2012, S.99). Ein Merkmal eines handlungsorientierten Un-
terrichts ist unter anderem das ganzheitliche Lernen mit seinen kognitiven, emotionalen und
praktischen Dimensionen und greift damit grundlegende Gedanken Pestalozzis auf (ebd.). Na-
turpddagogik vereint in seinem Konzept , Kopf, Herz, Hand“ und alle Sinne der Lernenden.
Grundsatzlich konnen in der Naturpadagogik alle Schulfacher, sowohl facherspezifisch als
auch facheribergreifend, verschiedene Unterrichtskonzepte (zum Beispiel ,entdeckendes
Lernen”) einbezogen werden, sofern sie den handlungsorientierten Grundsatz beinhalten.
Ausserdem meint Schumann (2019): , Naturbegegnung und -erschliessung sind auf kein be-

stimmtes Niveau an Vorkenntnis oder Vorwissen angewiesen” (S.55).
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2.2.5 Naturrdaume

Ganz simpel ausgedriickt, ist Naturpadagogik eine naturbezogene Padagogik, welche in einem
Naturraum stattfindet. Doch welche Orte kdnnen als Naturraum bezeichnet werden?

Spaker (2017) beschreibt und unterscheidet Naturraume wie folgt:

e Private Naturrdaume: Garten, Naturnischen zwischen Hausern, ungenutzte Brachfla-
chen, Pflanzen oder Tiere zu Hause, Blick ins Griine

e Institutionelle Naturrdume: Pflanzen oder Tiere in der Einrichtung, Aussenraum der
Einrichtung, gemietetes Naturgelande

o Offentliche Naturrdume: Wald, Wiesen, Parks, Naturspielplitze, Flisse, Seen, Meer,

Gebirge, Wiste,... (5.13)

Wie viel Naturraum ein Projekt grundsatzlich braucht, um als naturpadagogisches Projekt gel-
ten zu konnen, ist nicht enger definiert. Spaker (2017) schliesst in seiner Aufzahlung auch
kleine Naturnischen zwischen Hausern, Pflanzen oder Tiere zu Hause - oder gar den Blick ins
Grine, in den Begriff Naturraum ein. Fir eine grosszligige Deutung von Naturraum spricht sich
auch Kopf (2012) aus: ,Kleinste Einheiten, die Kinder in einen sinnlichen Kontakt zur natrli-
chen Umwelt bringen, kdnnen heute bereits als Naturpadagogik bezeichnet werden“ (S.8). Als
Beispiele werden Blumenkasten zur Naturbeobachtung von Insekten oder das direkte Pfli-
cken von Apfeln genannt. In diesem Sinne ist kein durchdachtes Projekt zu klein, entspre-
chende Naturerfahrungen zu ermdoglichen, was fir die Kinder in jedem Fall besser ist, als gar
keinen Naturkontakt zu haben (ebd.). Ausserdem tritt Kopf (2012), fiir einen unkomplizierten
Naturzugang ein: ,,Wetter, Pflanzen, Tiere, Farben, Gerliche, Gerdusche: mit allem lasst sich
eine Naturerfahrung machen, in allem steckt ein Spiel oder ein Experiment, an allem lassen
sich natlirliche Zusammenhange aufzeigen und erkennen” (S.8).

Naturpadagogik, welche ausschliesslich in einem Naturraum durchgefihrt wird, wird entspre-
chend benannt. So spricht man beispielsweise von ,,Waldpadagogik” oder auch ,, Gartenpada-
gogik”. Diese naturpadagogischen Varianten kénnen sich in ihren padagogischen Zielen durch
die charakteristische Eigenart des jeweiligen Naturraums und dessen Nutzungsmoglichkeiten

leicht unterscheiden.
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2.2.6 Voraussetzungen der Lehrperson

In Bezug auf Lernerfolg und Lernklima nimmt die Lehrperson bei allen schulischen Aktivitaten
eine Schlisselrolle ein (Zierer, 2016). Dies gilt fir den Bereich der Naturpadagogik im Beson-
deren. So tragt die Lehrperson wesentlich dazu bei, dass Kinder positive Erlebnisse und Erfah-
rungen in der Natur machen kénnen. Die eigene Naturverbundenheit und die damit zusam-
menhadngende Leidenschaft der Lehrperson wirken sich auf die Motivation und Begeisterungs-
fahigkeit der Kinder aus (Kopf, 2012). In ihrer Rolle wirkt die Lehrperson als Modell. Durch
Modelllernen kénnen neue Verhaltensweisen erworben oder bereits vorhandene Verhaltens-
weisen verstarkt, beziehungsweise abgeschwacht werden (Bodenmann, Perrez & Schar,
2016). Daher ist ein urteilsfreier, ungezwungener sowie behutsamer Umgang der Lehrperson
mit der Natur von (iberaus grosser Bedeutsamkeit. Eigene Vorbehalte, Angste oder gar Ekel
kénnen sich unglinstig auf die Befindlichkeit der Kinder und deren Haltung gegeniiber der Na-
tur auswirken. Erfahrungsmoglichkeiten sollen den Kindern aus dem gleichen Grund ohne jeg-
lichen Zwang angeboten werden (Kopf, 2012).

Eine einfiihlsame und respektvolle Grundhaltung als Voraussetzung der Lehrperson gegen-
Uber den Kindern spiegelt sich in den fiinf Grundsatzen von Cornell (1979, S.13-15) wieder,
welche er seinen sehr praxisorientierten Vorschlagen voranstellt. Diese werden nun zusam-

menfassend dargestellt:

1. Weniger Faktenwissen zu lehren, vielmehr die eigenen Gefiihlen mit den Kindern zu tei-
len. Indem Padagogen und Padagoginnen ihre tieferen Gedanken und Gefilihle zu Naturpha-
nomenen gegeniber Kindern zum Ausdruck bringen, ermutigen sie die Kinder, sich mit ihren
eigenen Gefiihlen und Wahrnehmungen auseinanderzusetzen und diese zu erforschen. Dar-

Uber hinaus wachst damit die Vertrauensbasis zwischen Erwachsenen und Kindern.

2. Als Pddagoge, als Padagogin aufnahmefahig zu bleiben. Es lohnt sich gegeniiber der kind-
lichen Neugier wachsam und offen zu sein und die spontane Begeisterungsfahigkeit der Kinder
zu nutzen. Sie ist ein intrinsischer Motor fiir das Lernen und die Erweiterung ihres Interessen-
horizontes. Auf Stimmungen und Gefiihle der Kinder feinflihlig zu reagieren, fordert dies. Ein
Teil der Aufmerksamkeit soll auch auf das, was in der Natur geschieht, gerichtet sein. In ihr
gibt es immer spannende und interessante Dinge zu entdecken, was als spontaner ,Natur-

Lehrplan® genutzt werden kann.
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3. Fiir Konzentration bei den Kindern sorgen. Es ist entscheidend, von Beginn weg die Auf-
merksamkeit der Kinder zu fesseln, indem Fragen gestellt werden und auf interessante Dinge
in der Natur hingewiesen wird. Dies hilft auch Kindern, welche sich noch nicht gewdhnt sind,
die Natur zu beobachten. Den kindlichen Entdeckungen Beachtung zu schenken, hilft deren

Partizipation und Interesse zu erhéhen.

4. Erst schauen und erfahren — dann sprechen. Kinder haben die ausgepragte Fahigkeit zu
Staunen und ganz in eine Naturbeobachtung einzutauchen, welche sie gerade fasziniert. Das
Verstandnis, welches aus dem direkten Erlebnis hervorgeht, geht tiefer als Faktenwissen aus
zweiter Hand, und bleibt eher in der Erinnerung haften. Kindern sollen zuerst ,wahrnehmen*“

und dann auf dieser Grundlage Wissen aufbauen.

5. Erlebnisse sollen von Freude erfiillt sein. Sei dies in Form von Fréhlichkeit oder ruhiger
Aufmerksamkeit - das Wohlbefinden von Kindern tragt zu ihrem Lernzuwachs bei. Die eigene

Begeisterung der erwachsenen Person kann zudem ansteckend wirken.

Die didaktische Ausarbeitung von Naturprojekten verlangt von der Lehrperson zudem ange-
messene fachliche Naturkenntnisse. Grundkenntnisse (iber Naturgefahren, wie das Erkennen
von Giftpflanzen oder Wetterentwicklungen, sind unabdingbar, wenn es um die Gefahrenein-
schatzung eines Projektes geht (Kopf, 2012). Zudem ist es bei der Planung von grosseren Pro-
jekten unumganglich, die Zustimmung der Schulleitung einzuholen, da diese ,,die Gesamtver-
antwortung fir die Unterrichts- und Erziehungsarbeit an der Schule tragt” (Weber, 2019,
S.20). Auch die Eltern sollten mit ins Boot geholt werden, indem sie, zum Beispiel im Rahmen
eines Elternabends, informiert werden und dabei Gelegenheit fir die Klarung von Fragen und

Unsicherheiten erhalten (ebd.).

2.3 Die Personlichkeitsentwicklung

Aufgrund der Fragestellung, welche kindlichen Entwicklungsbereiche mit Naturerfahrungen
gefordert werden, muss auf die Entwicklungspsychologie entsprechend Bezug genommen
werden. Die Entwicklungswissenschaft sieht die menschliche Persdnlichkeitsentwicklung als
fortschreitendes Zusammenspiel von dusserst komplexen und multikausalen Prozessen in der
Wechselwirkung zwischen den individuell-genetischen Anlagen, den unzdhligen Umweltein-
flissen, wie soziale, gesellschaftliche und kulturelle Einfliisse, und den Selbststeuerungspro-

zessen eines Individuums (Frick, 2011). Im Wissen um die Komplexitadt dieses Themas werden
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in den folgenden Kapiteln daher nur einige Aspekte der menschlichen Personlichkeitsentwick-
lung grob beleuchtet. Der Abschluss bildet der Blick darauf, was Kinder im Besonderen fir ihre

Entwicklung brauchen.

2.3.1 Entwicklungsfaktoren

Die moderne Entwicklungswissenschaft beschreibt die Antriebskrafte der Entwicklung meist
aus der Perspektive des interaktionistischen Modells (Frick, 2011). Dieses geht davon aus, dass
Entwicklung durch endogene, exogene und autogene Entwicklungsfaktoren beeinflusst wird
und diese Faktoren zudem in einer dauernden sich gegenseitig beeinflussenden Wechselwir-
kung stehen (ebd.). Nachfolgend werden die verschiedenen Entwicklungsfaktoren nach Frick

(2011) beschrieben:

Endogene Faktoren

Mit den endogenen Faktoren sind die genetisch bedingten ,inneren“ Anlagen gemeint, wel-
che Entwicklungsprozesse ausldésen und in Gang halten. Endogene Faktoren bewirken auch,
dass gewisse Entwicklungsschritte in der Regel in einer bestimmten Abfolge eintreten, was als
strukturelle Reifung bezeichnet wird. Ein Kind lernt beispielsweise erst zu sitzen bevor es ste-
hen kann. Ausserdem sind endogene Faktoren fir die sogenannten ,,sensiblen Phasen” ver-
antwortlich, in denen wahrend einer bestimmten Zeitspanne die Lernbedingen fiir bestimmte
Entwicklungsschritte optimal sind, wie etwa beim Spracherwerb des Kleinkindes.

Korperliche Gestalt, Kérpergrdosse, Temperament, Trisomie 21, Augen- und Haarfarbe sind ei-
nige Beispiele fiir endogene Faktoren. Diese unterliegen allerdings, wie eingangs erwahnt, in
unterschiedlichem Mass dem Einfluss von autogenen und exogenen Faktoren. ,So wird etwa
die Korpergrosse ebenso durch Ernahrung und den Lebensstil des Individuums bestimmt wie
durch die Gene“ (ebd., S.45).

Zudem geht man heute davon aus, dass die genetischen Anlagen keineswegs dominante und
starre Gebilde sind, sondern auf Reize in der Umwelt reagieren und sich entsprechend che-
misch verdandern kénnen, was die Ausbildung von seelischen und korperlichen Eigenschaften

beeinflussen kann.
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Exogene Faktoren

Als exogene Faktoren werden alle Umwelteinflisse, welche von aussen als Entwicklungsaus-
|6ser oder -motor wirken, bezeichnet. Eltern, Geschwister, Verwandte, Freunde, Lehrkrafte,
Peers, Kultur, Medien, Migration, Ernahrung sind nur einige Beispiele fir die immense Vielfalt
von exogenen Faktoren. Sie bilden eine wesentliche Grundlage sowohl fir gesunde als auch
far unglinstige Entwicklungen des Individuums. Auch nehmen exogene Faktoren als Hemmer

oder Forderer, direkt oder indirekt, auf die Selbststeuerung des Menschen Einfluss.

Autogene Faktoren

Autogene Faktoren wirken als eigene Krafte des Menschen aus dem ,,Inneren” heraus und
zeigen sich in der Fahigkeit des Individuums zur Selbststeuerung. Von Geburt an setzt sich der
Mensch aktiv mit seiner Umwelt auseinander und erforscht diese bereits als Baby. Das sub-
jektive Erleben und Erkennen der Wirklichkeit ist dabei nicht als einfache Spiegelungsreaktion
der dusseren Realitat zu verstehen, sondern wird vielmehr vom Individuum aktiv mitgestaltet,
erschaffen und konstruiert. Dies wird in der Wissenschaft als Konstruktivismus bezeichnet.
Autogene Faktoren bedienen die Grundbediirfnisse des Menschen zur schépferischen Expan-
sion (Neugier als Beispiel), zur Anpassung an vorgegebene Lebensbedingungen sowie zur Ein-
flussnahme und Veranderung dieser Umweltbedingungen. Gerat ein Individuum in ein Un-
gleichgewicht, haben die autogenen Faktoren eine grosse Bedeutung fiir die Wiederherstel-
lung des Gleichgewichts, indem der Mensch von sich aus aktiv wird, um diesem Ungleichge-
wicht zu begegnen. Beispiele flir autogene Faktoren umfassen zum einen bewusste Selbst-
steuerungsprozesse, wie Arbeitshaltung, Motivationen, Lebensziele und -pldane, und zum an-
deren unbewusste dynamische Prozesse, wie individuelle subjektive Verarbeitung, Leitlinien
oder Lebensskript. Somit sind dem Menschen einige autogene Faktoren bewusst, andere wie-
derum nicht. Autogene Faktoren beeinflussen ihrerseits endogene und exogene Faktoren auf
verstarkende oder fordernde, aber auch auf hemmende, beziehungsweise beeintrachtigende

Weise.

2.3.2 Grundbediirfnisse als weitere Antriebskréfte

Grundsatzlich stehen alle Bestrebungen des Menschen im Zusammenhang mit verschiedenen
Grundbediirfnissen (Frick, 2011). Diese Grundbedirfnisse spielen daher auch bei der Entwick-

lung der menschlichen Personlichkeit eine wichtige Rolle und kénnen neben den erwdhnten
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Entwicklungsfaktoren als weitere Antriebskrafte fir die Personlichkeitsentwicklung gesehen
werden (ebd.). Frick (2011) beschreibt elf Grundbedirfnisse und Motive, nach deren Erfiillung
Menschen individuell, und auch in Bezug auf ihre Lebensphasen, in unterschiedlich ausgeprag-

ten Mass streben:

Lustgewinn beziehungsweise Unlustvermeidung

e (relative) Autonomie und Selbstbestimmung

e Orientierung und Klarheit

o Neugier, Interesse, Offenheit

e Kontrolle, Kompetenz

e Sicherheit, Bindung, soziale Zugehoérigkeit und Verbundenheit
e Fairness, Gerechtigkeit

o Selbstwerterhohung beziehungsweise Selbstwertstabilisierung
e Resonanz, Bedeutung, Selbstwirksamkeit

o Respekt, Anerkennung und Wertschatzung

e (Lebens-) Sinn

(Frick, 2011, S.24)

In der Frage, was Kinder fir eine optimale Entwicklung brauchen, wird in Kapitel 2.3.5 auf

einige der genannten Grundbedirfnisse noch einmal Bezug genommen.

2.3.3 Entwicklungsbereiche

Die Entwicklung des Menschen lauft gleichzeitig auf verschiedenen Ebenen, in sogenannten
Entwicklungsbereichen, ab (Frick, 2011). Alle Bereiche entwickeln sich nebeneinander in indi-
viduellem Tempo und auch von Mensch zu Mensch, je nach Veranlagung, in unterschiedlicher
Weise (ebd.). Einige Entwicklungsbereiche reifen spater aus als andere, so beispielsweise die
moralische Entwicklung. Hervorzuheben ist die Tatsache, dass die Entwicklung des Menschen
auf allen Ebenen und wahrend seines ganzen Lebens andauert und somit nie géanzlich abge-
schlossen ist (ebd.).

Im Folgenden werden die verschiedenen Entwicklungsbereiche nach der Einteilung von Pin-

quart, Schwarzer und Zimmermann (2019) aufgelistet:
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- Entwicklung von Wahrnehmung und Motorik

- Entwicklung des Denkens

- Entwicklung der Informationsverarbeitung

- Entwicklung der Sprache

- Entwicklung der Motivation und Handlungsregulation

- Emotionale Entwicklung

- Soziale Entwicklung

- Moralische Entwicklung

- Entwicklung der Personlichkeit und des Selbstkonzepts

- Entwicklung der Geschlechtsidentitat, geschlechtstypischer Einstellung und Verhal-

tensweisen

Die eben genannten Entwicklungsbereiche werden an dieser Stelle nicht detaillierter beschrie-
ben, da dies den Rahmen des Theorieteils sprengen wiirde. Das vertiefte Wissen kann bei Be-

darf in der angeflihrten Fachliteratur angeeignet werden.

