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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Naturerlebnisse als Ausgangspunkt fiir Naturerfahrungen sind nicht allen Menschen gleicher-
malen moglich. Naturrdume sind erstens unterschiedlich verteilt und werden zweitens auf-
grund einer spezifischen Sozialisation nicht immer als Ressource wahrgenommen. Die insge-
samt sehr gut belegten Effekte von Naturerfahrungen auf Wohlbefinden, Gesundheit und das
gute Leben erweisen sich als abhangig vom soziokulturellen Status und auch vom Bildungsni-
veau. Dies fuhrt dazu, dass einem Teil der Bevolkerung — Jugendlichen wie Erwachsenen — ein
Stiick Gliicks- und Erfahrungsmoglichkeit verwehrt bleibt, was zur sogenannten Umweltunge-
rechtigkeit beitragt.

Dieser Ungerechtigkeit kann prinzipiell auf zwei Wegen begegnet werden. Zunachst geht es
um die Erschliefung und Schaffung von ganz konkreten Naturerfahrungsmaoglichkeiten — und
zwar nicht nur in den gehobenen Wohngquartieren, sondern auch und vor allem in stadtischen
Problembezirken. Daneben spielt allerdings auch der mentale Zugang zur Natur eine wichtige
Rolle, der durch Bildungsanregungen zu fordern ist. Vor diesem Hintergrund geht es in dem
hier vorgestellten Projekt um die mentale ErschlieBung und Anbahnung von genussvollen und
begliickenden Naturerfahrungen fir ,, bildungsbenachteiligte” Kinder und Jugendliche im Alter
zwischen 10 und 18 Jahren. Die mentale ErschlieBung wird dabei als eine anspruchsvolle Bil-
dungsaufgabe verstanden, fir die die folgenden vier Prinzipien entwickelt und in Kooperation
mit dem Walderhaus Hamburg empirisch erprobt worden sind: (1) Gliick, Genuss und Gutes
Leben, (2) Reflexion/Nachdenklichkeit, (3) Partizipation und (4) Natur als Symbolvorrat. Diese
vier Prinzipien sind weniger konkrete Handlungsanleitungen oder gar -anweisungen, sondern
bildungstheoretisch fundierte padagogisch-didaktische Haltungen und bilden in Form einer
naturpadagogischen Konzeption den Kern des Projektes.

Insgesamt hat sich im Projekt gezeigt, dass die Naturverbundenheit der , bildungsbenachtei-
ligten” Kinder und Jugendlichen nicht so defizitar ist, wie oft angenommen — und trotzdem
noch gesteigert werden konnte. Naturerlebnisse und Giberhaupt Natur werden positiver kon-
notiert als zu Beginn des Projekts, vor allem im Hinblick auf Freiheit, Erholung und Wohlbefin-
den. Aber auch die Besonderheit der Naturerfahrung als Abgrenzung zum Alltag war fiir viele
Kinder und Jugendliche in ihrem Erleben wesentlich. Die Reflexionsanldsse haben zu naturphi-
losophischen und naturethischen Diskussionen angeregt. Durch den partizipativen Ansatz
konnte nicht nur eine selbstbestimmte Auseinandersetzung mit Natur stattfinden, sondern
auch ein Erlernen und Uben von demokratischen Kompetenzen. Letztendlich haben sich den
Kindern und Jugendlichen durch die naturpadagogische Konzeption Glicksmomente in der
Natur erodffnet, die sowohl auf persénlicher als auch auf gesellschaftlicher Ebene bereichernd
wirken kénnen.

Eine zentrale Erkenntnis ist, dass es bei entsprechenden naturpadagogischen Angeboten sehr
wichtig ist, die Naturerfahrungen nicht zu verordnen, sondern mit Zeit und Mul3e reifen zu
lassen. Dabei spielen Freiheit und Selbstbestimmtheit eine sehr wichtige Rolle. Die vier Prinzi-
pien der naturpadagogischen Konzeption haben sich bewdhrt und fiihrten sowohl zu einer
Vertiefung des konkreten alltaglichen Naturzugangs als auch zu einer Entwicklung demokrati-
scher Fahigkeiten und zusatzlich zu einer Zunahme von Naturverbundenheit und Umweltbe-
wusstsein.



Abstract

Abstract

Experiencing nature is not equally possible for all people. Natural spaces are firstly distributed
differently and secondly are not always perceived as a resource due to specific socialization.
The overall well-documented effects of nature experiences on well-being, health and the good
life prove to be dependent on socio-cultural status and also on the level of education. As a
result, a part of the population - young people as well as adults - is denied a piece of happiness
and experience, which contributes to the so-called environmental inequality.