2.3.4 Entwicklungsaufgaben und Entwicklungsverlauf

»Im Laufe der menschlichen Entwicklung muss jeder Mensch eine Vielzahl von Entwicklungs-
aufgaben bewadltigen, so etwa die Schule, den Beruf, die Geschlechterrolle, die Ablosung vom
Elternhaus, die Partnerschaft/Liebe, die Selbststandigkeit, den Ruhestand, das Alter, das Ster-
ben, die Endlichkeit des Lebens” (Frick, 2011, S.48). Die Rahmenbedingungen in der Kindheit,
wie beispielsweise die Bindung zu den Eltern, haben als exogene Entwicklungsfaktoren eine
immense Bedeutung fiir eine optimale Entwicklung der Personlichkeit und damit auch fir die
(erfolgreiche) Bewaltigung von Entwicklungsaufgaben im Laufe des Lebens. ,,Doch auch wenn
die ersten Lebensjahre wesentliche Grundlagen fir die weitere Entwicklung bilden, so legen
sie nicht ein fir alle Mal die gesamte weitere psychische Entwicklung eines Menschen fest”
(ebd., S.200). Trotz Widrigkeiten in der Kindheit gelingt es einigen Menschen, spater dennoch
ein erfiilltes und erfolgreiches Leben zu fiihren. In diesem Zusammenhang kénnen als weiter-
fihrende Stichworte die ,,Risiko- und Schutzfaktoren” eines Individuums sowie , Resilienz” ge-
nannt werden (ebd.). Und wie bereits erwahnt, ist die Personlichkeitsentwicklung eines Men-

schen nie ganz abgeschlossen, sondern bleibt ein Leben lang im Fluss. Das Dynamische gilt
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dabei flr alle genannten Aspekte: Entwicklungsfaktoren, Grundbediirfnisse, Motive, Entwick-

lungsbereiche und -aufgaben (ebd.). Folgende Grafik kann daher als schematischer Entwick-

lungsverlauf eines Menschen verstanden werden:

Geburt

Frihe
Kindheit

5 bis 8 Jahre

Jugendalter

Erwachse-
nenalter

Spateres
Lebensalter

Dispositionen/Anlagen/endogene Faktoren mit:

@ sozialer Ausgerichtetheit

® enormer Lernfahigkeit (Gehirn!)

@ Biologie: Geschlecht, Potenzialen, Dispositionen sowie

e var- und nachgehurtlichen Finfliissen
!

Urvertrauen vs. Urmisstrauen
friihe Beziehungs- und Bindungserfahrungen mit den
Bezugspersonen (meistens: Eltern), Geschwistern usw.
Bildung innerer affektiv-kognitiver Schemata

v
zahllose personliche Erlebnisse und Erfahrungen in und
mit der Umwelt
Kind entwickelt/verfestigt unbewusste Meinungen {iber
sich, die anderen Menschen und die Welt auf personliche
und subjektive Art und Weise

)
weitere Umwelteinfliisse (Bekannte, Spielkameradlnnen
usw.)

{

Lebensentwurf [Persdnlichkeit): zunehmend individuell
verarbeitete und verfestigte Erfahrungen («persdnliche
Schablone», Lebensstil)

erweiterte Umwelteinfliisse (Kindergarten, Schule, Peers,
Medien usw.) und subjektive persénliche Verarbeitung

{

Weitere Erfahrungen (Peers, Berufswahl usw.] erweitern,
bauen um, modifizieren, verfestigen die Personlichkeit.

$

weitere Verfestigung des Lebensstils, allfallige Modifika-
tionen (z.B. Therapie, einschneidende Erfahrungen)

i

Lebensstil wird weicher oder verhartet.

Abbildung 2: Schematische Darstellung der Entwicklung der Personlichkeit (Frick, 2011, S.66)

2.3.5 Bediirfnisse des Kindes fiir eine optimale Entwicklung

Um zu beantworten, was Kinder im Besonderen fiir eine optimale Entwicklung benétigen, ist

es vorteilhaft, eine Vorstellung davon zu haben, was ,kindliche Entwicklung” ist - oder eben

nicht ist. Viele Theorien (und die daraus abgeleiteten Erziehungsanséatze) der Vergangenbheit,

gingen davon aus, dass die Entwicklung der Kinder nach einem festen, einheitlichen Schema

ablauft (Renz-Polster & Huither, 2013). Dies verhalt sich jedoch nicht so. Denn die kindliche

Entwicklung folgt zwar gewissen beobachtbaren Gesetzmassigkeiten, beinhaltet aber gleich-
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zeitig eine so grosse Variabilitat, dass sie im Prinzip mit jeglichen Normvorstellungen unver-
einbar ist (Largo, 2015). Kinder sind bereits bei der Geburt verschieden und ihre weitere Ent-
wicklung verlauft so unterschiedlich, dass die Vielfalt im Verlauf der Kindheit immer mehr zu-
nimmt. Die Vielfalt ist dabei ein Ausdruck der menschlichen Individualitat (Largo & Beglinger,
2009; Largo, 2015). Im Gegensatz zu Tieren und Pflanzen, ist auch das Ergebnis der Entwick-
lung beim Menschen nicht schon im Vornherein ,absehbar” (Renz-Polster & Hither, 2013).
»Ein Mensch wird nicht einfach Mensch - er wird zu einem kulturellen Wesen mit einer jeweils
ganz eigenen Lebenskunst. Zusammen mit anderen Menschen treibt es ihn weiter, ins Unge-
wisse. .... Beim Menschen wissen wir nicht einmal, wie er in 50 Jahren leben wird, geschweige
denn, wie die Blihne aussieht, die er sich bis dahin gestaltet hat” (ebd., S.12). Zudem lassen
sich nach Renz-Polster & Hiither (2013) die Kompetenzen, die es fiir ein erfolgreiches Leben
braucht, einem Kind nicht einfach lehren. Und ,,das Kind ist auch nicht das Produkt beliebiger
Erfahrungen®, meint Largo (2015, S.17) ergdnzend. Jedes Kind hat seine Starken und Schwa-
chen, und insbesondere sein eigenes Entwicklungstempo, in welchem in jedem Lebensab-
schnitt Verhaltensweisen und Fahigkeiten heranreifen, die durch eigene Erfahrung verinner-
licht werden. Echtes Lernen ist selbstbestimmt und eigenstandig (ebd.). Aber, so Renz-Polster
& Hither (2013), auch wenn die Erwachsenen die Entwicklung der Kinder nicht direkt anleiten
kénnen, so entwickeln sich Kinder auch nicht einfach aus sich selbst heraus. Entwicklung kann
somit wiederum nicht als Selbstldufer verstanden werden (ebd.). Es stellt sich daher die Frage,
nach welchen Gesetzmassigkeiten kindliche Entwicklung funktioniert und welche Bedingun-
gen fiir die Entwicklung tatsachlich forderlich sind.

Menschen entwickeln sich als soziale Wesen auf der Basis von Beziehungen (ebd.). Das Be-
dirfnis nach ,Sicherheit, Bindung, soziale Zugehorigkeit und Verbundenheit” (siehe Kapitel
2.3.2) ist daher fiir Kinder ,genauso elementar wie dasjenige nach ausreichender Erndhrung
und Pflege” (Largo, 2015, S.17). Werden diese Bedirfnisse ausreichend beriicksichtigt, bildet
dies das Fundament einer gesunden Entwicklung. Auf der Basis von moglichst verldsslichen,
authentischen und feinflhligen Beziehungen setzen Kinder auf ihrem Weg, wie von selbst,
zwei , Entwicklungssegel”, wie es Renz-Polster & Hiither (2016) nennen.

Das erste ,Segel” beinhaltet die Neugier und das Bediirfnis nach Selbstwirksamkeit. Bereits
Sauglinge interessieren sich stark fiir ihre Umgebung und wollen sich von Anfang an aktiv ein-
bringen (Renz-Polster & Hiither, 2016). Uber den Drang der Selbststatigkeit treten Kinder mit

ihrer Umwelt in Kontakt, kommunizieren mit ihr, bringen ihre Bediirfnisse an und erforschen
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intensivihre Umgebung. ,,Dem Bediirfnis nach aktiver Orientierung kann man am besten nach-

gehen in einem Zustand relativer Sicherheit und Geborgenheit” (Gebhard, 2013, S.80).

Kinder ..., die der Welt vertrauen kdnnen, machen sich auf, und wie! Anders, als von manchen
Eltern beflirchtet, nutzen sie ihren sicheren Hafen also nicht, um dort ihr Schiffchen festzu-
tduen und sich nur bei Mama und Papa in Sicherheit zu wiegen. Immer wieder nutzen sie den
Hafen, um hinauszufahren. Und dabei der Welt zu begegnen. (Renz-Polster & Hither, 2016,
S.18)

Bei der Entdeckung der ,Welt“ ist flir die kindliche Entwicklung eine moglichst vielfaltige Rei-
zumgebung sehr forderlich. Dies trifft auf nichtmenschliche Umgebungen ebenso zu wie auf

menschliche (Gebhard, 2013).

Neben dem Einfluss auf die Gehirnentwicklung tragt eine reizvielfaltige Umwelt dazu bei, psy-
chische Entwicklungsschritte anzuregen und zu férdern. Es ist so, dass eine reizarme und auch
eine reizhomogene Umwelt sich in mehrfacher Weise — namlich die emotionale ebenso wie
die kognitive Entwicklung betreffend — negativ auswirkt. Das Optimum liegt zwischen homo-
genen, immer gleichen, vertrauten Reizen einerseits und sehr neuen und fremdartigen Reizen

andererseits. (ebd., 5.80)

Das zweite ,Segel”, das die Kinder in den ,Wind” setzen, ,erlaubt ihnen, ihre Entwicklung
selbst mit zu organisieren” (Renz-Polster & Hiither, 2016, S.22). Die Kinder brauchen dazu an-
dere Kinder! In der (altersdurchmischten) Kindergruppe geht es zum einen darum, soziale Zu-
sammenhange zu begreifen, und zum anderen, die Welt gemeinsam ,,auseinander” zu neh-
men und neu zusammen zu setzen (ebd.). Das Prinzip der Selbstorganisation unter Kindern ist
eine Grundlage fiur effektives Lernen, denn Kinder unterstitzen sich nicht nur gegenseitig
beim Lernen, sie kdnnen sich regelrecht dazu ,aufstacheln”. ,Indem sich Kinder auf verschie-
denen Entwicklungsniveaus austauschen, entstehen vielfaltige Lernanreize, von denen sowohl
die jiingeren als auch die alteren profitieren” (ebd., S.20). Kinder nutzen die von der Gruppe
ausgehenden Entwicklungsanreize, um weiter zu kommen (ebd.).

Natdlrlich brauchen sie auch da einen Rahmen, indem sie von den Erwachsenen Beachtung,
Schutz und Leitung erhalten. Kinder lernen auch vieles von Erwachsenen, aber es gibt so man-

ches, was Kinder nur von anderen Kindern lernen konnen (Renz-Polster & Hither, 2013).
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Renz-Polster & Huther (2013) runden das Bild der ,Entwicklungssegel” folgendermassen ab:
»,Die Fahrt, die die Kinder mit diesen beiden Segeln aufnehmen, macht ihr Schiff mandvrierfa-

hig und wendig. Mit diesem Schiff konnen sie Neuland erreichen” (S.22).

3 Literaturkorpus und methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel werden die Literaturrecherche, die Forschungsmethode als auch die Doku-

mentenanalyse in Bezug auf das Vorhaben genauer beschrieben.

3.1 Recherche und Datenbasis

Die in dieser Arbeit verwendeten Quellen fiir das theoretische Hintergrundwissen stammen
aus wissenschaftlichen Fachblichern, fachlich gepriiften (peer-reviewed) Artikeln aus Fachzeit-
schriften sowie aus Artikeln von wissenschaftlich publizierenden Autoren. Auf die Artikel aus
Fachzeitschriften hatte die Autorin ausschliesslich digitalen Zugriff. Bei der Auswahl in der Li-
teraturrecherche hat sich die Autorin auf deutschsprachige Fachliteratur konzentriert. Der
Einfluss von Naturerlebnissen auf die Entwicklung von Kindern wird von der Autorin grund-
satzlich und im Kontext von Unterricht betrachtet. Deshalb wird in dieser Arbeit auf Fachlite-
ratur, die sich explizit mit dem Fachbegriff ,Erlebnispddagogik” auseinandersetzt, welcher

hauptsachlich im sozialpadagogischen Kontext angesiedelt ist, verzichtet.

In den Datenbanken wurde mit der Methode des Schneeballsystems nach geeigneter Literatur
gesucht und diese nach den oben genannten Auswahlkriterien bewertet und ausgewahlt.
Beim Schneeballsystem wird von bekannten Schlagworten ausgegangen. Die zu diesen Schlag-
worten gefundenen Artikel oder Literaturverweise generieren neue Begriffe, mit welchen wie-
derum nach weiterer Literatur gesucht werden kann. Zudem wurden die Literaturverzeich-

nisse der genutzten Fachbiicher gesichtet, um noch mehr Literatur zu finden.
Folgende Literaturdatenbanken und Recherchemittel waren fiir diese Arbeit sachdienlich:

Der NEBIS-Verbund besteht, als grosster Bibliotheksverbund der Schweiz, aus (iber 140 Bibli-

otheken und Informationsstellen von Hochschulen und Forschungsanstalten.

Auf EZproxy kann nach Fachartikeln und aktuellen Studien recherchiert werden (Fachdaten-

banken fir die Erziehungs- und Sozialwissenschaften).
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Einige Fachblicher konnten zudem lber den Medienverbund der Padagogischen Hochschule

St. Gallen ermittelt werden.

Ausserdem wurde auf Literaturlisten, welche auf der Homepage der Stiftung Silviva publiziert
sind, zugegriffen. Zudem hat die Autorin die Stiftung Silviva sowie den schweizerischen Ver-
band Erleben und Bildung in der Natur (Erbinat) in direktem Kontakt als Erweiterung der di-

gitalen Literaturrecherche angefragt.
Bei der Recherche wurde mit folgenden Schlagworten gearbeitet:

e Naturpadagogik

o Umweltbildung

o Umweltpadagogik

e Natur und Schule

e Natur und Kind

e Naturerlebnisse ( und Kind / und Schule)
e Naturerfahrung (und Kind / und Schule)
e Naturraum und Schule

e draussen unterrichten

e Bedeutung Natur und Padagogik

e naturbezogene Padagogik

e Natur und (kindliche) Entwicklung

e Natur und Personlichkeitsentwicklung

Die ausgewadhlte Literatur wurde anschliessend gelesen und mithilfe des Literaturverwal-

tungsprogrammes Zotero katalogisiert.

3.2 Auswahl und Begriindung der Forschungsmethode

Es existiert sehr viel praxisorientierte Literatur zum Thema Naturpadagogik. Fachliteratur,
welche den Einfluss von Natur (-pddagogik) auf die kindliche Entwicklung thematisiert, ist hin-
gegen rarer. Die einschlagige Fachliteratur liefert zudem kein einheitliches Bild Gber die ver-
schiedenen kindlichen Entwicklungsbereiche, welche durch Naturerfahrungen vermeintlich
gefordert werden. Um eine Auslegeordnung zu schaffen, welche kindlichen Entwicklungsbe-

reiche die untersuchten Objekte gemeinsam nennen, wie oft diese Bereiche genannt werden,
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welche empirisch erhobenen Daten hierzu allenfalls zugezogen wurden und worin sich die
verschiedenen Objekte der Auswahleinheit allenfalls unterscheiden, eignet sich die qualitative
Inhaltsanalyse als Forschungsmethode. Hierbei handelt es sich um ein Analyseverfahren, wel-
ches ein selektives und kategorisierendes Vorgehen bei der Bearbeitung einer (grésseren) Da-
tenmenge ermoglicht. Die Datenmenge wird also nicht in ihrer Fiille als Ganzes betrachtet,
sondern selektiv auf die vorliegende Forschungsfrage reduziert. In der qualitativen Inhaltsan-
alyse werden zudem das Textverstehen und die Textinterpretation héher gewichtet als in der

klassischen Inhaltsanalyse, welche sich auf den manifesten Inhalt beschrankt (Kuckartz, 2018).

3.3 Ablauf der qualitativen Inhaltsanalyse

Eine klassische Inhaltsanalyse folgt einem relativ starren Ablaufschema, bei welchem nach

Kuckartz (2018, S.45) nacheinander folgende Phasen durchlaufen werden:

1. Planungsphase: Formulierung der Forschungsfrage, Definition des Auswahlverfahrens,
Bildung von Hypothesen und Stichprobe von Analyseeinheiten

Entwicklungsphase: Entwicklung des Kategoriensystems

Testphase: Erprobung und Verbesserung des Kategoriensystems

Codierphase: Codierung des gesamten Materials

v koW

Auswertungsphase: Auswertung der produzierten Datenmatrix mithilfe statistischer

Analyseverfahren

Der Ablauf einer qualitativen Inhaltsanalyse ahnelt dem einer klassischen Inhaltsanalyse, wo-
bei diese im Unterschied zur klassischen Analyse zirkuldrer zu verstehen ist, was untenste-
hende Abbildung verdeutlichen soll. Dabei sind die einzelnen Phasen nicht starr linear zu ver-
stehen, sondern bleiben bis zum Schluss dynamisch. Das heisst, dass Auswertungsprozesse
und Erhebungen parallel verlaufen kénnen. So kdnnen noch neue Daten erhoben werden,
obschon das meiste Material bereits codiert ist. Selbst die Fragestellung kann im Gegensatz
zur klassischen Inhaltsanalyse wahrend des Analyseprozesses noch prazisiert werden. Sie
spielt in allen Phasen eine wichtige Rolle, weshalb sie in der folgenden Abbildung im Zentrum

steht (ebd., 2018).
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Kalegorien-
bildung

Abbildung 3: Generelles Ablaufschema qualitativer Inhaltsanalysen (Kuckartz, 2018, S.45)
3.4 Kategorienbildung

»,Das Kategoriensystem ist zentraler Punkt in quantitativer Inhaltsanalyse. ... Qualitative In-
haltsanalyse wird dabei ein besonderes Augenmerk auf die Kategorienkonstruktion und -be-
grindung legen” (Mayring, 2010, S.49). Das Kategoriensystem in dieser Arbeit wurde deduktiv
entwickelt. Dies bedeutet, dass die Kategorien theoriegeleitet definiert und anschliessend am
Datenmaterial Uberprifend angewandt werden (Kuckartz, 2018). Die Entwicklungsbereiche,
die in Kapitel 2.3.3 aufgefiihrt wurden, dienten als Grundlage fiir die Kategorienbildung. Dar-

aus entwickelte sich schliesslich das Kategoriensystem fiir die qualitative Inhaltsanalyse.

3.5 Kategoriensystem

»Eine Kategoriendefinition muss mindestens die Bezeichnung der Kategorie und eine inhaltli-
che Beschreibung beinhalten” (Kuckartz, 2018, S.67). Dieser Forderung soll in der nachfolgen-

den Beschreibung der Kategorien Rechnung getragen werden:

KOG: Kognitive Entwicklung

Diese sehr breit gefasste Kategorie beinhaltet Aussagen zum férdernden Einfluss der Natur
auf Selbstwahrnehmung, Selbst- sowie Sachkompetenzen von Kindern. Aussagen zu Selbst-
kompetenzen, die direkt mit Motivation in Verbindung stehen, werden separat in der Katego-

rie der motivationalen Entwicklung erfasst.
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SOZ/EM: Sozial Emotionale Entwicklung

Da die emotionale und soziale Entwicklung eng zusammenhangt (Petermann & Wiedebusch,
2016), werden Aussagen dazu in dieser Kategorie zusammengefasst. Es werden somit sowohl
Aussagen zu Wohlbefinden und zum Einfluss der Natur auf die Entwicklung der emotionalen
Kompetenzen, wie dem Emotionsausdruck oder der Gefiihlsregulation, als auch (iber die Ent-

wicklung der Sozialkompetenzen zusammengetragen.

PHY: Physische Entwicklung

Diese Kategorie berticksichtigt Aussagen hinsichtlich dem positiven Einfluss der Natur auf die
Gesundheit, auf die Wahrnehmung (Sinne) und auf die fein- und grobmotorische Entwicklung.
SPR: Sprachliche Entwicklung

Diese Kategorie sammelt Aussagen zur Forderung der sprachlichen Entwicklung im Zusam-
menhang mit Naturerlebnissen.

MOT: Motivationale Entwicklung

Diese Kategorie bertlicksichtigt Aussagen zu motivationalen Entwicklungsbegriffen, wie Selbst-
wirksamkeit, Motivation oder Konzentration auf den Handlungserfolg im Zusammenhang mit
Naturerfahrung. Diese Aussagen konnten grundsatzlich auch zur kognitiven Entwicklung be-
ziehungsweise zu den Selbstkompetenzen gezahlt werden, da sie auf die Person selbst ausge-

richtet sind (Raith & Lude, 2014).

MOR: Moralische Entwicklung

Diese Kategorie beinhaltet Aussagen Uiber den Einfluss der Natur auf das Umweltwissen, Um-

welteinstellungen und -handeln sowie auf die Entwicklung der Naturverbundenheit.

3.6 Auswahleinheit und Literaturcode

Fir die Auswahleinheit kam Fachliteratur in Frage, die den Einfluss der Natur auf die kindliche
Entwicklung direkt oder indirekt thematisiert. Einige Fachtexte konnten so bereits anhand des
Titels der Auswahleinheit zugewiesen werden. Andere Texte wurden durch Stichproben er-

mittelt.
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Folgende Fachliteratur wurde der zu analysierenden Auswahleinheit zugeordnet und einem

Literaturcode (A — 1) zugewiesen:

A Raith, A. & Lude, A. (2014). Startkapital Natur: Wie Naturerfahrung die kindli-
che Entwicklung férdert. Miinchen: Oekom.

Gebhard, U. (2013). Kind und Natur: die Bedeutung der Natur fiir die psychi-
B sche Entwicklung. 4. Aufl. Wiesbaden: Springer VS.
Kapitel 5: Zur Funktion von Naturerfahrungen in der Kindheit (S.74 — 101)

Renz-Polster, H. & Hiuther, G. (2016). Wie Kinder heute wachsen: Natur als
Entwicklungsraum: ein neuer Blick auf das kindliche Lernen, Denken und Fiih-
c len. 4. Aufl. Weinheim Basel: Beltz.

Kapitel 2: Der Schatz dort draussen (S.35 — 70) sowie

Kapitel 3: Natur und Gesundheit (S.77 - 89)

Grafe, R., Gillessen, C., Harring, M., Sahrakhiz, S. & Witte, D. (2016). Einmal
wochentlich draussen unterrichten?! Eine qualitativ-empirische Studie zur

D Draussenschule aus der Perspektive von Grundschullehrerinnen. In J. von Au
& U. Gade (Hrsg.). ,Raus aus dem Klassenzimmer”: Outdoor Education als Un-
terrichtsprojekt. (S.79 — 95). Weinheim Basel: Beltz Juventa.

E Kihnel, K. (2018). Natur erleben und begreifen — Naturpadagogik mit Kin-
dern. Klein & grof3, (6), 6-10.

F Bicker, S. (2019). Bewegung — Bewegungserfahrungen in der Natur. Klein &
grofs, (7/8), 6-9.

G Roeper, M. (Hrsg.). (2011). Kinder raus! zuriick zur Natur: artgerechtes Leben
flir den kleinen Homo sapiens. Minchen: Stidwest.

Dollase, R. (2012). Umwelterziehung und Entwicklungspsychologie - Was
H brauchen Kinder wirklich? In N. Jung (Hrsg.) Auf dem Weg zu gutem Leben:
die Bedeutung der Natur fiir seelische Gesundheit und Werteentwicklung.
(5.19 — 30). Opladen Berlin Toronto: Budrich UniPress Ltd

Nagel, V. (2012). Von griinen Daumen und roten Képfen — Warum macht der
I Garten gesund? In N. Jung (Hrsg.). Auf dem Weg zu gutem Leben: die Bedeu-
tung der Natur fiir seelische Gesundheit und Werteentwicklung. (S.57 — 76).
Opladen Berlin Toronto: Budrich UniPress Ltd

Tabelle 1: Literaturcode
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4 Ergebnisse und Beantwortung der Fragestellung

In diesem Kapitel erfolgt eine zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse aus der qualita-
tiven Inhaltsanalyse. Die gefundenen Aussagen der Auswahleinheit beziehen sich auf die kind-
lichen Entwicklungsbereiche respektive deren Teilaspekte, welche durch Naturerfahrung ge-
fordert werden. Hierzu werden die ermittelten Aussagen in Bezug auf die untersuchten Kate-
gorien in tabellarischer Form zunachst rein quantitativ dargestellt. Anschliessend werden die
Aussagen in den einzelnen Kategorien inhaltlich in Stichworten geordnet und erganzend kom-
mentiert. Aufgrund der Erkenntnisse aus der Analyse sowie der erarbeiteten theoretischen

Grundlagen wird schliesslich die in der Einleitung formulierte Fragestellung beantwortet.

4.1 Quantitative Auswertung der ermittelten Aussagen

Die nachfolgende Tabelle zeigt im Uberblick die Anzahl der aus der Auswahleinheit eruierten
Aussagen in den zugeordneten Kategorien. Die Zahlen in den Klammern (0) zeigen an, wie

viele der Aussagen in der Fachliteratur auf entsprechende empirische Befunde bezogen wer-

den.
Literatur- Kategorien

code KOG | SOZ/EM | PHY SPR MOT MOR | Total
A 20(20) | 15(15) | 12(11) | 4(4) 6(6) | 24(24) | 81(80)
B 8 (6) 13(5) | 4(1) 0(0) 4(3) 1(1) | 30(16)
C 5 (2) 10(1) | 9(4) 1(1) 3(0) 1(0) 29 (8)
D 1(1) 2(2) 2(2) 2(2) 0(0) 0(0) 7(7)
E 1(0) 1(0) 3(0) 0(0) 0(0) 1(0) 6 (0)
F 0 (0) 0(0) 4 (0) 0 (0) 0(0) 0(0) 4 (0)
G 1(0) 2 (0) 1(0) 0(0) 1(1) 1(0) 6 (1)
H 2 (0) 0(0) 0(0) 0 (0) 1(0) 1(0) 4 (0)
I 4 (0) 5(0) 3(0) 0(0) 3 (0) 1(0) 16 (0)

Total | 42(29) | 48(23) | 38(18) | 7(7) | 18(10) | 30(25) | 183(112)

Tabelle 2: Quantitative Darstellung der Aussagen



4.2 Inhaltliche Auswertung der ermittelten Aussagen

Fir die inhaltliche Auswertung werden die Aussagen in den jeweiligen Kategorien nach ihrem
Inhalt geordnet und tabellarisch zusammenfassend dargestellt. Die Begriffe in der rechten
Hilfte der Tabellen stehen fiir Teilaspekte, die den Uberbegriffen in der linken Tabellenhilfte
zugeordnet sind. Die Zahlen in den Klammern zeigen die Anzahl der Aussagen an, welche ex-
plizit den jeweiligen Begriffen zugeordnet werden konnten. Das Total der Aussagen in der in-
haltlichen Zusammenfassung kann das Total der Aussagen in der entsprechenden Kategorie
in Tabelle 2 Gibersteigen, da in einer Aussage mehrere Teilaspekte beleuchtet werden kénnen.
Als Beispiel kdnnen in einer Aussage zur Kognitiven Entwicklung die Selbstwahrnehmung so-
wie die Selbsteinschdtzung thematisiert sein. Nach dem tabellarischen Uberblick der jeweili-

gen Kategorie werden durch die Autorin erganzende Bemerkungen angefigt.

Total

KOG: Kognitive Entwicklung (3)

e Selbstbewusstsein (2)

Selbstwahrnehmung (5) e Selbstvertrauen (2) 10

e Selbstwert (1)

e Kreativitat (12)

e Selbstdisziplin (1)

e Selbststandigkeit (1) 24

e Konzentrationsfahigkeit/Aufmerksamkeit (6)

e Selbstorganisation (3)

e Selbsteinschatzung (1)

e Stimulierung des Lernprozesses (4)

e Merkfahigkeit (1)

e Schulleistung (1)

Sachkompetenz e Naturwissenschaftliches Verstandnis (4) 12

e planerisches Denken (1)

e dsthetische Wahrnehmung/Gestaltungsfa-
higkeit (1)

Selbstkompetenz

Total der inhaltlichen Aussagen: 49

Tabelle 3: Aussagen zur Kognitiven Entwicklung

Anmerkungen:

Einige Aussagen zur fordernden Wirkung der Natur auf die Kreativitdt werden auf das freie
Spiel von Kindern bezogen. Das Spielverhalten in naturnahen Raumen wird als vielfaltiger, in-
tensiver und kreativer bezeichnet. Diese Aussagen betonen zudem, dass sich die Qualitat des
Spiels in der Natur durch eine hohe Komplexitat auszeichnet.

In zwei Aussagen zu Konzentrationsfédhigkeit/Aufmerksamkeit wird thematisiert, dass sich die
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konzentrationsférdernde Wirkung der Natur insbesondere bei Kindern mit ADHS (Aufmerk-
samkeits-Defizit und Hyperaktivitats-Syndrom) zeigt.

Mit Stimulierung des Lernprozesses ist die stimulierende Wirkung des Naturraumes gemeint,
welcher die Kinder beispielsweise anregt, beobachtete Naturphanomene verstehen zu wollen,
was den Lehrkraften die Moglichkeit bietet, die von den Kindern ausgehenden Lernprozesse

aufzugreifen.

. q Total
EM: Emotionale Entwicklung
o puffernder Effekt auf belastende Lebenser-
eignisse (2)
e Stressreduktion (2)
Wohlbefinden (8) e Sicherheit / Kontinuitat (1) 19
e Entschleunigung (1)
e Freiheitsgefiihl / Abenteuerlust (4)
e emotionale Beziehung zu Tieren (1)
Seelische Entwicklung (5) 5
emotionale Beziehung zur Natur (4) 4
Emoti le K t
(ln)w 'onale Rompetenzen e Geflhlsregulation (4) 5
SOZ: Soziale Entwicklung
e Sozialverhalten (7)
e Kooperationsfahigkeit (3)
e Kommunikationsfahigkeit (5)
Sozialkompetenz (2) e Stimulierung des sozialen Spielverhaltens (3) 27
e Zusammenhalt / Gemeinschaftsgefiihl (3)
e Wahrnehmung anderer (2)
e etwas pflegen/sich um etwas kiimmern (2)
Total der inhaltlichen Aussagen: 60

Tabelle 4: Aussagen zur Sozial Emotionalen Entwicklung

Anmerkungen:

Der puffernde Effekt des Aufenthaltes in der Natur auf negative, belastende Lebensereignisse
sei bei den Kindern mit der hochsten Belastung sogar am starksten.

Da die Autorin allgemeine Aussagen zu seelischer Entwicklung keinem anderen Begriff zuord-

nen konnte, fihrt sie diesen Begriff in der Tabelle 4 als eigenstandigen Begriff auf.
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Unter Stimulierung des sozialen Spielverhaltens ist zu verstehen, dass eine vielfaltige Umge-
bung die Kinder zum gemeinsamen Spiel anregt, welches von den Kindern Kommunikation
und Kooperation erfordert.

Die Aussagen zum Aspekt etwas pflegen/sich um etwas kiimmern beziehen sich in den dazu-

gehorenden Aussagen auf die Pflege von Pflanzen oder eines Gartens.

Total

PHY: Physische Entwicklung

e Starkung des Immunsystems / Krankheitsre-
sistenz (7)

e geringeres Unfallrisiko (2)

e weniger gegenseitige Ubergriffe der Kinder

Gesundheit (1) (1) 19

e Korpergewicht (1)

e Salutogenese / Koharenz (3)

e Verbesserung des Schlafes (2)

e Gesundheit / Sehfahigkeit des Auges (2)

e Bewegungsintensitat (3)

e Grobmotorik (5)

e korperliche Starkung / Kraft (4)

Bewegung (1) e Koordination (4) 22

e Krafteinschatzung (1)

e Kondition (2)

e Feinmotorik (2)

e Sinneswahrnehmung (6)

Wahrnehmung e Korpergefiihl / -wahrnehmung (2) 9

e Gleichgewichtssinn (1)
Total der inhaltlichen Aussagen: 50

Tabelle 5: Aussagen zur Physischen Entwicklung

Anmerkungen:

Bei den Aussagen zu geringerem Unfallrisiko sowie zu weniger Ubergriffen der Kinder unterei-
nander wurden ungegliederte, ,langweilige” Schulhofe den vielfaltigen und naturnahen Schul-
hofen vergleichend gegentiber gestellt.

Die Bewegungsintensitdt von Kindern sei draussen fiinfmal héher als in Innenrdumen, aller-
dings wurden bei dieser Aussage keine Unterschiede zwischen der Nutzung von griinen oder
nichtgriinen Flachen beobachtet.

Einige Aussagen Uber den gesundheitsfordernden Aspekt der Natur beziehen sich auf die The-
orie der Salutogenese. Salutogenese ist ein Konzept tber die Erhaltung von Gesundheit, wel-

ches von Antonovsky (1997) entwickelt wurde. In diesem Konzept hat der Begriff der Koharenz
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eine wesentliche gesundheitserhaltende Bedeutung. Koharenz umfasst drei Geflihlsaspekte:
der Glaube an die Sinnhaftigkeit des Lebens, das Gefiihl der Handhabbarkeit des Lebens und
das Gefiihl, die Zusammenhdnge des Lebens zu verstehen (Antonovsky, 1997).

Eine Aussage stellt geschlechterspezifische Unterschiede in der Bewegungsaktivitdt je nach
Schulhofgestaltung fest. Schulhéfe mit Wald wirden von Madchen aktiver genutzt als von

Knaben. Knaben wiirden dafiir asphaltierte Platze aktiver nutzen als Madchen.

. q Total
SPR: Sprachliche Entwicklung
Sprachkompetenz (2) e Kommunikation (5) 7
Wortschatz (2) 2
Total der inhaltlichen Aussagen: 9

Tabelle 6: Aussagen zur Sprachlichen Entwicklung

Anmerkungen:

Laut den Aussagen vergrossert die anregungsreiche Umgebung in der Natur das Vokabular der
Kinder auf natirliche Weise. Das vielfaltigere und kreativere Spiel von Kindern in natirlichen
Umgebungen erfordert auch eine differenzierte Kommunikation auf verschiedenen Kanalen.
Je komplexer die Anforderungen der Umwelt, desto eher werden vielfdltige sprachliche Aus-

drucksformen geférdert.

Total

MOT: Motivationale Entwicklung

e Begeisterung (3)
intrinsische Motivation (3) e Spieldauer (3) 10
e Eigeninitiative (1)

Selbstwirksamkeit (4) e Eigenstandigkeit / Selbstbestimmung (4) 8

e Ausdauer (1)
o selbstbestimmte, schrittweise Erhéhung der 2
Herausforderung mit Erfolgsaussicht (1)
Total der inhaltlichen Aussagen: 20

Konzentration auf den
Handlungserfolg

Tabelle 7: Aussagen zur Motivationalen Entwicklung

Anmerkungen:
Die Aussagen zur Spieldauer zeigen, dass die Spielepisoden von Kindern in Naturrdumen oder

auf naturnahen Spielplatzen im Vergleich langer dauern als auf konventionellen Spielplatzen.
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Total

MOR: Moralische Entwicklung

Moralisches Urteilsvermégen (1) 1

e Naturverbundenheit (1)
e Naturvorstellungen (1)
e Naturwahrnehmung (1)
Umweltbewusstsein (4) e Umweltwissen (4) 20
e Verantwortungsbewusstsein (4)
e Umwelteinstellung (2)
e Umwelthandeln (3)

Total der inhaltlichen Aussagen: 21

Tabelle 8: Aussagen zur Moralischen Entwicklung

Anmerkungen:

Es wurden zwar viele Aussagen zum Umweltbewusstsein gefunden, die im Zusammenhang
mit padagogischen Naturerfahrungsprogrammen stehen. Allerdings deuten nicht alle codier-
ten Aussagen auf einen direkten Einfluss von Naturerfahrung auf die moralische Entwicklung
von Kindern hin. Diejenigen Aussagen, welche lediglich eine implizite Bedeutung der Natur auf
die moralische Entwicklung enthalten, wurden in obenstehender Tabelle zwar nicht bertick-
sichtigt, in der quantitativen Darstellung der Tabelle 2 jedoch mitgezahlt.

Es wird zum Beispiel nur eine Aussage dariiber gemacht, dass die Naturvorstellungen von Kin-
dern in der Begegnung mit der Natur entstehen, also direkt durch die Natur beeinflusst wer-
den. Mehrere Textstellen weisen aber darauf hin, dass die Naturvorstellung sowie die Natur-
verbundenheit in grossem Mass von den sozialen und kulturellen Bezugssystemen der Kinder
abhangig sind. Die Naturerfahrung allein reiche nicht aus, sondern misse in einem sozialen
und kulturellen Kontext stattfinden, der dem Kind helfe, sinnstiftende Konzepte aufzubauen.
Der Einfluss des familidaren Bezugssystems eines Kindes sei insbesondere fiir das Umwelthan-

deln hoher zu gewichten als die direkte Naturerfahrung.
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4.3 Beantwortung der Fragestellungen

Aufgrund der Erkenntnisse aus der Inhaltsanalyse und unter Zuzug der theoretischen Grund-

lagen aus Kapitel 2 werden nun die Fragestellungen beantwortet.

Welche Aussagen liber einen forderlichen

Einfluss von Naturerlebnissen im Zusammenhang
mit kindlichen Entwicklungsbereichen werden

in der Fachliteratur dargestellt?