In principle, this inequality can be addressed in two ways. First, it is a matter of opening up
and creating very concrete opportunities to experience nature - not only in upscale residential
neighborhoods, but also and above all in urban problem districts. In addition, however, mental
access to nature also plays an important role, which must be promoted through educational
stimuli. Against this background, the project presented here is concerned with the mental de-
velopment and initiation of pleasurable and gratifying experiences of nature for "education-
ally disadvantaged" children and young people between the ages of 10 and 18. The mental
development is understood as a challenging educational task, for which the following four
principles have been developed and empirically tested in cooperation with the Walderhaus
Hamburg: (1) happiness, enjoyment and good living, (2) reflection/thoughtfulness, (3) partic-
ipation and (4) nature as a stock of symbols. These four principles are not so much concrete
instructions for action, but rather pedagogical-didactic attitudes based on educational theory,
and they form the core of the project as a nature education concept.

Overall, the project has shown that the "educationally disadvantaged" children's and young
people's connection to nature is not as deficient as often assumed - and could still be in-
creased. The nature experiences have led to positive connotations regarding nature, such as
freedom, recreation and well-being. But also the particular nature experience as a distinction
from everyday life was essential for many children and adolescents in their experience. The
reflection events stimulated discussions on nature philosophy and nature ethics. Through the
participatory approach, not only a self-determined confrontation with nature could take
place, but also learning and practicing of democratic competences. Ultimately, the nature ed-
ucation concept has opened up moments of happiness in nature for the children and young
people, which can have an enriching effect on both a personal and a social level.

A central result is that it is very important in appropriate nature education programs not to
impose nature experiences, but to allow them to mature with time and leisure. Freedom and
self-determination play a very important role. The four principles of the nature education con-
cept have proven themselves and lead to a deepening of the concrete everyday access to na-
ture as well as to a development of democratic skills and additionally to an increase of nature
connection and environmental awareness.



Einleitung: Naturndahe und Umweltgerechtigkeit

1 Einleitung: Naturndahe und Umweltgerechtigkeit

Natur ist flir den Menschen eine Ressource des Wohlbefindens und der Erholung. In diesem
Zusammenhang konnen Naturerlebnisse als Ausgangspunkt fir Naturerfahrungen im Sinne
des Erfahrungslernens zuséatzlich eine bildungsrelevante Wirkung haben. Allerdings ist der tat-
sachliche und vor allem mentale Zugang zur Natur nicht allen Menschen gleichermaRen mog-
lich. Naturraume sind erstens unterschiedlich verteilt oder werden zweitens aufgrund einer
spezifischen Sozialisation nicht immer als Ressource wahrgenommen. Fiir die hier vorgestellte
naturpadagogische Konzeption ist vor allem der zweite Aspekt bedeutsam.

Naturerfahrungen wirken nicht naturwichsig bzw. gleichsam automatisch, wenn eine an-
sprechende Naturumgebung vorhanden bzw. zuganglich ist. Der Genuss an beispielsweise
Waildern, Wiesen und naturnahen Grinrdaumen in der Stadt bedarf namlich eines je individu-
ellen mentalen Zugangs bzw. auch einer je individuellen Interpretation, soll er wirksam wer-
den. Die insgesamt sehr gut belegten Effekte von Naturerfahrungen auf Wohlbefinden, Ge-
sundheit und das gute Leben erweisen sich als abhangig vom soziokulturellen Status und auch
vom Bildungsniveau. Das zeigen alle bisher durchgefiihrten Naturbewusstseinsstudien des
Bundesamts fir Naturschutz sehr deutlich (BMUV & BfN, 2016; 2018; 2020), auch bei Jugend-
lichen (BMUV & BfN, 2021). Dies fiihrt dazu, dass einem Teil der Bevolkerung — Jugendlichen
wie Erwachsenen — ein Stiick Gliicks- und Erfahrungsmaoglichkeit verwehrt bleibt. Dieser Um-
stand tragt zur sogenannten Umweltungerechtigkeit (Jumpertz, 2012) bei, die stark mit sozia-
ler Ungleichheit einhergeht (vgl. Frohn et al., 2020).

Dieser Ungerechtigkeit kann prinzipiell auf zwei Wegen begegnet werden. Zunachst geht es
um die ErschlieBung und Schaffung von ganz konkreten Naturerfahrungsmaoglichkeiten — und
zwar nicht nur in den gehobenen Wohnquartieren, sondern auch und vor allem in stadtischen
Problembezirken. Damit ist es jedoch nicht getan, weil Naturerfahrungen eben auch etwas
mit einem mentalen Zugang zu tun haben, der durch Bildungsanregungen zu fordern ist. Vor
diesem Hintergrund geht es in unserem Projekt um die mentale ErschlieBung und Anbahnung
von genussvollen und begliickenden Naturerfahrungen fiir ,bildungsbenachteiligte“* Kinder
und Jugendliche. Diese mentale ErschlieBung verstehen wir als eine anspruchsvolle Bildungs-
aufgabe, fiir die wir die folgenden vier Prinzipien entwickelt und erprobt haben: (1) Gliick,
Genuss und gutes Leben, (2) Reflexion/Nachdenklichkeit, (3) Partizipation und (4) Natur als
Symbolvorrat. Diese vier Prinzipien sind weniger konkrete Handlungsanleitungen oder gar
-anweisungen, sondern bildungstheoretisch fundierte padagogisch-didaktische Haltungen.