Die Auswertung der Fachliteratur zeigt, dass unmittelbare und regelmdssige Naturerfahrun-
gen einen positiven Einfluss auf alle untersuchten Entwicklungsbereiche des Kindes haben. Bei
vielen Aussagen wird in der Fachliteratur auf entsprechende empirische Befunde verwiesen.
Die erhobenen Aussagen zu den verschiedenen Entwicklungsbereichen werden in Kapitel 4.2
zusammenfassend veranschaulicht; die detaillierten Textstellen und Verweise auf empirische
Befunde, auf welche sich die Autoren allenfalls beziehen, kbnnen zudem im Anhang eingese-
hen werden.

Nachfolgend werden wesentliche Erkenntnisse aus der Analyse hervorgehoben:

Einige Aussagen zeigen auf, dass bereits kiirzere Aufenthalte im Naturraum eine férderliche
Wirkung auf verschiedene Aspekte der kindlichen Entwicklungsbereiche haben kénnen, so-
fern diese wiederholt stattfinden. Je mehr Naturerfahrungen Kinder machen diirfen, umso
héher und nachhaltiger sind die zu erwartenden Effekte.

Die Natur wird insgesamt als idealer Entwicklungsraum fiir Kinder beschrieben - zum einen
durch ihre vielfaltige, sich standig wandelnde Reizumgebung und zum anderen durch ein ge-
wisses Mass an verldsslicher Kontinuitat, die Kindern zugleich die nétige Vertrautheit bietet.
Allerdings wird auch aufgezeigt, dass die entwicklungsférdernden Effekte der Naturerfahrung
immer in Abhangigkeit zum sozialen und kulturellen Bezugsrahmen des Kindes stehen. Vom
Naturaufenthalt allein kann daher keine entsprechende Wirkung erwartet werden. Der Wert
der Naturerfahrung fiir die Entwicklung entfaltet sich insbesondere im sozialen Miteinander

der Kinder. In diesem Zusammenhang bewerten mehrere Autoren (Dollase, 2012; Gebhard,



2013; Nagel, 2012; Renz-Polster & Hiither, 2016) den ,,Freiraum® in der Natur als dusserst be-
deutsamer Aspekt unter anderem fir die Entwicklung von Kreativitat, Selbstwirksamkeit und
Sozialverhalten. Der starke Aufforderungscharakter der Natur regt zudem die Neugier und da-
mit intrinsisch motivierte Lernprozesse der Kinder an. Das kindliche Experimentieren mit Na-
turelementen fordert die Sinneswahrnehmung, das leibliche Spiiren, Grob- wie Feinmotorik
und dariber hinaus ein intuitives naturwissenschaftliches Verstandnis. Umweltwissen, wel-
ches im Zusammenhang mit selbstgemachten Naturerfahrungen von Kindern erworben oder
vertieft wird, bleibt zudem besser in Erinnerung und verdeutlicht die Bedeutung von Naturer-
fahrungen fiir nachhaltiges Lernen.

Vom Unterricht im Freien scheinen insbesondere Kinder mit ADHS (Aufmerksamkeits-Defizit
und Hyperaktivitdats-Syndrom) zu profitieren. Dies in Bezug auf die forderliche Wirkung der
natirlichen Umgebung auf Konzentration und Wohlbefinden. Die stressreduzierende und ge-
sundheitsfordernde Wirkung von Naturerfahrungsraumen erhalt nicht zuletzt als Ausgleich

und Kontrast zur Alltagsumwelt von Kindern eine beachtenswerte Bedeutung.

Beantwortung der Unterfragen:

Lassen sich einzelne Entwicklungsbereiche

ausmachen, welche besonders oft genannt werden?

Die Sozial Emotionale Entwicklung, die Kognitive Entwicklung und die Physische Entwicklung
zahlen in der quantitativen Auswertung zwischen 38 und 48 Aussagen und werden damit deut-
lich 6fter genannt als die Ubrigen Entwicklungsbereiche. Die Moralische Entwicklung mit im-
merhin 30 Aussagen in der quantitativen Auswertung kann nicht gleichwertig beriicksichtigt
werden, da bei der inhaltlichen Analyse nicht alle der Aussagen einen direkten Einfluss der
Naturerfahrung auf die Entwicklung nachweisen. Bei der inhaltlichen Auswertung der Aussa-

gen in Kapitel 4.2 hebt sich die Sozial Emotionale Entwicklung mit einem Totalwert von 60

50



Aussagen auch gegeniiber dem Physischen Entwicklungsbereich mit 50 Aussagen und dem

Kognitiven Entwicklungsbereich mit 49 Aussagen noch etwas starker ab.

Welche Aussagen werden gemacht, die

daraus schliessen lassen, dass diese Entwicklungsbereiche

durch Naturerfahrung besonders gut geférdert werden —

allenfalls besser als im Klassenzimmer?

Die gefundenen Aussagen zur Wirkung von Naturerfahrung auf die nachfolgenden Entwick-

lungsbereiche werden nach der Interpretation der Autorin gewichtet, zusammengefasst und

thematisch gruppiert.

Sozial Emotionale Entwicklung

Die stressreduzierende Wirkung von Naturrdumen kann emotional entlasten und hat
damit eine wichtige Funktion fiir die psychische Befindlichkeit von Kindern.

Der Naturraum erfillt zwei Kriterien, die fir eine optimale kindliche Entwicklung von
essentieller Bedeutung sind: Zum einen ist die Natur eine anregende Reizumgebung.
In einem naturnahen Raum lasst sich beispielsweise verschiedenes natirliches Spiel-
material finden, welches von Kindern kreativ genutzt werden kann. Die Natur zeigt sich
ausserdem immer wieder neu und verandert sich auch im Laufe der Jahreszeiten. Zum
anderen beinhaltet die Natur auch Kontinuitat, die Kindern eine Erfahrung der Verlass-
lichkeit und Sicherheit bieten kann.

Kinder sind empfanglicher und offener eine emotionale Beziehung zur Natur zu kniip-
fen als Jugendliche und Erwachsene. Da das Naturbild in der Kindheit gefestigt wird
und dieses Einfluss auf das spatere Umweltbewusstsein und die Umwelteinstellung im
Erwachsenenalter hat, ist es wichtig, dass Kinder moglichst friih, moglichst viele Na-

turerfahrungen machen dirfen.
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Naturorte konnen eine identitatsstiftende Funktion haben. , Solche Orte dienen dazu,
freudige und schmerzvolle Gefiihle zu regulieren, die Kohdrenz der eigenen Person-
lichkeit zu sichern und auch das Selbstwertgefiihl zu stabilisieren” (Gebhard, 2013,
S.99). Die identitatsstiftende Funktion von Naturorten leistet damit einen wichtigen
Beitrag fir eine gesunde Personlichkeitsentwicklung.

Freirdume in der Natur kommen Kindern im Sinne des ,,Prinzips der Selbstorganisation
unter Kindern” entgegen, welches in Kapitel 2.3.5 beschrieben ist, und kdnnen das Be-
dirfnis der Kinder nach Abenteuer befriedigen. Das gemeinsame Freispiel in der Natur
fordert die Wahrnehmung des Kindes. Es starkt das Kind unter anderem sich als freies,
selbstandiges Individuum und auch als Teil einer sozialen und natiirlichen Gemein-
schaft wahrzunehmen. Die positive Wirkung von Naturerlebnissen im Zusammenhang

mit dem Sozialverhalten von Kindern wird in vielen Aussagen aufgezeigt.

Kognitive Entwicklung

Naturerlebnisse verbessern die kindliche Selbstwahrnehmung und starken das Selbst-
bewusstsein und das Selbstvertrauen.

Das Spiel in der Natur und mit Naturmaterialien hat einen stimulierenden Einfluss auf
die Kreativitat von Kindern, dies auch in Bezug auf die Komplexitat von Spielen.
Verschiedene Studien zeigen, dass Kinder draussen weniger Aufmerksamkeits- und
Verhaltensprobleme haben und, dass davon insbesondere Kinder mit ADHS (Aufmerk-
samkeits-Defizit und Hyperaktivitats-Syndrom) profitieren. Naturerlebnisse weisen
positive Effekte auf die Konzentrationsfahigkeit und die Fahigkeit, unmittelbare Be-
dirfnisse aufzuschieben auf.

Primare Naturerfahrungen fordern ein intuitives naturwissenschaftliches Verstandnis.
Durch die aktive Auseinandersetzung mit Naturelementen versuchen Kinder intrin-
sisch motiviert die Gesetze der physischen Welt und ihre Zusammenhange zu verste-
hen. Die Kombination von Naturerfahrung und unterrichtlicher Reflexion scheint bei
dlteren Kindern das Verstandnis fiir naturwissenschaftliche Konzepte besonders zu be-

glnstigen.
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Physische Entwicklung

Der Aufenthalt in der Natur und der Kontakt zu Tieren fordert das Immunsystem von
Kindern. Bei hdaufigem Naturkontakt treten bei Kindern weniger Allergien auf.
Natdlrliche Lichtverhaltnisse wirken ausgleichend zum kiinstlichen Licht von Innenrau-
men sowie dem Licht von elektronischen Medien, und kénnen die Sehfahigkeit positiv
beeinflussen. Ausserdem wird durch Sonnenlicht Vitamin D im Korper gebildet, wel-
ches fur den Aufbau von Knochen und fiir das Immunsystem wichtig ist.
Naturelemente und Topografie fordern Grobmotorik, Feinmotorik, Koordination, Kraft
und Kondition auf vielfaltige Weise. Kinder kdnnen sich in natlirlichen Umgebungen
korperliche Herausforderungen suchen, welche ihrem individuellen Entwicklungs-
stand optimal entsprechen.

Bewegung in der Natur kommt dem starken Bewegungsdrang von Kindern entgegen,
kann Spannungen abbauen und die Schlafqualitat verbessern.

Auch die Sinneswahrnehmung wird trainiert. Die sinnliche Erfahrung der Naturele-

mente hat zudem einen giinstigen Einfluss auf die Kérperwahrnehmung des Kindes.
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5 Diskussion und Reflexion

5.1 Inhaltliche Diskussion

In diesem Kapitel werden die Aussagen und Ergebnisse aus der Inhaltsanalyse in Bezug auf die
Grundlagen aus dem Theorieteil inhaltlich diskutiert und Handlungsmaéglichkeiten fir die Un-

terrichtspraxis aufgezeigt.

5.1.1 Ergebnisse in Bezug zur Lebenswelt / Naturbezug heutiger Kinder

Wie in Kapitel 2.1.5 beschrieben, setzt der ,,Abschied” von der Natur bei Kindern und Jugend-
lichen anscheinend immer friher ein, was insbesondere fiir die Neigung zum spielerischen
Umgang mit der Natur gilt (Bramer, 2006). Dieser Umstand kann nicht allein mit dem ver-
meintlich verschobenen Interesse der Kinder zu tun haben, indem digitale Medien mit ihren
virtuellen Welten dominieren, wenn, wie Gebhard (2013) vertritt, das Bedlirfnis der Kinder
nach Natur grundsatzlich vorhanden ist.

Ein wesentlicher Grund kénnte bei den Erwachsenen liegen, zumal diese durch Konsumorien-
tierung der Gesellschaft und durch die fortschreitende Digitalisierung selbst von der Natur-
entfremdung betroffen sind, wie dies in Kapitel 2.1.2 erlautert wurde. Schreier (2012) meint
hierzu: ,,Dass Kindern die Natur fremd geworden ist, liegt vor allem daran, dass die Erwachse-
nen selber langst nicht mehr in der natirlichen Umwelt zu Hause sind” (S.19f). Und Ansari
(2013) ergadnzt: ,,Das Verhalten der Kinder ist ein Spiegel, in dem die Welt der Erwachsenen
als Reflexion wahrnehmbar wird” (5.82). Aussagen der Analyse zum Moralischen Entwick-
lungsbereich zeigen denn auch, dass die Werte der Herkunftsfamilien den gréssten Einfluss
auf die Naturverbundenheit von Kindern haben. Daher ist der Schliissel zur Veranderung, wie
es Schreier (2012) formuliert, , die Reflexion des eigenen Verhaltnisses der Erwachsenen zur
Natur mitsamt ihrer Fremdartigkeit und ihrem Gabenreichtum® (5.198).

Immerhin an zweiter Stelle - aber nur halb so stark - beeinflussen die selbsterfahrenen Na-
turerlebnisse der Kinder ihre Naturvorstellung beziehungsweise ihre Naturverbundenheit.
Dazu missen Kinder aber erst einmal Zugang zu Naturraumen haben; aufgrund der Gefahren,
beispielsweise durch Verkehr, moglichst in unmittelbarer Ndhe ihres Wohnortes. Nach Geb-
hard (2013) gilt es deshalb, ,entsprechende Freiraume auch und vor allem in den Stadten zu

etablieren, zumal die Mehrheit der Menschen bereits in urbanen Gebieten lebt” (S.99).



Naturrdaume miussen schliesslich auch Begegnungsraume sein, da sich Kinder sonst nicht dort
aufhalten, und sich der Wert der Naturerfahrung fiir die Entwicklung erst im sozialen Mitei-
nander der Kinder entfaltet. Flachen mit ,wilder” Natur in unmittelbarer Wohnraumnahe -
Brachflachen im stadtischen Raum - wiirden nicht nur den Kindern, sondern auch der Natur
selbst zugutekommen. Allerdings dirften solche Naturrdaume den Kindern nicht aus Natur-
schutzgriinden verwehrt bleiben, zumal die Natur nicht durch Kinder ,zerstért” wird (Geb-
hard, 2013). Denn trotz dem grossen sozialen und kulturellen Einfluss, ist die Naturerfahrung
in allen Fallen notwendig, um tiberhaupt eine Beziehung zur Natur aufbauen zu kénnen (Raith
& Lude, 2014). Die Beziehung zur Natur gilt wiederum als Voraussetzung fir das ,Wachsen”
von Umweltbewusstsein und -handeln. Kindern den Zugang zur Natur zu erméglichen, kénnte
daher den Willen zu einem nachhaltigen Umgang mit der Natur mitformen — eine existenzielle

Herausforderung der jetzigen, und insbesondere der nachsten Generation.

5.1.2 Ergebnisse in Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes

Die Personlichkeitsentwicklung von Kindern ist kein Selbstlaufer, wie in Kapitel 2.3.5 dargelegt
wurde. Die Personlichkeit entwickelt sich vielmehr in einem komplexen Zusammenspiel ver-
schiedenster (Entwicklungs-) Faktoren auf der Basis von (menschlichen) Beziehungen. Fiir eine
optimale kindliche Entwicklung machen Renz-Polster & Hiither (2013) drei wesentliche Bedin-

gungen aus:

1. die Erflllung primarer Bedirfnisse des Kindes nach Sicherheit, Bindung, soziale Zuge-
horigkeit und Verbundenheit

2. die Moglichkeit des Kindes das Bediirfnis nach Selbstwirksamkeit auszuleben, wel-
ches sich im kindlichen Drang und der Neugier zeigt, die Welt eigenstéindig entdecken
zu wollen

3. die Moglichkeit des Kindes sich zusammen mit anderen Kindern selbst zu organisieren,
um wesentliche kognitive, emotionale und soziale Kompetenzen zu trainieren, welche

es flr sein spateres Leben braucht

,Die heutigen Kinder wachsen immer mehr in getrennten Familien, oft als Einzelkind und ohne
Geschwister oder viele Freunde auf. Familie als Ort der kindlichen Entwicklung mit Vorbildern,
Bezugspersonen, Identitatsmoglichkeiten ist nicht mehr selbstverstandlich” (Ansari, 2013,

S.83). Die identitatsstiftende Funktion von Naturorten und die Moglichkeit eine Beziehung zur
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Natur aufzubauen, zum Beispiel durch Tiere, kénnte hinsichtlich dieser Entwicklung eine psy-
chosoziale Bedeutung haben. In Bezug auf die aufgezahlten Punkte 2 und 3 stellen verschie-
dene Autoren, unter anderen Nagel (2012), fest, ,,dass ein grundlegendes Problem in der Ent-
wicklung heutiger Kinder darin liegt, dass immer weniger Freirdume und immer starkere Kon-
trolle durch Eltern und Institutionen vorhanden sind“ (S.57). Beides wirkt sich in der Folge
negativ auf die Entwicklung der Heranwachsenden aus. Aus diesem Grund scheint es wichtig,
Kindern Zugang zu Freirdumen in der Natur zu verschaffen.

Einige Aussagen der Analyse deuten darauf hin, dass der natirliche Entwicklungsraum fir Kin-
der sogar essentiell sein konnte. Diese Ansicht vertrat schon Zinn (1980, zitiert nach Gebhard,
2013):,, Ein Mangel an primaren Naturerfahrungen in der ,,sensiblen” Altersphase, in der Kin-
der fiir Natureindriicke besonders empfanglich zu sein scheinen, kann wahrscheinlich durch
keine noch so stimulierende Ersatzwelt kompensiert und spater wohl auch nicht aufgeholt
werden” (S5.82). Wenn man die Tatsache, dass Zivilisationskrankheiten wie psychische Auffal-
ligkeiten bei Kindern in den letzten Jahrzehnten stark zugenommen haben, mit dem Umstand,
dass Kinder bis vor zwei, drei Generationen Ublicherweise unter sich und viel im Naturraum

unterwegs waren, in Zusammenhang stellt, konnte dies vielleicht tatsachlich der Fall sein.

5.1.3 Erkenntnisse und Handlungsméglichkeiten fiir die Unterrichtspraxis

Wie in Kapitel 2.1.4 aufgezeigt wurde, ist in der heutigen Zeit nicht mehr garantiert, dass Kin-
der in Familie und Freizeit genligend Naturerlebnisse machen kdnnen. Falls Kinder Naturer-
fahrungen fiir ihre Entwicklung tatsachlich essentiell benétigen, wie in Kapitel 5.1.2 hypothe-
tisch angenommen wird, misste in der Konsequenz das Bildungswesen aufgefordert sein, die-
sen Umstand auszugleichen oder zumindest abzufedern. Da Naturerlebnisse nach Zinn (1980,
zitiert nach Gebhard, 2013) weder ersetzbar noch herstellbar sind, miissten Naturerfahrungen
folglich in den Schulunterricht integriert werden, wenn man den Erkenntnissen dieser Analyse
Rechnung tragen méchte.

Des Weiteren wird nach Gréfe et al. (2016) die zivilisatorische Entwicklung mit ihrer immer
grosser werdenden Entfernung zur Natur durch einen Prozess der ,Entkdrperlichung” beglei-
tet, da korperliche Anstrengung fir die Lebensbewaltigung immer weniger notwendig ist.
,Entkorperlichung zeigt sich fir die Kinder tagtaglich in der immer noch vorrangig zu rezepti-
vem Lernen und kognitiver Wissensvermittlung gepragten Schulpadagogik” (ebd., 5.92).
Auch dieser Entwicklung konnten Lehrkrafte im Schulalltag wenigstens zeitweise durch ganz-
heitliches Lernen an realen und sinnlich erfahrbaren Lernobjekten begegnen. Allerdings ist im
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Sinne der kindlichen Entwicklung der Schulunterricht im Freien so zu organisieren, dass auch
Zeiten eingeplant werden, in denen sich Kinder relativ frei nach ihren Interessen im Naturraum

bewegen und miteinander spielen diirfen. Denn, so Gebhard (2013):

,Die positiven Wirkungen, wie sie von den meisten Studien nahegelegt werden, entfaltet sich
nicht, wenn Natur gewissermassen verordnet wird, wenn allzu umstandslos Naturorte zu Lern-
orten gemacht werden. .... Wenn die Padagogik alles didaktisch oder padagogisch besetzt -
auch mit guter Absicht -, besteht zumindest die Gefahr, dass Kinder keinen eigenen Zugang zur

Wirklichkeit finden oder dieser ihnen sogar verbaut wird.” (S5.98)

Eine Moglichkeit der Schule mehr Naturrdume, und somit Freirdume, in Wohnortndhe von
Kindern zu schaffen, ist die naturnahe Umgestaltung von Schulhéfen. Dies macht aus den Er-
kenntnissen dieser Arbeit aus mehreren Griinden Sinn. Schulhéfe werden von Kindern nicht
nur taglich in den Pausen genutzt. Oft suchen Kinder diesen Raum auch in der Freizeit auf, um
andere Kinder zu treffen. Dieser Begegnungsraum ist ihnen zudem vertraut und bietet eine
gewisse Sicherheit. Wenn Kinder ihren Schulweg alleine bewaltigen kénnen, ist der Weg auch
in der Freizeit nicht wesentlich gefahrlicher, was Eltern in der Sorge um das Wohl ihrer Kinder
entgegen kommen dirfte. Bei der Umgestaltung konnen Schiler und Schiilerinnen mit einbe-
zogen werden. Auch ein Schulgarten kénnte eine solche Funktion erfiillen, wenn er entspre-
chend konzipiert ist und die Kinder diesen auch in der Freizeit als Begegnungsraum nutzen

darfen.

Erkenntnisse aus dieser Arbeit zeigen auch die heilpadagogische Relevanz von Naturerfahrun-
gen. Denn Kinder suchen sich in natirlichen Umgebungen Herausforderungen, welche ihrem
individuellen Entwicklungsstand optimal entsprechen. Im Naturraum wird somit jedes Kind
individuell und nach seinen Moglichkeiten gefordert. Die Entwicklungsunterschiede werden
in der Natur von den Kindern untereinander weniger stark wahrgenommen und gewichtet, als
dies zum Teil im schulischen Kontext der Fall ist. Ausserdem sind in der Natur andere Fahig-
keiten gefragt als im Klassenzimmer. Die Starken, von im Schulalltag benachteiligten Kindern,
konnen im Naturraum zur Geltung kommen. Davon profitieren insbesondere Kinder mit ADHS

(Aufmerksamkeits-Defizit und Hyperaktivitats-Syndrom).
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5.2 Methodische Reflexion

Grundsatzlich bewertet die Autorin die Methodenwahl als passend. Die Methode hat die Glie-
derung der Arbeit erleichtert. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit der Thematik hat zu ver-
tieften Erkenntnissen gefiihrt. Der Autorin wurde im Laufe der Arbeit bewusst, dass sich die
deutschsprachige themenbezogene Literatur auf wenige Fachbiicher beschrankt. Die Litera-
turrecherche ware ergiebiger ausgefallen, hatte die Autorin auch englischsprachige Fachlite-
ratur beriicksichtigt. Dies hat sie jedoch aufgrund der fachsprachlichen Komplexitat unterlas-
sen. Flr die Auswahleinheit wurde, wenn moglich auf Sekundarliteratur verzichtet. Der Auto-
rin fallt auf, dass bei der Codierung wiederholende Aussagen innerhalb eines Textes die Er-
gebnisse verfalschen. Ausserdem kann ein Fachtext, welcher nur zu bestimmten Entwicklungs-
bereichen Aussagen macht, die Gewichtung der Kategorien verandern.

Der Autorin fiel es manchmal schwer, gefundene Aussagen der passenden Kategorie zuzuord-
nen, da es teilweise inhaltliche Uberschneidungen gab. Da das Fachbuch von Raith & Lude
(2014) explizit neuere empirische Ergebnisse zu diesem Thema zusammengetragen hat, war
diese Quelle ergiebiger als andere. Dies wird vor allem in der quantitativen Analyse sichtbar.
Die Tatsache, dass, wie in Kapitel 2.3.3 ausgefiihrt, gewisse Entwicklungsbereiche spater aus-
reifen als andere, konnte dazu gefiihrt haben, dass zur Moralischen Entwicklung in der Fachli-
teratur weniger Aussagen gefunden wurde.

Letztlich ist der Autorin bewusst, dass unter anderem bei der Beantwortung der Fragestellung
die Gewichtung inhaltlicher Aussagen subjektiv gefarbt sind, da bei diesen, im Gegensatz zur
gualitativen Auswertung, in der inhaltlichen Auswertung der Bezug zu empirischen Befunden

nicht aufgezeigt wurde.
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6 Ausblick und Schlussworte

6.1 Ausblick

Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen auf, dass Naturerfahrungsrdaume fir die Personlichkeits-
entwicklung von Kindern bedeutend, allenfalls essentiell sind. Diesem Umstand wird in der
Schule noch zu wenig Rechnung getragen. Naturpadagogische Projekte flihren in der Bildungs-
landschaft nach wie vor eher ein Nischendasein. Sie sind vom Engagement einzelner Lehrper-
sonen abhangig, die, aus der personlichen Erfahrung der Autorin, den Wert von solchen Pro-
jekten zudem oft verteidigen missen. Da die Digitalisierung auch in der Schule stark vorange-
trieben wird, bleibt zudem immer weniger Raum fir ganzheitliches, naturnahes Lernen. Es
musste nach Ansicht der Autorin dieser Entwicklung auf bildungspolitischer Ebene entgegen-

gewirkt werden.

6.2 Schlussworte der Autorin

Die Auseinandersetzung mit diesem Thema hat mich, ohne dies zu Beginn dieser Arbeit zu
ahnen, auf die Spurensuche nach der Herkunft meines eigenen Naturverstandnisses und mei-
ner Naturverbundenheit gefiihrt. Meine Hypothesen, welche aus meiner persdnlichen Pra-
xiserfahrung stammen, wurden durch diese Arbeit bestarkt. Das vertiefte Verstandnis kann
ich in zuklinftige Naturprojekte mit Schiilerinnen und Schiilern einfliessen lassen.

Vielleicht kann diese Arbeit einen kleinen Beitrag dazu leisten, dass der Bedeutung der Na-
turerfahrung fir die kindliche Entwicklung in Zukunft auch im schulischen Kontext etwas mehr

Beachtung geschenkt wird. Ich wiirde mich dartber freuen.
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8 Anhang

Kategoriensystem

KOG: Kognitive Entwicklung

Grundschule an.

Dokument | Aussagen Studien
A Bereits ein verhdltnismassig geringer Kontakt mit der Natur hat positive Wells &
S.20 Folgen fiir die kindliche Selbstwahrnehmung. Evans
2003
A Kinder mit regelméassigem Naturkontakt durchlaufen eine positive Ent- *(siehe
S.20 wicklung bezliglich ihres Selbstbewusstseins und ihres Selbstvertrauens. Aussagen)
* Berger 2008; Griffiths, EIniff-Larsen & Jones 2010; Kiener & Stucki 2001;
O’Brien & Murray 2003, 2005,2006; Palmberg 2000
A Der Kontakt mit der Natur verbessert die Kreativitat von Kindern. Am Kiener
S.22 deutlichsten tritt dieser Effekt zu Tage, wenn Kinder sehr viel Zeit in der 2003
Natur verbringen, wie es bei Waldkindergarten der Fall ist.
Diese Wirkung hélt sogar bis in die erste Klasse der Grundschule an. Kin- Hafner
der, die vor der Einschulung einen Waldkindergarten besucht hatten, 2005
wurden von den Grundschullehrkraften als kreativer und phantasievoller
eingestuft als Kinder aus dem Regelkindergarten.
Es gibt aber auch Hinweise, dass bereits ein zeitlich geringerer Aufenthalt | Kiener &
in der Natur die Kreativitat positiv beeinflussen kann. Dies zeigte eine Un- Stucki
tersuchung mit Kindern im Kindergartenalter, welche wahrend mindes- 2001
tens 6 Monaten einmal in der Woche bei jedem Wetter fir finf Stunden
in einer Naturspielgruppe waren.
Die Auffassung, dass das Lernen im Freien die Kreativitat von Kindern for- Waite
dert, teilen viele Erzieher beziehungsweise Erzieherinnen und Lehrkrafte. 2006
A Nur schon durch die Sicht in die Natur konnte bei Madchen einen positi- Faber
S.23 ven Effekt auf die Selbstdisziplin nachgewiesen werden. Taylor,
Kuo &
Sullivan
2002
A Mehr als 50% der Eltern einer Naturspielgruppe in der Schweiz stellte bei | Kiener &
S.23 ihren Kindern eine Verbesserung des Selbstvertrauens und auch der Stucki
Selbststdndigkeit fest. 2001
A Bei einer vergleichenden Untersuchung von Waldkindergarten und Regel- Grahn,
S.24f kindergarten zeigte sich, dass die Konzentrationsfahigkeit der Kinder im Martens-
Waldkindergarten besser war. son, Lind-
blad, Nils-
son & Ek-
man 1997
Diese Wirkung halt laut Lehrkraften sogar bis in die erste Klasse der Hafner

2005




Aber auch Waldschulen, bei denen Kinder nur einen Tag in der Woche im

Wald verbringen, weisen positive Effekte auf die Konzentrationsfahigkeit Gzrgilghs
auf. O’Brien &
Einen positiven Einfluss der Natur auf die Konzentration von Kindern mit Murray
ADHS (Aufmerksamkeits-Defizit und Hyperaktivitats-Syndrom) zeigen 2005
mehrere Studien. *(siehe
* Faber Taylor & Kuo 2001, 2009; Kuo & Faber Taylor 2004; van den Berg | Aussagen)
& van den Berg 2011

A Die Stimulation durch Naturelemente wie Steine oder Beeren regt Kinder | Waters &

S.26 zu Fragen an. Die Fragen boten Lehrkraften reichhaltige Moglichkeiten, Maynard
Lernprozesse, die von den Kindern ausgingen, aufzugreifen. 2010

A Schulleitungen, Lehrpersonen und Eltern von Schulen mit naturnah ge- Dyment

S.26 stalteten Schulh6fen in Kanada beobachteten, dass Kinder, die auf diesen 2005
Schulhofen lernten, sich Inhalte besser merken konnten.

A Kinder, die einen Waldkindergarten besucht hatten (also 5 Tage in der Hafner

S.26f Woche im Wald waren) arbeiteten in der ersten Klasse besser im Unter- 2002
richt mit und erbrachten bessere Leistungen Sachunterricht. Allerdings
waren ihre Leistungen im Schreibunterricht etwas schwacher.

A Bei einer Studie, bei der die Wirkung eines einwoéchigen Naturcamps auf Philipps

S.26 Kinder der sechsten Klasse untersucht wurde, zeigte sich, dass die Kinder 2005
ihr Verstandnis fiir naturwissenschaftliche Konzepte um 27% verbessert
hatten. Dies ist eine grosse Zunahme, die von einem reguldren Unterricht
kaum erwartet werden kann. Es kann deshalb vermutet werden, dass die
Kombination der Naturerfahrung und der unterrichtlichen Reflexion sol-
che Lernprozesse bewirkt.

- P . - . Beach
A Das Spiel in der Natur ist vielfaltiger. Beim Spiel in der Natur nutzen Kin-

S.33 der ihre Umgebung und binden sie in das Spiel ein. Je komplexer die Um- ,2003;
gebung dabei ist, umso vielfaltiger wird das Spiel. Dabei verandert sich F|¢rtoft &
das Spiel mit den Gegebenheiten und den Landschaftselementen. Die Szaog(;e(f
Kinder beziehen sogar das Wetter und die Jahreszeiten in ihr Spielverhal- ) ’

. L Figrtoft
ten ein und nutzen Elemente in ihrer Umgebung dann anders. 2004
A Bei einer Untersuchung auf Naturerlebnisspielplatzen in Stiddeutschland Schemel,

S.34 zeigte sich, dass die Kinder dort wesentlich hdufiger komplexe und sogar Reidl &
hochkomplexe Spiele, wie Verstecken, Fangen und Rollenspiele, spielten. Blinkert
Die Spiele der Kinder auf konventionellen Spielpldtzen beruhten meist 2005
auf monotonen Wiederholungen.

A Bei einer vergleichenden Beobachtung eines Waldkindergartens und ei- Grahn,

S.34f nes Regelkindergartens in Schweden war das Spiel im Waldkindergarten Martens-
kreativer und vielfaltiger. In den Spielmustern steckten komplexe Abldufe | son, Lind-
und Rollen. Die Spiele hatten immer einen gemeinsamen Anfang und ein | blad, Nils-
gemeinsames Ende, lGber das meist die Kinder selbst entschieden. son & Ek-

man 1997
A Bei einer Befragung an 59 Schulen in Kanada gaben Schulleitungen, Lehr- | Dyment &
S.35 personen und Eltern an, dass das Spiel der Kinder aktiver, fantasievoller Bell 2008
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und konstruktiver geworden sei, seit der Pausenhof naturnah umgestal-
tet worden war.

B Kinder seien ausgesprochen interessiert an der dusseren physischen
S.79f Welt; sie suchen (mehr als in spateren Phasen) nach einem Versténdnis
der Welt (inklusive Pflanzen und Tiere) und auch ihrem eigenen Platz. Der
Kontakt zu Lebendigem sei vor allem deshalb wichtig, weil er es konkret
ermogliche, das , komplexe interdependente Leben auf diesem Planeten”
richtig zu verstehen und zu bewerten.
B Dass und wie der Umgang und das Spiel in der Natur und mit Naturmate- Jansson
S.81 rialien vor allem die kognitive Entwicklung fordern kénnen, zeigt eine Un- 1984
tersuchung von Jansson.
B So spricht Jeadicke (1979) bei Naturerlebnissen in der Kindheit von ,,Pri-
S.82 marerfahrungen®, die die emotionale und geistige Entwicklung nicht un-
wesentlich pragen.
B So hat beispielsweise das ungeregelte Spiel im Freien einen positiven Ein- *(siehe
S.84 fluss auf die kognitive Entwicklung und die Existenz von Baumen in der Aussagen)
Umgebung wirkt sich auf das Ausmass der Kreativitat bei Spielen aus.
* Faber Taylor, Wiley, Kuo & Sullivan 1998
B Taylor u.a. zeigen ausserdem einen Einfluss auf die Konzentration und die | *(siehe
S.84 Fahigkeit, unmittelbare Bedirfnisse aufzuschieben. Vor allem das aktive | Aussagen)
Spielen in griiner Umgebung verbessert die Aufmerksamkeit.
* Faber Taylor, Kuo & Sullivan 2001, 2002; Kuo & Faber Taylor 2004
B In einer vergleichenden Studie in mehreren siiddeutschen Stadten Reidl,
S.93f konnte der Erlebnis- und Spielwert von Brachflachen bzw. Naturerfah- Schemel,
rungsraumen empirisch bestatigt werden: In Naturerfahrungsraumen ist Blinkert
das Kinderspiel komplexer, kreativer und selbstbestimmter. 2005
B Nolda beobachtete bei Kindern ein ausgepragtes , Erkundungsverhalten” Nolda
S.94f auf ,Stadtbrachflachen”. Kinder sehen und pfliicken Pflanzen, beobach- 1990
ten Insekten, verfolgen ihre Flucht. Oft verlassen Kinder die vorgegebe-
nen Trampelpfade, um eigenen, jeweils immer wieder neuen ldeen nach-
zugehen. Fir Kinder sind ,wohnungsnahe Brachflaichen” ideale ,,Streif-
raume”, die durch ihren Charakter (unfertig, veranderbar, wenig geord-
net) zur Aneignung anregen und nicht-reglementiertes Spiel zulassen.
B Wie amerikanische Studien zeigen, kbnnen Naturorte durchaus eine iden- Dovey
S.99 titatsstiftende Funktion haben. Solche Orte dienen dazu, freudige und 1990;
schmerzvolle Geflihle zu regulieren, die Koharenz der eigenen Personlich- | Fishwick
keit zu sichern und auch das eigene Selbstwertgefiihl zu stabilisieren. Der | & Vining
Aspekt der Identitatsentwicklung unterstreicht noch einmal, dass und wie 1992;
die nichtmenschliche Umwelt etwas mit der seelischen Entwicklung zu Korpela
tun hat. 1992
C In der Natur kdnnen sie (die Kinder) wirksam sein. Hier kénnen sie sich
S.35 auf Augenhohe selbst organisieren. Hier konnen sie an ihrem Fundament

bauen. Zeit in der Natur ist Entwicklungszeit.
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C Schauen wir uns das simple Wihlen im Matsch an. Da zeigt sich, dass da
S.41 nicht nur grobe Kraft, Feinmotorik und die Einbindung der Sinne gelibt
und trainiert werden, sondern auch ein intuitives naturwissenschaftliches
Verstandnis.
C Kinder leben von Erfahrungen, die unter die Haut gehen. Kein Wunder,
S.44 dass sie bei ihren Spielen zunachst die urspriinglichsten aller Erfahrun-
gen suchen —den Umgang mit den Elementen Feuer, Wasser, Luft und
Erde. Diese unmittelbaren Erfahrungen saugen sie auf, mit allen ihren
Sinnen. Daraus bilden sie ihre Koérperlichkeit, das verbindet ihre Sinne mit
der Seele, das lasst sie die Welt erfahren.
Ja, vieles spricht dafiir, dass dieses nach und nach entstehende Bewusst-
sein der erste Schritt zu unserem Selbstbewusstsein ist. Der Besitz unse-
rer Sinne macht uns unser selbst bewusst.
C Tatsachlich zeigen Studien, dass Kinder in einem unstrukturierten, natir-
S.49 lichen Umfeld kreativer spielen als drinnen. Sie erfinden draussen oft re-
gelrechte Spiel-Sagen, deren Motive sie an den folgenden Tagen gerne
wieder aufgreifen — von wegen bloss Rumtoben!
Es dirfte also kein Zufall sein, dass sich die sogenannten , kreativen Den- Cobb
ker” sehr hiufig durch eine besondere Naturndhe in der mittleren Kind- 1998
heit auszeichnen — wie die Wissenschaftlerin Edith Cobb durch eine Ana-
lyse von 300 Autobiografien herausfand.
C Experimentell Idsst sich eindeutig zeigen, dass Kinder draussen weniger *(siehe
S.88 Aufmerksamkeits- und Verhaltensprobleme haben und dass davon insbe- | Aussagen)
sondere Kinder mit ADHS profitieren (der Naturaktivist Richard Louv
spricht in diesem Zusammenhang vom , natureigenen Ritalin“, das es
mehr zu nutzen gelte...).
* Faber Taylor & Kuo 2009; Kuo & Faber Taylor 2004
D In diesem Interaktionsklima finden die Kinder den Raum und den Halt, *(siehe
S.91 sich selbst zu explorieren, mitzuteilen und zu erleben. Die Schiler/innen | Aussagen)
gewinnen neue Perspektiven auf sich selbst und andere.
*Grafe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016
E Fern ab jeglicher Reizliberflutung nehmen die Kinder ihre Krafte besser
S.9 wabhr. Sie lernen ihre eigenen Moglichkeiten und Grenzen einzuschatzen.
G Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur machen, sind auch Erfah-
S.138 rungen mit uns selbst.
H Lasst die Kinder draulRen spielen, so lange es geht und steht ihnen ledig-
S.22 lich zur Verfligung, wenn sie selber Lernimpulse brauchen. Das Kind lernt
auch und gerade im freien Spiel eine Menge, und zwar intrinsisch moti-
viert.
H Die Entwicklung eines Schmetterlings ebenso wie die Entwicklung einer
S.28 Tulpenzwiebel scharft den gedanklichen Blick auf Verdanderungen in der

Zeit. Dieses Denken in der Verdanderung von Zeit ist fir viele Wissenschaf-
ten fundamental.
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S.62

Gartenarbeit bietet aber auch Tatigkeiten, die geistige Fahigkeiten for-
dern. Besonders dann, wenn der Garten zur Versorgung genutzt und von
mehreren Menschen bearbeitet wird. Es bedarf des Uberblicks und Orga-
nisationsgeschicks, um anstehende Tatigkeiten zu koordinieren. Bei der
Planung und Neuanlage von bestimmten Bereichen bei der Fruchtfolgen-
planung oder auch bei der Verarbeitung und Vermarktung der Produkte
ist besonders das vorausschauende Denken von Bedeutung.