Unser zentrales Anliegen dabei ist, dass Naturerfahrungen Kindern und Jugendlichen SpaR
machen. Genussvolle, positive und moglichst freie Naturerlebnisse sollen als Ressource fiir
Wohlbefinden und Gliicksmomente erdffnet werden. Damit verbunden ist ein Verzicht auf
jegliche Form von Moralisierung. Obwohl nicht das primare Ziel, so ist eine positive Wirkung
auf Umweltbewusstsein und Umweltverhalten der Kinder und Jugendlichen méglich und auch
willkommen, soll aber nicht auf moralisierende Weise im Vordergrund stehen oder gar ver-
ordnet werden (Gebhard & Scheersoi, 2020).

1 Um potenzielle Diskriminierungen zu vermeiden, setzen wir den Begriff ,bildungsbenachteiligt” dann in An-

fihrungszeichen, wenn er als beschreibendes Merkmal verwendet wird. Eine genauere Begriindung findet
sich in Kapitel 3.
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Einleitung: Naturndhe und Umweltgerechtigkeit

Zugleich gilt es, Naturerlebnisse auch zum Gegenstand von expliziter Reflexion zu machen.
Denn durch regelmaRige reflexive Prozesse denken die Kinder und Jugendlichen nicht nur Gber
die Natur nach, sondern auch tber sich selbst. Damit verbundene Bildungsprozesse — verstan-
den als eine Transformation von Selbst- und Weltverhéltnissen (Koller, 2018) — kdnnen eine
personlichkeitswirksame Dimension entfalten.

Das impliziert zudem eine Teilhabe an partizipativen Gruppen- und Gesellschaftsprozessen.
Durch die bewusste Einbeziehung demokratiebildnerischer Aspekte konnen die Kinder und
Jugendlichen ihre Naturerlebnisse mitgestalten und Fahigkeiten und Kompetenzen starken,
die zur Erweiterung ihrer gesellschaftlichen Handlungsfahigkeit beitragen.

Mit dem vom Bundesamt fur Naturschutz geférderten Projekt haben wir uns in Kooperation
mit der Schutzgemeinschaft Deutscher Wald Hamburg e.V. (SDW Hamburg) das Ziel gesetzt,
diese Anliegen in einer Konzeption zur Anbahnung von Naturerfahrungen fir ,bildungsbe-
nachteiligte” Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 10 und 18 Jahren zu konkretisieren
und im Walderhaus Hamburg? empirisch zu Gberprifen. Unser Erkenntnisinteresse bezieht
sich dabei auf die spezifische Realisierung und Auspragung der naturpadagogischen Prinzipien
und die Erfahrungen und das Erleben der naturpadagogischen Fachkrafte bei der Umsetzung
der Konzeption. Auch die Vielfalt und Tiefe der Naturbeziehungen der Kinder und Jugendli-
chen und ihre auf Natur und Umwelt bezogenen Verhaltensbereitschaften wurden unter-
sucht. AuRerdem sind Wirkungen auf Personlichkeitseigenschaften wie Selbstwirksamkeit und
Empathie von Interesse.

Die naturpddagogische Konzeption zur Naturerfahrung mit ,,bildungsbenachteiligten” Kindern
und Jugendlichen integriert die Naturerfahrungspadagogik, die Erlebnispadagogik, die Demo-
kratiebildung, das Erfahrungslernen, die transformatorische Bildungstheorie, den Ansatz der
Alltagsphantasien und symboltheoretische Uberlegungen (siehe ausfiihrlich Kapitel 5). Fiir die
empirische Uberpriifung der Konzeption wurden unterschiedliche Erhebungsmethoden ein-
gesetzt: Gruppendiskussionen, Fragebogen, Reflexions- und Beobachtungsprotokolle.

Durch den spezifischen Forderauftrag des Bundesamts fir Naturschutz stehen bei dem Mo-
dellprojekt ,bildungsbenachteiligte” Kinder und Jugendliche zwar im Mittelpunkt, wir gehen
jedoch davon aus, dass die Kombination von Naturerfahrung, Reflexion und Partizipation fir
alle Menschen bedeutsam ist. Der Fokus auf Bildungsbenachteiligung ist lediglich in dem Sinne
gemeint, dass die spezifischen Bedingungen des Naturzugangs einer benachteiligten Bevolke-
rungsgruppe genauer in den Blick genommen werden sollen. Die damit verbundene Gefahr
einer zuséatzlichen Diskriminierung war allen Projektbeteiligten wahrend des gesamten Ver-
laufs sehr bewusst.