S.62

Im Garten wird der Sinn fir das Ordentliche und Schone geweckt und
ausgelebt, Gleichgewicht und Proportionen werden erfahren. Die Forde-
rung dieser Fahigkeiten bedeutet ein stiickweit auch die Befriedigung
menschlicher Grundbedirfnisse.

S.64

Es bestehen Analogien zwischen Pflanze und Mensch und zwar beziglich
des zelluldaren Aufbaus aber auch beziiglich Wachstum und Entwicklung.
Schon Frébel (1874) erachtet die Beobachtung von Werden und Verge-
hen im Garten als “besonders wichtig fiir den noch lGberwiegend im Wer-
den, im Sichentwickeln begriffenen Menschen, d.h. fiir das Kind, fur die
Jugend”.

S.72

Diese Wirkung starkt in ihrer Konsequenz die Personlichkeit des Kindes
sowohl in seiner Wahrnehmung als freies, selbstandiges Wesen wie auch
in der Zugehorigkeit zu und Abhangigkeit von einer sozialen und natdrli-
chen Gemeinschaft.

SOZ/EM: Sozial Emotionale Entwicklung

Dokument | Aussagen Studien
A Schon die Anwesenheit von Griinpflanzen an der hinteren Wand eines Han
S.16 Klassenzimmers verbessert sofort das Wohlbefinden von Schiilerinnen 2009
und Schiiler.
A Ein Umweltbildungsunterricht nur einmal in der Woche im Freien auf Martin
S.17 dem Schulhof kann das Wohlbefinden von Kindern verbessern. 2003
A Viele Kinder mit ADHS (Aufmerksamkeits-Defizit und Hyperaktivitats-Syn- | van den
S.17 drom) flihlen sich im Wald wohler als in der Stadt. Berg &
van den
Berg
2011
. . - *(siehe
A Der Einfluss der Natur ist stark genug, um auch bei Kindern, welche durch A
S.17 Umstande emotional belastet sind, eine positive Wirkung auszuiiben. ussagen)
* van den Berg & van den Berg 2011
A Kinder mit mehr Natur in ihrer Umgebung sind psychisch weniger belas- Wells
S.17 tet. Die Natur im Umfeld der Kinder puffert negative Auswirkungen von &
belastenden Lebensereignissen auf die Psyche. Der puffende Effekt der Evans
Natur ist sogar am starksten bei den Kindern mit der hochsten Belastung. 2003
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A Das Stresserleben von Kindern kann durch die Anwesenheit von Tieren Hansen
S.18 gedampft werden. et al.
1999
A Wenn Kinder haufig in der Natur spielen, dann haben sie als Jugendliche Bixler,
S.18f geringere Komfortanspriiche und weniger Angst vor Ausfliigen in die Na- Floyd &
tur. Hammitt
2002
A Bereits der Aufenthalt in einer natlirlichen Umgebung beeinflusst die van den
S.30 Verhaltensmuster (Sozialverhalten) von Kindern positiv. Berg &
van den
Berg
2011
A Allein die Anwesenheit von grossen Griinpflanzen in einem Klassenzimmer Han
S.30 flhrte dazu, dass die Lehrpersonen weniger Disziplinarmassnahmen ver- 2009
hdangen mussten.
A Ein naturnah gestalteter Schulhof hat positive Auswirkungen beziiglich Dyment
S.30 Hoflichkeit, Kommunikation und Kooperationsbereitschaft der Schiiler- 2005
schaft wahrend der Pause und dies sogar tber die Pause hinaus (Schul-
zimmer). Wahrend der Pausen gibt es weniger Disziplinarprobleme und
weniger aggressives Verhalten.
A Bei Gber 50% der Kinder einer Naturspielgruppe im Kindergartenalter, die | Kiener &
S.30 einmal wochentlich einen Nachmittag in der Natur verbrachten, wurde Stucky
von den Eltern eine Verbesserung des Sozialverhaltens festgestellt. 2001
A Kinder, die vor der Einschulung einen Waldkindergarten besucht hatten, Hafner
S.30 wurden von ihren Lehrpersonen durchgéngig als sozialkompetenter ein- 2002
gestuft als Kinder, die einen Regelkindergarten besucht hatten.
A Ein Vergleich von Kindern an einer Schule mit einem kontinuierlichen Na- *(siehe
S.31 turerfahrungsprogramm mit Kindern an einer Schule ohne solches Pro- Aussagen)
gramm ergab, dass die Kinder mit regelmassiger Naturerfahrung ein bes-
seres Sozialverhalten und ein héheres moralisches Urteilsvermdgen zeig-
ten. Ahnliche Auswirkungen konnten auch fiir Waldschulen mit einem
Waldtag pro Woche festgestellt werden.
* Griffiths, Elniff-Larsen & Jones 2010; O’Brien & Murray 2005; Palmberg
& Kuru 2000
A Fallstudien in Waldschulen ergaben, dass sich bei den Kindern die Koope- Murray
S.32 rationsfahigkeit und die Wahrnehmung anderer verbesserte. Sie lernten 2003
zum Beispiel abwechselnd zu sprechen und sich gegenseitig zuzuhoren.
A Bei der Evaluation eines therapeutisch orientierten Naturerfahrungspro- Berger
S.32 gramms an einer Sonderschule wurde festgestellt, dass die Natur bei den 2008

Kindern Handlungen anregte, die Kommunikationen auf mehr Kanalen
erforderte, als dies in geschlossenen Rdumen der Fall gewesen ware.
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B Ein wichtiges Ergebnis ist jedoch, und das findet sich auch in spateren Un- Otter-
S.78 tersuchungen, dass der Wert von Naturerfahrungen, von Beschaftigun- stadt
gen mit Naturphanomenen wesentlich darin liegt, dass die Kinder hier ein 1962
relativ grosses Mass an Freizligigkeit haben und den Augen von Eltern
und Erziehern entzogen sind.
B Hart (1982) vertritt insgesamt die These, dass es eine spezielle, und zwar
S.79 sehr innige Beziehung gerade von Kindern zur Natur gebe. Er bringt sie in
Zusammenhang mit einem besonders offenen Bewusstseinszustand bei
Kindern (,,open-mindedness®). Die damit verbundene Kreativitat und
Sensibilitat sei bei Erwachsenen nur noch bei Kiinstlern anzutreffen.
B Ausgedehnte Naturkontakte in der Kindheit sind Hart zufolge fiir eine ge-
S.80 sunde seelische Entwicklung ausserordentlich wichtig. Und zwar sollen
diese Erfahrungen in der eigenen, alltaglichen Umwelt gemacht werden
und nicht etwa in kinstlich angelegten Parks oder zoologischen Garten,
die nur am Sonntagnachmittag besucht werden.
B Bettelheim beobachtete bei ,Kibuzzkindern” eine besonders enge Bin- Bettel-
S.81 dung an die Natur, deren sicherheitsspendende Funktion mit der von heim
menschlichen Beziehungen vergleichbar sei. Diese durchaus haltende 1971
»Liebesbeziehung zur Natur” bezieht sich allerdings nur auf spezifische
Teile der Natur, namlich solche, zu denen eine Beziehung hergestellt
wurde, die man sich also personlich angeeignet hat, z.B. beim Hiten der
Schafe oder bei der Gartenarbeit.
B In einer vergleichenden ethnographischen Studie fand Tuan heraus, dass Tuan
S.82 Kinder aller Kulturen im vorpubertaren Alter ein ausgepragt emotionales 1978
Verhiltnis zur Umwelt entwickeln, in der sie leben.
B So spricht Jeadicke (1979) z.B. bei Naturerlebnissen in der Kindheit von
S.82 »Priméarerfahrungen”, die die emotionale und geistige Entwicklung nicht
unwesentlich pragen.
B Der Baum im Garten liberdauert die Zeitlaufe der Kindheit und steht so
S.84 fiir Kontinuitat. Der psychische Wert von Natur besteht also in ihrem ei-
gentlimlichen, ambivalenten Doppelcharakter: Sie vermittelt die Erfah-
rung von Kontinuitat und damit Sicherheit, und zugleich ist sie immer
wieder neu.
B Das Herumstreunen in Wiesen und Waldern, in sonst ungenutzten Frei-
S.84 raumen kann Sehnsiichte nach ,Wildnis“ und Abenteuer befriedigen, die
sonst nicht oder kaum zu ihrem Recht kommen wiirden.
B Naturerfahrungen scheinen also die seelische Entwicklung zu férdern,
S.84 und das hat auch einen Einfluss auf die Gesundheit von Kindern wie Er-
wachsenen.
B Auch der stressmildernde Effekt ist bei Kindern zu beobachten. Eine ve-
S.84 getationsreiche Umgebung wirkt als Puffer fiir stressige Lebensereignisse

und ist zudem forderlich fur das Selbstwertgefihl.
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S.87f

In einer Untersuchung von Hart (1979) wurden Grundschulkinder nach
ihren Lieblingsorten gefragt. Danach sind Flisse, Seen, Walder, Baume
und Steinbriiche sehr beliebte Aufenthaltsorte. Allerdings werden diese
Orte bisweilen mit dngstlichen Gefiihlen gekoppelt und offenbar leicht
mit einem ,thrill“-Affekt (Angstlust) verbunden und kommen wohl auf
diese Weise kindlichen Bediirfnissen nach Abenteuer, Wildnis und Freizi-
gigkeit entgegen. Jedenfalls fallt es auf, dass die Kinder gerade solche
»ambivalenten Raume” besonders attraktiv und spannend finden.

S.93

In einer vergleichenden Studie in mehreren siiddeutschen Stadten
konnte der Erlebnis- und Spielwert von Brachflaichen bzw. Naturerfah-
rungsraumen empirisch bestatigt werden: In Naturerfahrungsraumen
spielen Kinder langer, lieber und auch weniger allein.

Reidl,
Schemel,
Blinkert
2005

S.99

Wie amerikanische Studien zeigen, kdnnen Naturorte durchaus eine iden-
titatsstiftende Funktion haben. Solche Orte dienen dazu, freudige und
schmerzvolle Geflihle zu regulieren, die Koharenz der eigenen Personlich-
keit zu sichern und auch das eigene Selbstwertgefiihl zu stabilisieren. Der
Aspekt der Identitatsentwicklung unterstreicht noch einmal, dass und wie
die nichtmenschliche Umwelt etwas mit der seelischen Entwicklung zu
tun hat.

Dovey
1990;
Fishwick
& Vining
1992;
Korpela
1992

S.35

In der Natur kénnen sie (die Kinder) wirksam sein. Hier kdnnen sie sich
auf Augenhdéhe selbst organisieren. Hier kdnnen sie an ihrem Fundament
bauen. Zeit in der Natur ist Entwicklungszeit.

S.42

Brachflachen und ,wilde” Teile des Gelandes (Schulgeldnde) werden von

alteren, in ihrer Spielgestaltung flexibleren Kinder in der Regel gegeniber
»ordentlichen” Parks oder Spielpldtzen bevorzugt. Hier spielen sie langer,
lieber und auch weniger allein.

S.44

Kinder leben von Erfahrungen, die unter die Haut gehen. Kein Wunder,
dass sie bei ihren Spielen zunachst die urspriinglichsten aller Erfahrungen
suchen — den Umgang mit den Elementen Feuer, Wasser, Luft und Erde.
Diese unmittelbaren Erfahrungen saugen sie auf, mit allen ihren Sinnen.
Daraus bilden sie ihre Korperlichkeit, das verbindet ihre Sinne mit der
Seele, das lasst sie die Welt erfahren.

S.49

Die Moglichkeiten des Erfahrungsraumes, in dem Kinder spielen, schei-
nen sich aber auch auf ihr Miteinander auszuwirken. So lasst sich zeigen,
dass Kinder in , kiinstlichen”, strukturierten Spielgelanden ihre Gruppen-
hierarchie oft Gber kérperliche Kompetenzen aufbauen. In einem fiir un-
terschiedliche Spielideen offenen Gelande mit Wiesen und Bilischen da-
gegen lauft die Anerkennung in der Gruppe deutlich starker tGber Sprach-
kompetenz, Kreativitat und Erfindungsreichtum. Je komplexer die Anfor-
derungen der Umwelt, desto eher werden vielfiltige Kompetenzen gefor-
dert — und belohnt.

Taylor,
Wiley,
Kuo &
Sullivan
1998

S.49f

Natur richtet sich nicht nach unseren Wiinschen. Wenn uns kalt ist, dreht
dort niemand die Heizung auf. Wenn wir miide sind, wird deshalb der
Weg nicht weniger lang. Nein, dort draussen sind wir es, die sich anpas-
sen missen. Wir miissen etwas tun. Wir sammeln uns. Riicken zusam-
men. Wir machen ein Feuer. Wir singen. Wir leisten inneren Widerstand
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sozusagen. Wir nehmen unsere Emotionen an die Ziigel. Wir bilden eine
sichernde Gegenwelt. Flir diesen schrittweisen Aufbau der Selbstkon-
trolle suchen Kinder eine ganz seltsame Erfahrung: das Abenteuer.

S.54

Die Natur ist fur Kinder oft auch ein mitmenschlicher Begegnungsraum —
draussen sind ja meist auch die Spielgefdahrten. Und ihre Begegnungen in
dem unstrukturierten Umfeld sind hochprozentig. Kinder zieht es ja re-
gelrecht in den ,,Stamm” hinein! Sie griinden nicht umsonst ihre Banden.
Es sind diese kindlichen Bande, die ihnen das Gefiihl von Verbundenheit
vermitteln.

S.54

Aber da draussen ist viel mehr. Da sind Beziehungen zu Baumen. Zu
Pflanzen. Zu Tieren. Dingen. Orten. Zu immer wiederkehrenden Abldufen
auch. Zu Stimmungen. Geriichen. Einer ganz eigenen Klangwelt — Stille in-
klusive. Zu Symbolen — ein Hiigel mit besonders guter Sicht ist nun mal
nicht weniger als eine Kultstatte. Ja, auch die nichtmenschliche Welt halt
fiir ein Kind Bindungen bereit. Spielen in der Natur heisst eben auch, sol-
che privilegierten Beziehungen zu knlpfen. Sich in ein Reichtum einzu-
klinken, der niemandem gehoért und den Kinder doch fiir sich in Anspruch
nehmen kénnen, Uber ein uraltes Gewohnheitsrecht.

S.55

Evolutionsforscher nehmen an, dass Menschen schon lange vor der Erfin-
dung der Nutztierhaltung eng mit domestizierten Tieren zusammenge-
lebt haben — die zahmen Tiere im Lager waren sozusagen eine bezie-
hungsfahige Version der bejagten Tiere dort draussen. Fir viele Kinder
(und auch Erwachsene) wird diese uralte Beziehungswelt tGberall dort er-
fahrbar, wo Lebewesen auf vier Beinen stehen — bei Hunden, bei Katzen,
bei Pferden und anderen Felltragern. Kinder sind von Anfang an von Tie-
ren fasziniert.

S.57

Naturerfahrungen sind fir Kinder eine Starkung. Sie helfen ihnen, das
Fundament fiir ihr Leben zu legen — korperlich, seelisch und mitmensch-
lich. Kurz: Die Natur macht den Kindern ein Angebot. Es ist grosser und
reicher als das, was wir heute in unserer kiinstlichen Betulichkeit als ,,For-
derung” abgespeichert haben.

S.82

Sonnenlicht wirkt im Gehirn und sorgt dort regelrecht fiir Stimmung: So
Iasst sich nachweisen, dass durch das Licht draussen der Neurotransmit-
ter Dopamin ausgeschiittet wird — ein fiir Gliicks- und Belohnungsgefiihle
zustandiger Botenstoff.

S.91

In diesem Interaktionsklima finden die Kinder den Raum und den Halt,
sich selbst zu explorieren, mitzuteilen und zu erleben. Die Schiler/innen
gewinnen neue Perspektiven auf sich selbst und andere.

*Grafe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016

* (siehe
Aussagen

S.92

Die Draussenschule l3sst Zeit fiir scheinbar unbedeutende Details und
»entschleunigt” damit den Schulalltag. In einer oftmals als Tempogesell-
schaft erfahrenen Welt, in der Zeit zur knappen Ressource und Beschleu-
nigung zur Handlungsmaxime geworden ist, lieg in der Entschleunigung
eine kontrastive, psychosozial bedeutsame Erfahrung.