2 Das Wilderhaus Hamburg ist einer von zwei Standorten der Schutzgemeinschaft Deutscher Wald Landes-

verband Hamburg e.V.
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Zur Anlage des Modellprojekts

2 Zur Anlage des Modellprojekts

Die enge Zusammenarbeit der Universitat Hamburg und dem Walderhaus der SDW Hamburg
wurde durch das BfN liber eine Doppelfinanzierung ermaoglicht. Der Kooperationspartner SDW
Hamburg (siehe Kapitel 6.2) erhielt eine Férderung, um eine Pddagogin und einen Padagogen
fr ein Jahr zur Schaffung eines naturpadagogischen Angebots bereitzustellen. Die Universitat
Hamburg erhielt finanzielle Mittel, um dieses padagogische Angebot theoretisch vorzuberei-
ten, zu begleiten und hinsichtlich der Bedingungen der Erméglichung von Naturerfahrungen
bei , bildungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen empirisch zu untersuchen. So entwi-
ckelte sich eine enge Zusammenarbeit, die es ermdglichte, theoretische Konzepte mit prakti-
schen Erfahrungen zu kombinieren. Das Projekt fand von Februar 2017 bis Dezember 2019
statt.

Aufgrund des Modellcharakters des Projektes ist eine Darstellung der Prozessstrukturen sinn-
voll, da so die verschiedenen Entwicklungen, Potenziale und Hindernisse deutlich werden. Da-
her erfolgt nun eine Beschreibung der einzelnen Phasen.

Im ersten halben Jahr standen drei Aspekte im Vordergrund: Die Entwicklung der naturpada-
gogischen Konzeption verbunden mit einer Pilotphase, der Austausch und die Schulung der
naturpadagogischen Fachkrafte und die Vereinbarung von weiteren Kooperationen.

Entwicklung der naturpadagogischen Konzeption

Die zentralen Projektideen haben wir in Form von vier Grundannahmen verdichtet, denen alle
weiteren Uberlegungen zuzuordnen sind. Zugrunde gelegt sind somit vier naturpadagogische
Prinzipien: Gliick, Genuss und Gutes Leben; Reflexion/Nachdenklichkeit; Partizipation; Natur
als Symbolvorrat. Diesen Prinzipien kdnnen bestimmte Konkretisierungen zugeordnet wer-
den, die fiir die padagogischen Handlungen relevant sind (siehe Kapitel 4).

Gleichzeitig wurden fir die wissenschaftliche Untersuchung unterschiedliche Erhebungsin-
strumente ausgewdhlt, entwickelt und getestet. In Zusammenfihrung verschiedener Instru-
mente wurde ein dem Projekt angepasster Fragebogen erstellt (s. Anhang) und Anfangsstimuli
fur die geplanten Gruppendiskussionen formuliert (siehe Kapitel 6.4). Anschliefend wurden
die Erhebungsmethoden bei einer Pilotgruppe getestet und den Erfahrungen und Rickmel-
dungen entsprechend angepasst.

Austausch mit und Schulung der naturpadagogischen Fachkrafte

Wahrend dieser Arbeitsphase fanden regelmaRige Treffen mit dem SDW Walderhaus Ham-
burg statt. Diese dienten dazu, alle Beteiligten in die konzeptionellen Gedankengange zu in-
volvieren und mit den theoretischen Grundlagen vertraut zu machen. Dieser Schritt war sehr
wertvoll, da es viel Diskussionsbedarf gab, um die theoretischen Uberlegungen auch in die
padagogische Praxis transferieren zu kdnnen. Die vier Prinzipien sind als pddagogische Grund-
haltungen zu verstehen und nicht als Methodenkoffer fiir die Praxis. Flr die Entwicklung die-
ser padagogischen Haltung braucht es namlich eine langere reflexive Phase, um den Aufbau
besagter Haltung im Dialog anzubahnen. Des Weiteren wurden die regelmaRigen Treffen ge-
nutzt, um den naturpadagogischen Fachkraften die Erhebungsinstrumente nahe zu bringen.
Besonders bezliglich der Gruppendiskussionen wurde dies als sehr wichtig erachtet, da diese
zusatzlich einen Bestandteil des naturpadagogischen Angebots darstellten und somit auch von
den naturpadagogischen Fachkraften selbst durchgefiihrt wurden.

12



Zur Anlage des Modellprojekts

Neue Kooperationen

Das erste halbe Jahr wurde genutzt, um Kooperationen fiir das Projekt zu gewinnen. So wurde
sowohl zu Schulen als auch zu aullerschulischen Kinder- und Jugendeinrichtungen der Kontakt
gesucht. Bezliglich der Schulen konnten seitens des SDW Walderhaus Hamburg bestehende
Kontakte genutzt werden, aber auch neue Verbindungen kamen hinzu. Es fanden Treffen mit
einzelnen interessierten Lehrkraften, didaktischen Leitungen oder Schulleitungen statt. Es
zeigte sich, dass das Interesse im Prinzip grofd war, auch wenn einige strukturelle Gegebenhei-
ten angepasst werden mussten. So spielte beispielsweise der Zeitfaktor eine wichtige Rolle.
Flr das Projekt war es bedeutsam, dass die Naturerfahrungsangebote kontinuierlich und in
regelmaligen Abstanden stattfanden. Fir die Lehrkrafte bedeutete dies ein Verlust von Un-
terrichtszeit, den sie vor Eltern oder Schulleitung rechtfertigen mussten. Zudem hatten die
hoheren Klassen im Vergleich zur Grundschule einen viel engeren Zeitplan und zusatzlich Pri-
fungsdruck, so dass weniger Flexibilitat bestand. Die Umsetzung des Projektes war insofern
auch von dem Engagement einzelner Lehrkrafte und dem Riickhalt der Schulleitung abhangig.
Insgesamt konnten drei Stadtteilschulen mit sieben Klassen gewonnen werden.

Das Einbeziehen von aullerschulischen Kooperationspartnern gestaltete sich als herausfor-
dernd. Das Projekt wurde in mehreren aulBerschulischen Jugendeinrichtungen sowie bei zwei
Treffen eines etablierten Zusammenschlusses von padagogisch Tatigen im jeweiligen Stadtteil
vorgestellt. Es wurde zwar Interesse bekundet, jedoch keine Moglichkeit der Umsetzung ge-
sehen. Dies hatte verschiedene Ursachen. Zum einen wurde das Interesse der Zielgruppe an-
gezweifelt. Da die Beteiligung an aulRerschulischen Angeboten freiwillig ist, wurde keine Mog-
lichkeit gesehen, Kinder und Jugendliche zur Teilnahme am Projekt zu motivieren. Zum ande-
ren wurde uns vermittelt, dass sowohl ein auBerschulisches Uberangebot im Stadtteil herr-
sche als auch durch die Ganztagsschulen kaum Zeitressourcen bei Kindern und Jugendlichen
vorhanden waren. Letztendlich fand keine aktive Unterstiitzung beim Kontaktaufbau mit der
Zielgruppe statt und es konnte keine entsprechende Gruppe gebildet werden.

Hauptphase

Nach den Sommerferien 2017 startete die Hauptphase der naturpadagogischen Angebote und
der wissenschaftlichen Erhebungen. Nach den ersten Wochen kristallisierte sich eine Schwie-
rigkeit heraus. Die Zusammenarbeit mit einigen Lehrkraften gestaltete sich stellenweise als
problematisch. Der Verzicht auf Kontrolle war teilweise eine groRe Hiirde, so dass die natur-
padagogischen Fachkrafte es anfangs nicht leicht hatten, die vier Prinzipien umzusetzen. Ein
Teil der involvierten Lehrkrafte wollte nur ungern von ihrem Lernplan abweichen und stellte
sich die Projektzeit als eine Verlagerung von Unterricht nach drauBen vor. Zudem war es nicht
leicht zu vermitteln, dass gerade im Naturraum Zeit ohne konkrete Arbeitsauftrdage oder di-
daktische Aufbereitung sehr wertvoll sein kann bzw. gerade dann wertvoll ist (Bosse et al.,
2020). Eine im Voraus deutlichere Kommunikation und mehr Raum fiir Diskussionen hatte hier
regulierend wirken und die Rolle der naturpadagogischen Fachkrafte starken kénnen. Durch
die regelmaRigen Treffen mit dem SDW Walderhaus Hamburg wurde diese Problematik je-
doch schnell erkannt, so dass seitens der Universitdat Hamburg die naturpadagogischen Ange-
bote intensiver begleitet und bewusst Gespriache mit den Lehrkraften gefiihrt werden konn-
ten. Zudem wurde weiterhin iber die Umsetzung der Prinzipien in die Praxis diskutiert. Dieser
Erfahrungsaustausch, der wahrend der gesamten Praxisphase stattfand, war fir beide Seiten
ergiebig und bedeutsam. Es wurde dadurch besonders deutlich, dass der Transfer theoreti-
scher Einsichten in die Praxis gemeinsam und in einem stetigen Austausch geleistet werden
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muss. Zudem flhrten die Gesprache lGiber konkrete Beispiele auch zu einem tieferen Verstand-
nis der Projektideen, wodurch diese auch zunehmend fundierter und selbstbewusster gegen-
Uber den Lehrkraften vertreten werden konnten.

Die regelmaRigen Datenerhebungen verliefen sehr unterschiedlich. Die Fragebdgen sorgten
fir viel Diskussionsbedarf. Das Beantworten der Fragen stellte einen Teil der Schilerschaft vor
eine groRe Herausforderung, was zu einer tendenziellen Abwehrhaltung gegeniiber den Fra-
gebogen gefiihrt hat. Es wurden viele Gesprache gefiihrt, bei denen seitens der Universitat
Hamburg die Komplexitdt und die Notwendigkeit der Fragebdgen erldutert wurde. Die Aus-
wertung der Fragebdgen zeigt demgegeniiber allerdings, dass die Fragebogen sorgfaltig und
Uberwiegend vollstandig ausgefullt wurden. Die Gruppendiskussionen verliefen unproblema-
tisch. Auch wenn bei einigen Gruppen eine unruhige Atmosphére herrschte, verliefen die
meisten Diskussionen engagiert. Dies zeigen sowohl die Ergebnisse der Auswertung (siehe Ka-
pitel 7) als auch die Riickmeldungen der naturpadagogischen Fachkrafte. Zusatzlich fanden
regelmafige Begleitungen und Beobachtungen statt. Diese waren nicht nur fiir die Datener-
hebung relevant, sondern auch fiir eine Vermittlung von Theorie und Praxis. Dadurch, dass
sich aus beiden Blickwinkeln ein Bild von dem jeweiligen naturpddagogischen Angebot ge-
macht wurde, konnten diese Tage besonders intensiv reflektiert werden. Daraus resultierte
gegen Ende der Praxisphase auch die Entscheidung, Tandems (jeweils eine Vertretung des
Wailderhauses und der Universitdt Hamburg) zu bilden und exemplarisch einige Naturerfah-
rungsangebote, die Wirkung der vier Prinzipien und die Gedanken diesbezliglich auszuformu-
lieren (s. Anhang).