*Gréfe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016

* (siehe
Aussagen
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In der Natur sind Kinder besonders aufeinander angewiesen.
Kooperation zwischen den Kindern ist in der Natur die Voraussetzung fiir
alle Eroberungen.

Kinder beno6tigen das Draussen-Sein genauso wie Bewegung, Koperkon-
takt, elterliche Liebe und all das, was ihnen zu geben wir uns taglich be-
miuhen.

Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur machen, sind auch Erfah-
rungen mit uns selbst. Natur eignet sich dazu, innere Seelenzustdnde in
dusseren Gegenstanden zu symbolisieren.

Sie flihren mit diesem Gedanken die menschliche Persdnlichkeitsentwick-
lung direkt auf eine gesunde Sinnesentfaltung zuriick und betonen be-
sonders die Bedeutung des pflegerischen Aspektes. Diese Sorge um et-
was, das anders ist als wir und doch Ahnlichkeiten zu unserem Leben auf-
weist, ist vielleicht der bedeutendste und entscheidende Aspekt fiir die
Wichtigkeit gartnerischer Tatigkeit schon in der frilhen Kindheit.

S.61

Diese Handlungen des Kimmerns und Versorgens sind schon sehr kleinen
Kindern zuganglich, wie man beispielsweise an Puppenspielen beobach-
ten kann. Das Pflegerische wird im Garten aufs Schonste geweckt. Ich
kann mir daher keinen besseren Ort fur die Entwicklung pflegerischer
und damit sozialer Fahigkeiten vorstellen als den Garten.

S.64

Doch auch die direkte Warme und Lichteinwirkung wahrend des Aufent-
halts im Freien bei der Gartenarbeit erhdht nachweislich das Wohlbefin-
den. Ein Garten fordert, dhnlich wie ein Hund zu regelmaRigen Freiland-
aufenthalten auf.

S.64

Die Arbeit mit Pflanzen setzt in unterschiedlichem Male Bewegung vo-
raus, die zu natlrlicher, befriedigender Ermiidung, zur Starkung der Kraft
und zum Abbau von Spannungen fiihrt.

S.72

Diese Wirkung starkt in ihrer Konsequenz die Personlichkeit des Kindes
sowohl in seiner Wahrnehmung als freies, selbstandiges Wesen wie auch
in der Zugehorigkeit zu und Abhangigkeit von einer sozialen und natiirli-
chen Gemeinschaft.
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PHY: Physische Entwicklung

Dokument | Aussagen Studien
A Bei einem Vergleich eines Waldkindergartens mit einem Stadtkindergar- * (siehe
S.38 ten in Schweden waren die Kinder im Waldkindergarten deutlich weniger | Aussagen)

krank. * Grahn, Martensson, Lindblad, Nilsson & Ekman 1997
Die Eltern einer Naturspielgruppe in der Schweiz stellte bei ihren Kindern | Kiener &
eine Verbesserung der Krankheitsresistenz fest. Stucki
2001
Bei der Untersuchung in einem Klassenzimmer mit grossen Griinpflanzen | Han 2009
traten bei den Schiilerinnen und Schiilern deutlich weniger Krankheitszei-
ten auf als in der Vergleichsgruppe.
A Schulleitungen, Lehrpersonen und Eltern von Schulen mit naturnah ge- Dyment
S.38 stalteten Schulhofen in Kanada gaben an, dass die griinen Schulhoéfe die 2005
Gesundheit der Kinder fordern. Sie begriindeten dies damit, dass die
Hoéfe mehr Schatten bieten, es weniger Unfille und weniger Ubergriffe
durch andere Kinder gibt.
Die Trager der gesetzlichen Schiilerunfallversicherung haben festgestellt,
dass auf langweiligen, ungegliederten Schulh6fen mehr Unfille passieren
als auf vielfaltig gestalteten.
A Bei einer Untersuchung des Einflusses von Strassenbdumen auf Asthma- * (siehe
S.39 erkrankungen bei Kindern zeigte sich, dass die Asthmaquote der Kinder in | Aussagen)
den Wohngebieten geringer war, wenn die Dichte an Strassenbdaumen
zunahm.
* Lovasi, Quinn, Neckerman, Perzanow & Rundle 2008
A Bei einer englischen Studie war die Bewegungsintensitdt von Kindern im Wheeler,
S.40f Freien 5-mal hoher als in Innenrdumen. Allerdings liessen sich keine Un- Cooper,
terschiede zwischen griinen und nichtgriinen Flachen feststellen. Page &
Jago 2010
Unterschiede liessen sich bei diesen Untersuchungen auf Schulhéfen mit Figrtoft,
Wald oder Grinflachen aber fir die Geschlechter und fir die Art der Be- Kristoffer
wegung feststellen. Jungen waren auf dem Asphalthof aktiver als auf & Sageie
dem Schulhof mit Wald. Madchen dagegen waren auf dem Schulhof mit 2009
Wald aktiver als auf dem Asphalthof.
Die durchschnittliche Bewegungsintensitat war auf den verschiedenen Dyment &
Fldchen zwar dhnlich, aber auf den Griinflichen von Schulhéfen fand der | Bell 2008;
grosste Anteil korperlicher Aktivitaten mit mittlerer Intensitat statt. Dyment,
bell & Lu-
cas 2009
A Bei verschiedenen Untersuchungen von Waldkindergarten und Regelkin- * (siehe
S.41 dergarten zeigte sich, dass die grobmotorischen Fahigkeiten der Kinder Aussagen)

im Waldkindergarten besser entwickelt waren.
* Grahn, Martensson, Lindblad, Nilsson & Ekman 1997; Kiener, 2003; Let-
tieri 2004, Scholz & Krombholz 2007
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Bereits das regelmadssige Spiel von 1 — 2 Stunden taglich im Wald férdert
die grobmotorische Entwicklung mehr, als dieselbe Zeit auf einem regula-
ren Spielplatz.

Figrtoft
2004

S.41f

Die Natur wirkt sich positiv auf das Korpergewicht aus. Eine Studie in den
USA ergab, je starker die Begriinung in einem Wohngebiet, umso niedri-
ger ist der Body-Mass-Index (BMI) bei Kindern.

Bell, Wil-
son & Liu
2008

S.84

Naturerfahrungen scheinen also die seelische Entwicklung zu férdern,
und das hat auch einen Einfluss auf die Gesundheit von Kindern wie Er-
wachsenen.

S.79f

Kinder seien ausgesprochen interessiert an der dusseren physischen
Welt; sie suchen (mehr als in spateren Phasen) nach einem Versténdnis
der Welt (inklusive Pflanzen und Tiere) und auch ihrem eigenen Platz. Der
Kontakt zu Lebendigem sei vor allem deshalb wichtig, weil er es konkret
ermogliche, das , komplexe interdependente Leben auf diesem Planeten”
richtig zu verstehen und zu bewerten (Koharenz).

S.96

Eine vielfaltige und 6kologisch gesunde Umwelt kann als eine Quelle des
Wohlbefindens und des sinnhaften Lebens aufgefasst werden, was im
Rahmen eines salutogenetischen Konzepts (praventiv) zu einem Element
eines gesunden Lebens werden kann.

S.99

Wie amerikanische Studien zeigen, konnen Naturorte durchaus eine iden-
titatsstiftende Funktion haben. Solche Orte dienen dazu, freudige und
schmerzvolle Geflihle zu regulieren, die Koharenz der eigenen Personlich-
keit zu sichern und auch das eigene Selbstwertgefiihl zu stabilisieren. Der
Aspekt der Identitatsentwicklung unterstreicht noch einmal, dass und wie
die nichtmenschliche Umwelt etwas mit der seelischen Entwicklung zu
tun hat.

Dovey
1990;
Fishwick
& Vining
1992;
Korpela
1992

S.41

Schauen wir uns das simple Wihlen im Matsch an. Da zeigt sich, dass da
nicht nur grobe Kraft, Feinmotorik und die Einbindung der Sinne gelibt
und trainiert werden, sondern auch ein intuitives naturwissenschaftliches
Verstandnis.

S.44

Kinder leben von Erfahrungen, die unter die Haut gehen. Kein Wunder,
dass sie bei ihren Spielen zunachst die urspriinglichsten aller Erfahrungen
suchen — den Umgang mit den Elementen Feuer, Wasser, Luft und Erde.
Diese unmittelbaren Erfahrungen saugen sie auf, mit allen ihren Sinnen.
Daraus bilden sie ihre Korperlichkeit, das verbindet ihre Sinne mit der
Seele, das lasst sie die Welt erfahren.

S.48f

Kinder zieht es wie magisch zu den Herausforderungen, die sie gerade
noch schaffen kdnnen. Sie springen von einem umgefallenen Baum ins
Laub. Uff, gut gelandet, und natirlich war das ,,pippieinfach”... Der
nachste Sprung wird dann schon von etwas héher unternommen. In ei-
nem natirlichen Spielgeldande mit seinen feinsten Abstufungen kénnen
Kinder sich stets ihr fiir sie passendes Handicap wahlen. So bestarken sie
sich selbst.
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S.57

Naturerfahrungen sind fir Kinder eine Starkung. Sie helfen ihnen, das
Fundament fir ihr Leben zu legen — korperlich, seelisch und mitmensch-
lich. Kurz: Die Natur macht den Kindern ein Angebot. Es ist grosser und
reicher als das, was wir heute in unserer kiinstlichen Betulichkeit als ,,For-
derung” abgespeichert haben.

S.80

Uberall, wo Kinder Tiefenkontakt mit der natiirlichen Umwelt aufnehmen
— mit Kleinstlebewesen, Pflanzen, Tieren und auch mit anderen Kindern —
beginnt ihr Immunsystem zu arbeiten und zu trainieren. Es wird zielsicher
und kompetent — nicht anders als die Kinder selbst.

S.82

Sonnenlicht sorgt nicht nur dafiir, dass Vitamin D in unserer Haut gebil-
det wird — und gerade Kinder brauchen dieses Vitamin fir den Aufbau
starker Knochen. Sonnenlicht bringt zudem alle moglichen Botenstoffe im
Korper auf Trab. Und die wiederum starken das Immunsystem — so lasst
sich etwa zeigen, dass Atemwegsinfektionen im Winter bei Menschen mit
niedrigen Vitamin-D-Spiegeln deutlich haufiger vorkommen.

Urashima
et al.
2012

S.84

Tatsachlich belegen Experimente, dass sich das Augenwachstum (welches
fiir Kurzsichtigkeit verantwortlich gemacht wird) von Sechsjahrigen be-
reits verlangsamen lasst, wenn die Kinder taglich nur eine Stunde langer
als tblich im Freien (bei Tageslicht) verbringen. Mit jeder zusatzlichen
Stunde, die die Kinder pro Woche draussen verbringen — so die Wissen-
schaft -, sinkt das Risiko flr Kurzsichtigkeit um etwa zwei Prozent.

Ein Forscherteam aus China konnte unlangst zeigen, dass sie Kurzsichtig-
keit bei den Kindern im Sommer um 60% langsamer zunimmt als im Win-
ter.

French et

al. 2013;

Sherwin
et al.
2012

Donovan
et al.
2012

S.85f

Die Forschung zeigt klar: Kinder, die zum Spielen draussen sein diirfen,
schlafen besser (das gilt sogar fiir Sduglinge). Dort draussen werden ja
nicht nur Kalorien verbraten. Da wird nicht nur fir eine bessere Durch-
blutung gesorgt. Dort draussen sind auch die Taktgeber, welche die inne-
ren Ablaufe auf die Drehung der Erde abstimmen — ,tagsiiber hoch,
nachts aber tief”, das lernt der Kérper im Licht und Dunkel der Tageszei-
ten.

Harrison
2204

S. 87

Die Draussenschule bietet der Lehrerin die Moglichkeit, die koordinativen
Fahigkeiten der Schiiler/-innen in einer anregungsreichen Umgebung wie
dem Wald auf natiirliche Art und Weise zu schulen.

*Grafe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016

* (siehe
Aussagen)

S.91

Die Lehrerinnen betonen die Bedeutung der Sinneswahrnehmungen, des
leiblichen Spiirens, der kérperlichen Aktivitat und der kindlichen Neugier
fiir Lern- und Bildungsprozesse in Bezug auf Naturerlebnisse.

*Grafe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016

* (siehe
Aussagen)

S.8

Alle Sinne werden durch die Vielfalt an Formen, Farben, Diiften, Gerau-
schen und essbaren Pflanzenteilen geférdert.

S.8

Die korperliche Kondition der Kinder steigt, wenn sie Gber den unebenen
Waldboden hiipfen, springen, laufen, wenn sie auf Bdume klettern, Gber
Graben springen, auf Stammen balancieren.
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E Fern ab jeglicher Reizliberflutung nehmen die Kinder ihre Krafte besser
S.9 wabhr. Sie lernen ihre eigenen Mdglichkeiten und Grenzen einzuschatzen.
F Mit natiirlichen Hindernissen verbessern Kinder spielerisch ihre Koordi-

S.8 nation und Geschicklichkeit.
F Nasse, rutschige Untergriinde fur Sportiibungen nutzen, um Gleichge-
S.8 wichtssinn und Koordination zu trainieren.
F Das Immunsystem wird gestarkt, wenn sich die Kinder moglichst viel an
S.8 der frischen Luft aufhalten.
F Die abwechslungsreiche Umgebung férdert alle Sinne und Sensoren.
S.9
G Die empirischen Befunde zur belebenden und gesundheitsfordernden
S.134 Wirkung von Natur sind vielfaltig.
I Wenn die Natur der Ort ist, an dem die Sinne als Voraussetzung zu einer
S.60 gesunden Wahrnehmung optimal entfaltet werden kénnen, dann ist es
der Garten mit seinen ordnenden und schiitzenden Strukturen umso
mehr, denn der Mensch schuf sich im Laufe seiner Geschichte den Garten
als idealen Ort, der seine Lebensbedingungen besonders beglinstigen
sollte.
I Eine weitere Entwicklungsmoglichkeit fir Fahigkeiten bietet der Garten
S.61f durch den physischen Einsatz, den die meisten Tatigkeiten erfordern. Ei-
nige setzen Kraft und Kondition voraus, wie das Setzen von Zaunen oder
Baumen. Andere erfordern ein sich Recken und Strecken, sich Beugen
und Blicken, wie das Ernten von Friichten oder Beschneiden von Strau-
chern. Es gibt auch viele Tatigkeitsbereiche, die die Feinmotorik fordern
wie die Aussaat oder das Pikieren von Setzlingen. Die Wiederholung bei
der Gartenarbeit lehrt eine sichere Beherrschung des Koérpers ohne mo-
noton zu sein.
I Die Arbeit mit Pflanzen setzt in unterschiedlichem Male Bewegung vo-
S.64 raus, die zu natlrlicher, befriedigender Ermiidung, zur Starkung der Kraft

und zum Abbau von Spannungen fihrt.
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SPR: Sprachliche Entwicklung

Dokument | Aussagen Studien
A Die anregungsreiche Umgebung in der Natur macht komplexere sprachli- Berger
S.25 che Ausdrucksformen mit einem grésseren Vokabular notwendig. Die 2008;
Kinder suchen nach Méglichkeiten die fremde Umgebung zu beschreiben Massay
und zu verstehen. So wird im Spiel oder bei anderen Aktivitaten in der 2002;
Natur die Entwicklung der Sprachkompetenz angeregt. O’Brien &
Murray
2005
A Ein naturnah gestalteter Schulhof hat positive Auswirkungen beziiglich Dyment
S.30 Hoflichkeit, Kommunikation und Kooperationsbereitschaft der Schiiler- 2005
schaft wahrend der Pause und dies sogar tber die Pause hinaus (Schul-
zimmer). Wahrend der Pausen gibt es weniger Disziplinarprobleme und
weniger aggressives Verhalten.
A Bei der Evaluation eines therapeutisch orientierten Naturerfahrungspro- Berger
S.32 gramms an einer Sonderschule wurde festgestellt, dass die Natur bei den 2008
Kindern Handlungen anregte, die Kommunikationen auf mehr Kanalen
erforderte, als dies in geschlossenen Rdumen der Fall gewesen ware.
A Bei einer Untersuchung auf Naturerlebnisspielplatzen in Stiddeutschland Schemel
S.33 erzahlten die Kinder begeistert und interessiert von ihren Erlebnissen. Im 2005
Gegensatz dazu gaben Kinder auf konventionellen Spielplatzen nur
knappe Auskiinfte iber ihr Spiel. So zum Beispiel: ,,Geschaukelt und ge-
rutscht.” Diese Kinder waren oft nicht bereit, mehr zu erzdhlen.
C Die Moglichkeiten des Erfahrungsraumes, in dem Kinder spielen, schei- Taylor,
S.49 nen sich aber auch auf ihr Miteinander auszuwirken. So lasst sich zeigen, Wiley,
dass Kinder in , kiinstlichen”, strukturierten Spielgelanden ihre Gruppen- Kuo &
hierarchie oft Gber kdrperliche Kompetenzen aufbauen. In einem fir un- Sullivan
terschiedliche Spielideen offenen Gelande mit Wiesen und Bilischen da- 1998
gegen lauft die Anerkennung in der Gruppe deutlich starker tGber Sprach-
kompetenz, Kreativitat und Erfindungsreichtum. Je komplexer die Anfor-
derungen der Umwelt, desto eher werden vielfaltige Kompetenzen gefor-
dert — und belohnt.
. . . N . . * (siehe
D Die unmittelbare Begegnung mit der Natur fordert aus Sicht der Lehrerin,
S. 85 die Sprachentwicklung der Kinder und erweitert auf natirliche Weise den Aussagen
Wortschatz.
*Grafe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016
D In diesem Interaktionsklima finden die Kinder den Raum und den Halt, * (siehe
S.91 sich selbst zu explorieren, mitzuteilen und zu erleben. Die Schiler/innen Aussagen

gewinnen neue Perspektiven auf sich selbst und andere.