Insgesamt zeigte sich in der Hauptphase, dass mit fortschreitendem Verlauf alle Beteiligten
die vier Prinzipien zunehmend in ihr padagogisches Selbstverstindnis integrieren konnten und
diese somit auch in der Praxis immer mehr zum Tragen kamen.

Auswertungsphase

Schon wahrend der Praxisphase wurde mit der Auswertung der Gruppendiskussionen begon-
nen. Dies war flr den Forschungsprozess sehr wichtig, da die ersten Erkenntnisse in die spa-
teren Gruppendiskussionen einflieRen konnten. Die intensive Auseinandersetzung mit den
Daten fand jedoch nach Abschluss des praktischen Teils statt (siehe Kapitel 6). Dazu wurden
die qualitativen und quantitativen Daten zundchst getrennt betrachtet und im zweiten Schritt
aufeinander bezogen. Eine projektbegleitende Arbeitsgruppe (PAG) Ende Juni 2019 im BfN
und die damit verbundenen Diskussionen mit verschiedenen Expertinnen und Experten waren
zudem sehr hilfreich fir die abschlieBende Interpretation der Daten. So konnte bei der Ab-
schlusstagung im Marz 2020 eine umfangreiche Ergebnisdarstellung stattfinden.

Der Projektverlauf hat unterschiedliche Aspekte deutlich werden lassen, die fiir das Gelingen
eines solchen Vorhabens von Bedeutung sind. Zunachst bedarf es einer Vorbereitungszeit auf
verschiedenen Ebenen. Sowohl die beteiligten Padagoginnen und Padagogen als auch die Kin-
der und Jugendlichen brauchen Zeit, um sich auf die vom Gewohnten abweichenden Struktu-
ren einzustellen. Des Weiteren ist eine klare Kommunikation wichtig. Zwischen den Lehrkraf-
ten und den naturpadagogischen Fachkraften ist die Rollenverteilung im Voraus klar abzuspre-
chen. Schlussendlich hat sich immer wieder und an verschiedenen Stellen gezeigt, wie wichtig
es ist, dass die vier Prinzipien als padagogische Grundhaltung und nicht als ein Leitfaden fir
naturpadagogische Interventionen zu verstehen sind. Die Etablierung einer solchen gleicher-
malen theoretisch wie durch konkrete praktische Erfahrung fundierten Haltung braucht Zeit
und eine stetige Reflexion, da nur so der Transfer von Theorie in die Praxis gelingen kann.
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3 Zum Begriff der Bildungsbenachteiligung

Die Bezeichnung ,bildungsbenachteiligt” reiht sich in eine ganze Gruppe von Beschreibungen
benachteiligter Menschen ein. So wird im Zusammenhang von Benachteiligung beispielsweise
der soziobkonomische Status, Behinderung, Migrationshintergrund oder eben der Bildungs-
stand fokussiert. All diese Zuschreibungen sind dabei Faktoren, die zu Bildungsbenachteiligung
fihren oder diese verstarken konnen. Wie bei allen diesen Beschreibungen von Benachteili-
gung kann auch der Begriff der Bildungsbenachteiligung stigmatisierend wirken und muss des-
halb sensibel gehandhabt werden, weil damit ein Mangel akzentuiert wird.

Bildung hat einen positiven Einfluss auf viele Gegebenheiten, die im gesellschaftlichen Leben
eine wichtige Rolle spielen: Lebensstil, Gesundheit, Wohlbefinden, Arbeitsplatzsicherheit, Ein-
kommen, Familiensituation, soziale Partizipation (Erler, 2012). Durch die Definition einer
Gruppe als ,bildungsbenachteiligt” wird der Fokus daraufgelegt, dass diese in all diesen Berei-
chen Defizite aufweisen konnte. Dieser defizitorientierte Blick auf Menschen bedarf einer sehr
bewussten Nutzung des Begriffes, da eine solche Zuschreibung Auswirkungen auf die damit
bezeichneten Menschen haben kann. Aus diesem Grund setzen wir den Begriff immer dannin
Anflihrungszeichen, wenn er als Merkmalsbeschreibung von Menschen eingesetzt wird.
Dadurch soll ein stigmatisierender Effekt verringert und eine Sensibilisierung beziglich der
Stigmatisierung erreicht werden.

Bei der Auseinandersetzung mit Bildungsbenachteiligung gibt es unterschiedliche Akzentset-
zungen, die entsprechend zu unterschiedlichen Begrifflichkeiten fiihren. So wird Bildungsbe-
nachteiligung oft synonym mit ,,Bildungsferne” oder ,Bildungsarmut” verwendet. Jeder dieser
Begriffe hebt jedoch etwas anderes hervor. Gemein ist allen Begriffen, dass die so bezeichne-
ten Menschen meist tber ihren Grad an formaler Bildung, der Zugehorigkeit zu bestimmten
soziodemographischen Gruppen oder dem Fehlen von besonderen Fahigkeiten definiert wer-
den. Der Schulabschluss wird haufig als Definitionskriterium verwendet. Besonders der Begriff
,Bildungsarmut” fokussiert sehr stark den Output von formalen Bildungsprozessen. Demnach
ist jemand sehr bildungsarm, der keine Bildungszertifikate besitzt (vgl. Allmendinger & Leib-
fried, 2003). Durch den Begriff ,Bildungsferne” wiederum wird suggeriert, dass diese Men-
schen nicht lernen oder sich weiterbilden wollen. Die Betonung liegt hier also auf dem Indivi-
duum, welches als verweigernd oder desinteressiert deklariert wird. Dies ist eine sehr ver-
kirzte Sicht, da Erfolg oder Misserfolg im Bildungssystem nicht ausschlieRlich auf die Bemu-
hungen des Individuums reduziert werden kénnen. Bildung und soziale Ungleichheit hangen
zusammen und in Deutschland wird seit Jahrzehnten die Reproduktion sozialer Lagen durch
Selektivitat im Bildungssystem kritisiert (Bos, Stubbe & Buddeberg, 2010, S. 165).

Fir den Begriff Bildungsbenachteiligung spricht, dass dadurch die soziale Lage und verschie-
dene Ungleichheitsdimensionen in den Fokus gerlickt werden. ,,Bildungsbenachteiligte” sind
demnach Menschen, die aufgrund bestimmter Eigenschaften (Geschlecht, 6konomische, kul-
turelle und soziale Ressourcen, Erstsprache, regionale Herkunft) statistisch belegbare Nach-
teile haben, Bildungsziele zu erreichen (Kastner, 2008). Damit im Zusammenhang stehende
Diskriminierungen sind nicht notwendig manifest, sondern duflern sich durch strukturelle
Merkmale, die meist subtil und latent wirken (Erler, 2012). Bei dieser Definition wird also nicht
ein Unvermdgen oder ein Mangel von Menschen betont, sondern es werden gesellschaftliche
Ungleichheiten aufgegriffen und zugleich kritisiert.

Bei der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen spielt der Umstand der Bildungsbenachteiligung
eine wichtige Rolle. Laut des nationalen Bildungsberichts von 2020 wachst mehr als jede bzw.
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jeder dritte Minderjahrige in Risikolagen auf (formal gering qualifizierte Eltern, soziale und
finanzielle Risikolage), die zur Bildungsbenachteiligung fliihren kénnen (BMBF, 2020). Sowohl
in Schulen als auch in der Kinder- und Jugendarbeit wird vielerorts versucht, diesen Aspekten
von Benachteiligung zu begegnen und Kinder und Jugendliche bei der Lebensbewaltigung, Zu-
kunftsausrichtung und gesellschaftlichen Teilhabe zu unterstiitzen. Dabei gibt es ver-
schiedenste Ansadtze, wie beispielsweise interkulturelle und antirassistische Arbeit, Medien-
und Kulturarbeit, subjektorientierte Arbeit und demokratiebildnerische Arbeit. Es ist zu beto-
nen, dass sich diese Ansatze nicht auf die Arbeit mit ,Bildungsbenachteiligten” beschranken,
sondern fir alle Kinder und Jugendlichen als forderlich angesehen werden. Jedoch werden
dabei Aspekte angesprochen, die bei Kindern und Jugendlichen mit speziellen Risikolagen be-
sonders unterstiitzend wirken kdnnen. Es wird angestrebt, ohne Defizitorientierung mit der
jeweiligen Gruppe zu arbeiten. Das Ziel ist nicht die An- oder Einpassung in die ihnen vorgege-
benen Lebensbedingungen, sondern das Herausbilden miindiger und selbstbestimmter Sub-
jekte. Das Ziel ist die Ermoglichung von gesellschaftlicher Teilhabe. Insgesamt ist zu betonen,
dass Bildungsbenachteiligung als eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe und nicht als Mangel
einzelner Personen angesehen wird, die ,,verbessert” werden missten.