*Grafe, Gillessen, Harring, Sahrakhiz & Witte 2016




MOT: Motivationale Entwicklung

Dokument | Aussagen Studien
A Schulleitungen, Lehrpersonen und Eltern von Schulen mit naturnah ge- Dyment
S.22 stalteten Schulh6fen in Kanada beobachteten, dass Kinder, die auf diesen 2005
Schulhéfen lernten, dies mit mehr Begeisterung taten.
A Kinder, die eine Waldschule besuchten, verhielten sich dort motivierter. *(siehe
S.23 Sie waren auch in unbekannter Umgebung begeistert, diese zu entde- Aussagen)
cken. Sie initiierten Lernprozesse und Spielaktivitdaten selbst und trugen
ihre Begeisterung sogar nach Hause.
* Griffiths, Elniff-Larsen & Jones 2010; O’Brien & Murray 2005, 2006;
Murray 2003
A Kinder, die vor ihrer Einschulung einen Waldkindergarten besucht hatten, Hafner
S.23 traten in der ersten Klasse motivierter auf als Kinder aus dem Regelkin- 2002
dergarten.
A Bei einer Untersuchung auf Naturerlebnisspielplatzen in Stiddeutschland Schemel
S.33 erzahlten die Kinder begeistert und interessiert von ihren Erlebnissen. Im 2005
Gegensatz dazu gaben Kinder auf konventionellen Spielplatzen nur
knappe Auskiinfte Gber ihr Spiel. So zum Beispiel: ,,Geschaukelt und ge-
rutscht.” Diese Kinder waren oft nicht bereit, mehr zu erzdhlen.
A Bei Beobachtungen von Kindern auf einem Naturerlebnisspielplatz und Luchs &
S.33 einem konventionellen Spielplatz in Bremen zeigte sich, dass die einzel- Fikus
nen Spielepisoden auf dem naturnahen Spielplatz deutlich langer dauer- | 2012
ten. Auf dem konventionellen kamen Spielepisoden, die langer als 15 Mi-
nuten dauerten, Gberhaupt nicht vor. Auf dem naturnahen Spielplatz
dauerten 8% aller Spielepisoden zwischen 26 und 30 Minuten.
A Bei einer vergleichenden Beobachtung eines Waldkindergartens und ei- Grahn,
S.34f nes Regelkindergartens in Schweden war das Spiel im Waldkindergarten Martens-
kreativer und vielfaltiger. In den Spielmustern steckten komplexe Abldufe | son, Lind-
und Rollen. Die Spiele hatten immer einen gemeinsamen Anfang und ein | blad, Nils-
gemeinsames Ende, Gber das meist die Kinder selbst entschieden. son & Ek-
man 1997
B Ein wichtiges Ergebnis ist jedoch, und das findet sich auch in spateren Un- Otter-
S.78 tersuchungen, dass der Wert von Naturerfahrungen, von Beschéftigun- stadt
gen mit Naturphdanomenen wesentlich darin liegt, dass die Kinder hier ein 1962
relativ grosses Mass an Freizligigkeit haben und den Augen von Eltern
und Erziehern entzogen sind.
B Kinder wollen sich ihren Freiraum oft selbst zurechtmachen. Die bevor-
S.78 zugten Umweltausschnitte sind sehr klein. Am meisten sind die Flachen
geschatzt, die von den Planern gewissermassen vergessen wurden.
B In einer vergleichenden Studie in mehreren stiddeutschen Stadten Reidl,
S.93 konnte der Erlebnis- und Spielwert von Brachflaichen bzw. Naturerfah- Schemel,
rungsraumen empirisch bestatigt werden: In Naturerfahrungsraumen Blinkert
spielen Kinder langer, lieber und auch weniger allein. 2005




S.93f

In einer vergleichenden Studie in mehreren siiddeutschen Stadten
konnte der Erlebnis- und Spielwert von Brachflaichen bzw. Naturerfah-
rungsraumen empirisch bestatigt werden: In Naturerfahrungsraumen ist
das Kinderspiel komplexer, kreativer und selbstbestimmter.

Reidl,
Schemel,
Blinkert
2005

S.35

In der Natur kdnnen sie (die Kinder) wirksam sein. Hier kdnnen sie sich
auf Augenhohe selbst organisieren. Hier kdnnen sie an ihrem Fundament
bauen. Zeit in der Natur ist Entwicklungszeit.

S.42

Brachflachen und , wilde” Teile des Geldndes (Schulgeldande) werden von

alteren, in ihrer Spielgestaltung flexibleren Kinder in der Regel gegeniiber
»ordentlichen” Parks oder Spielplatzen bevorzugt. Hier spielen sie langer,
lieber und auch weniger allein.

S.48f

Kinder zieht es wie magisch zu den Herausforderungen, die sie gerade
noch schaffen kdnnen. Sie springen von einem umgefallenen Baum ins
Laub. Uff, gut gelandet, und natdirlich war das ,pippieinfach”... Der
nachste Sprung wird dann schon von etwas héher unternommen. In ei-
nem natirlichen Spielgelande mit seinen feinsten Abstufungen konnen
Kinder sich stets ihr fiir sie passendes Handicap wahlen. So bestarken sie
sich selbst.

S.45

Naturerfahrungen hdangen deutlicher mit Selbstwirksamkeit zusammen
als blosse Naturaufenthalte. Vor allem in der Altersgruppe der 13-15-Jah-
rigen zeigt sich ein starker Zusammenhang zwischen Naturerfahrung und
Selbstwirksamkeit.

Schw-
iersch
2009

S.22

Lasst die Kinder drauRen spielen, so lange es geht und steht ihnen ledig-
lich zur Verfliigung, wenn sie selber Lernimpulse brauchen. Das Kind lernt
auch und gerade im freien Spiel eine Menge, und zwar intrinsisch moti-
viert.

S.62

Haufig aber ist vor allem die Ausdauer gefragt, wenn es darum geht et-
was nicht nur einmal schnell, sondern mehrmals lange zu tun. Die Wie-
derholung bei der Gartenarbeit lehrt Geduld ohne monoton zu sein.

S.63f

Ob das ein Stlick Land, eine alte Industriebrache oder ein Bauspielplatz
ist, ist weniger entscheidend. Entscheidender ist das DraufRen-Sein, die
Bewegung und Verdanderung; wahrscheinlich auch der Schwei und Dreck
sowie der rote Kopf. Entscheidend ist der Realitdtsbezug. Ich tue, und es
passiert Veranderung. Das ist Selbstwirksamkeitserfahrung, die nicht di-
rekter gemacht werden kann als durch kérperliche, gestaltende Tatigkeit.
Im Garten ist der zusatzliche Anreiz die Nahrung, die wir ihm entnehmen
kénnen.

S.70

Meiner Meinung nach heute noch malRgeblicher Grund fiir die Gartenar-
beit mit Kindern: Die Moglichkeit, Eigenes aus eigener Kraft zu erschaf-
fen, das geachtet werden will.
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MOR: Moralische Entwicklung

Dokument | Aussagen Studien
A Ein Vergleich von Kindern an einer Schule mit einem kontinuierlichen Na- * (siehe
S.31 turerfahrungsprogramm mit Kindern an einer Schule ohne solches Pro- Aussagen)

gramm ergab, dass die Kinder mit regelmassiger Naturerfahrung ein bes-
seres Sozialverhalten und ein héheres moralisches Urteilsvermogen zeig-
ten. Ahnliche Auswirkungen konnten auch fiir Waldschulen mit einem
Waldtag pro Woche festgestellt werden.
* Palmberg & Kuru 2000; O’Brien & Murray 2005; Griffiths, EIniff-Larsen
& Jones 2010
A Die Vorstellungen, was Natur ist und was sie fiir Kinder bedeutet, entste- * (siehe
S.46f hen in der Begegnung mit der Natur. Die eigenen, korperlichen Erfahrun- | Aussagen)
gen des jeweiligen Kindes I6sen diese Naturvorstellungen aus. Das zeigen
Ergebnisse verschiedener Studien.
* Aquirre- Bielschowsky 2012; Meske 2011; Palmberg & Kuru 2000
Allerdings kann der Kontakt mit der Natur nicht direkt eine bestimmte Gebauer
Vorstellung auslosen, sondern die Botschaft wird von einer Zwischenin- & Harada
stanz Ubersetzt. Diese Zwischeninstanz ist das soziale und kulturelle Be- | 2005; Ge-
zugssystem, in dem das Kind lebt. Bei dieser Studie wurden die Naturkon- bauer
zepte von Grundschiilern aus Japan mit jenen von deutschen Grundschii- 2007
lern verglichen.
Eine Untersuchung, bei der die Naturbilder von Kindern in Deutschland Meske
auf dem Land und in der Stadt verglichen wurden, schreibt der sozialen 2011
Komponente ebenfalls eine grosse Rolle zu. Wichtig dabei waren gemein-
same Naturerfahrungen mit den Eltern oder mit Freunden.
A Eine Studie aus Florida zeigte, dass der mit Abstand grosste Einfluss auf Cheng &
S.47f die Naturverbundenheit bei Kindern von den Werten stammte, die die Monroe
Familien der Kinder der Natur entgegenbrachten. Direkt an zweiter Stelle, 2012
aber nur halb so stark, folgten die Vorerfahrungen mit der Natur.
Trotz dem grossen sozialen und kulturellen Einfluss, ist die Naturerfah- Bixler,
rung in allen Fallen notwendig, um eine Beziehung zur Natur aufbauen zu Floyd &
konnen. Die Jugendlichen, die in der Kindheit haufig in der Natur gespielt Hammit
hatten, zeigten ein grosseres Interesse an Aktivitaten in der Natur und 2002
ein geringeres an den sonst typischen sozial orientierten Aktivitaten.
A Das Faktenwissen der Kinder tber Tier- und Pflanzennamen wird grosser, * (siehe
S.49 je ofter sie sich in der Natur aufhalten. Aussagen)
* Hallmann, Kléckner, Beisenkamp & Kuhlmann 2005; Nitzel 2007
A Bei einer Befragung in England stellte sich heraus, dass Kinder mit einem | Thomas &
S.50 hohen Verstandnis von Umweltproblemen, dieses Wissen wohl in der Thomp-
Schule erworben, aber durch Spielen und Entdecken in der Natur das son 2004
Verstandnis fiir diese Konzepte vertieft haben.
A In diversen Studien zeigt sich, dass in padagogischen Naturerfahrungs- * (siehe
S.50 programmen das Wissen leichter zu beeinflussen ist als die Einstellung o- | Aussagen)

der das Handeln. Immer wieder verbesserte sich das Umweltwissen der
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Kinder, aber nicht oder nicht im selben Ausmass die Einstellung gegen-
Uber der Natur und die Handlungsbereitschaft.
* Jahnke 2011; Martin 2003; Nutzel 2007; Stern, Powell & Ardoin 2008

A Kinder, die sich nicht vor Kontakt mit Tieren wie Regenwiirmern und As- Nitzel
S.51 seln ekeln, hatten durchschnittlich ein grosseres Faktenwissen (iber die 2007
Umwelt. Allerdings sagen die Befunde nicht aus, ob allein das Wissen
ausreicht, um den Ekel zu reduzieren. Die Kinder mit mehr Wissen hatten
bei jener Studie auch mehr Naturerfahrung.
Bei einer Studie aus den USA zeigten Kinder mit héherer Ekelempfindlich- | Bixler &
keit ein deutlich geringeres Interesse an der Natur. Es kann angenommen Floyd
werden, dass Kinder mit hoher Ekelempfindlichkeit weniger Naturerfah- 1999
rungen machen und dann auch weniger tber die Natur lernen.
A Die Haufigkeit der Naturaufenthalte von Kindern hat Einfluss auf die Be- Hallmann,
S.51 deutung, die sie dem Naturschutz beimessen. Allerdings ist dieser Effekt Klockner,
in der Studie nicht sehr stark. Der Effekt der Haufigkeit der Naturaufent- Beisen-
halte auf das Faktenwissen lber Pflanzen und Tiere ist starker. kamp &
Kuhlmann
2005
Eine positive Veranderung des Umweltbewusstseins wurde auch auf na- Dyment &
turnah umgestalteten Schulhéfen beobachtet. Bell 2005
Fallstudien in Waldschulen zeigten, dass durch regelmassigen und lang- O’Brien &
fristigen Kontakt zum Wald mit der Vertrautheit auch das Verantwor- Murray
tungsbewusstsein der Kinder fiir die Natur gestarkt wurde. 2005
A Eine Reihe weiterer Untersuchungen zeigt, dass vor allem Naturerfah- * (siehe
S$.52 rung in Kombination mit einem padagogischen Programm eine positive Aussagen)
Wirkung auf die Einstellung gegeniiber der Natur haben kann.
* Bogner 2002, 2004; Johnson & Manoli 2008; Stern, Powell & Ardoin
2008
A Naturerfahrungen kénnen bei Kindern und Jugendlichen sogar einen star- | Bogeholz
S.52 keren Effekt auf das Umwelthandeln haben als auf das Umweltwissen. 1999 &
Besonders gilt dies, wenn das Erlebnis in der Natur mit der dsthetischen Lude
Wahrnehmung, mit dem Erkunden der Natur und mit Naturschutzaspek- 2001
ten verbunden ist.
A Eine Studie aus Spanien liefert Hinweise, dass Kinder zwischen 4 und 7 Villarroes
S.52f Jahren Naturschutzentscheidungen aufgrund von Emotionen, Sympathie 2013
und Intuition treffen und diese nicht mit biologischem Wissen in Verbin-
dung stehen.
A Bei einer Untersuchung des Effekts eines Naturbildungsprogrammes auf Bogner
S.53 Umwelteinstellung und -verhalten von Kindern zeigten sich deutliche Ef- 1998
fekte auf beides, wobei die Verhaltensanderung, im Gegensatz zur Ein-
stellungsanderung, nur bei einer flinftagigen Programmdauer erreicht
wurde, nicht jedoch bei einer dreitdgigen.
A Eine Fallstudie aus den USA zeigt, dass eine erlangte Handlungsbereit- Knapp &
S.53 schaft mit der Zeit wieder nachlassen kann. Poff 2001
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A Nicht nur fir das Naturbild spielt das soziale und kulturelle Bezugssystem | Bogeholz
S.53 des Kindes eine Rolle, sondern im Besonderen fir das Umwelthandeln. 1999;
Der familidre Hintergrund ist bedeutsamer fiir das Umwelthandeln als die | Cheng &
Naturerfahrung oder das Wissen lber die Natur. Monroe
2012;
Schneller
2008
A Zwei Untersuchungen zeigten, dass das Naturbild in der friihen Kindheit Ernst &
S.55 gefestigt wird und dass die Naturbildung deshalb spatestens im Grund- Theimer
schulalter beginnen sollte. 2011;
Meske
2011
A In der Umweltbildung sind Strategien erfolgsversprechend, die von un- * (siehe
S.55 mittelbaren Erfahrungen der Kinder ausgehen und den Kindern einen Zu- | Aussagen)
gang verschaffen, in dem sie selbst handelnd aktiv sind. Selbstgemachte
Erfahrungen der Kinder sind fiir sie bedeutsamer und sie erinnern sich an
die Inhalte besser. Im Gegensatz dazu wurden Inhalte, die als Instruktion
an sie weitergegeben wurden, schlecht erinnert.
* Ballantyne & Packer 2009; James & Bixler 2008; Knapp & Poff 2001; Na-
delson & Jordan 2012
A Bei einem Programm in der Schweiz zur Forderung der Wahrnehmung Linde-
S.56 der Natur auf dem Schulweg stellte sich heraus, dass die Untersuchung mann-
von Pflanzen und Tieren im Freien wirksamer war als der Unterricht im Matthies
Klassenzimmer. Dies galt auch fiir Schulen in stadtischen Umgebungen. 2006
Auch in der Stadt befand sich auf den Schulwegen ausreichend Natur.
A Bei einer Untersuchung von Schullandheimen mit einem Umweltbil- Stern
S.57 dungsprogramm verbesserten sich die Wahrnehmung der Umgebung 2008; Ge-
und das Interesse zu lernen und zu entdecken mit der Grosse der Gruppe. bauer
Wenn die eigene Lehrperson der Klasse beteiligt war, verstarkten sich die 2007
Lerneffekte. Beides spricht fiir eine starke Beziehungskomponente. Na-
turerfahrung allein reicht nicht aus. Sie muss in einem sozialen und kultu-
rellen Kontext stattfinden, der dem Kind hilft, sinnstiftende Konzepte auf-
zubauen.
B Natdurlich pfliicken Kinder bisweilen Blumen, reissen sich einen Stock vom * (siehe
S.78f Baum, bauen sich Buden — jedoch die Natur halt diese Nutzung wohl aus. | Aussagen)

Die Zerstdrung von Okosystemen hat sicherlich andere Ursachen als das
Kinderspiel. Die Auseinandersetzung der Kinder mit der Natur ist meis-
tens eher sanft, ein Experimentieren und Erforschen. Die sorgsame und
sanfte Umgangsweise mit Natur beziehungsweise zumindest entspre-
chende Werthaltungen werden auch offenbar in Gesprdachen mit Kindern,
in denen es um naturethische Dilemmata geht.

* Aho 1984; Billmann-Mahecha et al. 1997, 1998; Gebhard et al. 1997,
2003
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S.56

Kinder weisen den Dingen und Lebewesen dort draussen hartnackig Iden-
titdten zu — da leben bdse und gute Tiere, da sind Baume stark oder
Schmetterlinge lustig. Ja, sie legen damit auch Pfade zu einer Ethik des
Lebenden an: Darf man einen Baum einfach fallen? Was passiert mit dem
kranken Eichhérnchen? Warum fressen sich Tiere gegenseitig? Vielleicht
haben also unsere friihen Erfahrungen in der Natur tatsachlich etwas da-
mit zu tun, welche Farbung die Welt einmal flr uns annimmt.

S.8

Menschen, die in frithen Jahren intensiv mit der Natur in Kontakt gekom-
men sind, kénnen sich spater mit umwelt- und gesellschaftsrelevanten
Themen verantwortungsvoller auseinandersetzen.

S.136

Tendenziell zeigt sich, dass Naturerfahrungen in der Kindheit einer der
wichtigsten Anregungsfaktoren fiir spateres Engagement fiir Umwelt-
und Naturschutz sind.

S.24

Es zeigt sich, dass Kinder auf Natur und Naturerkundung programmiert
sind. Dass sie Praferenzen flir natlirliche Umgebungen (parkdhnliche
Landschaften, pastorale Idylle) entwickeln, dass sie spontan schutzbereit
sind, um die Umwelt gegen zivilisatorische Zerstérungen und Ubergriffe
abzugrenzen, dass sie sanft mit Natur, Tieren und Pflanzen umgehen, und
dass sie eine Abneigung gegen monstrose technische Bauten, Anlagen,
StralRen, Hochhdauser, groRe Bagger etc. haben. Selbstredend sind sie da-
von fasziniert, gehort doch auch die Inkorporation des Schreckens in ein
realistisches Weltbild.

S.60f

Sie fuhren mit diesem Gedanken die menschliche Persdnlichkeitsentwick-
lung direkt auf eine gesunde Sinnesentfaltung zurtick und betonen be-
sonders die Bedeutung des pflegerischen Aspektes. Diese Sorge um et-
was, das anders ist als wir und doch Ahnlichkeiten zu unserem Leben auf-
weist, ist vielleicht der bedeutendste und entscheidende Aspekt fiir die
Wichtigkeit gartnerischer Tatigkeit schon in der friihen Kindheit.
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