Vor dem Hintergrund der Umweltgerechtigkeitsdebatte und den diesbeziiglichen Befunden
der Naturbewusstseinsstudien liegt der Fokus des Projekts auf eben diesen ,bildungsbenach-
teiligten” Kindern und Jugendlichen. Menschen, die beziglich der Bildung und des soziodko-
nomischen Status benachteiligt sind, bleibt der Erfahrungsraum Natur oft fremd und ver-
schlossen (BMUV & BfN, 2018, S. 9). Darliber hinaus schatzen formal niedrig gebildete Men-
schen ihre kollektiven und persénlichen Einflussmoglichkeiten im Hinblick auf den Natur- und
Umweltschutz eher als gering ein (ebd., S. 41): Es ist davon auszugehen, dass sie in geringerem
Male ihre Interessen dahingehend formulieren und sich auch weniger fiir die Natur einsetzen.
Angehorige der sogenannten gehobenen Milieus haben nach wie vor ein ausgepragteres Na-
turbewusstsein (BMUV & BfN, 2020, S. 9 u. 69). Auch die Jugend-Naturbewusstseinsstudie
zeigt, dass ,,das Naturbild und die Naturerfahrungen von Jugendlichen [...] durch ihre soziale
und geographische Lage (Stadt/Land), durch die naturbezogenen Einstellungen und Praktiken
von Elternhaus und Peer-Group, durch schulische wie auBerschulische Bildungsangebote so-
wie durch Mediennutzung und verfligbare Zeitbudgets beeinflusst [werden]” (BMUV & BfN,
2021, S. 27). Jugendliche mit niedriger Formalbildung sind beispielsweise den Anliegen des
Naturschutzes weniger zugeneigt und weniger bereit, sich entsprechend zu engagieren (ebd.).

Wichtig ist abschlieBend der Hinweis, dass es nicht unser primares Ziel ist, die als naturfern
geltenden ,bildungsbenachteiligten” Kinder und Jugendlichen zu aktivem Naturschutz hinzu-
leiten, auch wenn dies als Moglichkeit natirlich nicht ausgeschlossen ist. Das Ziel ist vor allem,
einen Beitrag zur Umweltgerechtigkeit zu leisten. Die Kinder und Jugendlichen sollen die Mog-
lichkeit erhalten, Spall und Genuss an der Natur zu haben, um bei sich Ressourcen zu starken,
die zu einem guten Leben beitragen kénnen.
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4 Naturpadagogische Konzeption

Das Kernstlick des Projektes besteht aus der im Folgenden dargestellten Konzeption zur An-
bahnung von Naturerfahrungen. Diese Konzeption bezieht sich auf die dann in Kapitel 5 ver-
tieft ausgebreiteten theoretischen Orientierungen. Diese werden bei der in diesem Kapitel
dargestellten Konzeption bereits in aller Kiirze skizziert, sodass die naturpadagogische Kon-
zeption auch ohne die Lektiire von Kapitel 5 im Prinzip moglich ist. Da es sich bei der Konzep-
tion allerdings in erster Linie um eine theoretisch fundierte Haltung handelt, sei die Beschaf-
tigung mit den theoretischen Bezugspunkten natirlich empfohlen.

Die Konzeption ist Ausgangspunkt und Ergebnis des Projekts zugleich. Auch wenn bereits wah-
rend der Anfangsphase auf Grund der theoretischen Grundannahmen ein ,,Prototyp“ der Kon-
zeption vorlag, wurde sie durch die Erfahrungen und die empirischen Ergebnisse des Projekts
kontinuierlich verandert und weiterentwickelt.

Arbeit mit bildungsbenachteiligten
Naturerfahi
aireranring Rahmung Kindern und Jugendlichen

v

Genuss / Glick / Gutes Reflexion / Vier S
Nachdenklichkeit Prinzipien Partizipation Natur als Symbolvorrat

v

spielerischer Reney Konkretisierungen
Naturzugang
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Abb. 1: Konzeption zur Anbahnung von Naturerfahrung (Eigene Darstellung)

Es gibt drei Ebenen: Die erste Ebene stellt die Rahmung dar: Es geht um das Ermdglichen von
Naturerfahrungen fir ,bildungsbenachteiligte” Kinder und Jugendliche. Die zweite Ebene
setzt sich aus den vier Prinzipien Gliick, Genuss und Gutes Leben (1), Reflexion/Nachdenklich-
keit (2), Partizipation (3) und Natur als Symbolvorrat (4) zusammen. Sie reprasentieren die
(natur-)padagogischen Grundhaltungen. Die dritte Ebene beschreibt mogliche Konkretisierun-
gen der vier Prinzipien. Diese Konkretisierungen bilden Aspekte ab, durch die wahrend der
naturpadagogischen Arbeit die vier Prinzipien zum Tragen kommen kdnnen. Eine Zuordnung
zu den jeweiligen Prinzipien ist durch die unterschiedlichen Farbakzente erfolgt.

Prinzip 1: Glick, Genuss und Gutes Leben

Wir setzen bei unserer Konzeption zentral auf die positiven Wirkungen von Naturerfahrungen.
Dabei ist uns bewusst, dass diese positiven Wirkungen auf subjektives Wohlbefinden, Lebens-
qualitat und Gesundheit nicht allen Menschen gleichermaRen maoglich sind. Der Grund dafir
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ist nicht nur, dass der ganz konkrete Zugang zu naturnahen Freirdumen durchaus unterschied-
lich verteilt ist. Zusatzlich muss betrachtet werden, dass Naturerlebnisse viel mit Naturinter-
pretationen zu tun haben und diese wiederum mit Sozialisation und Bildung. Die Naturbe-
wusstseinsstudien des Bundesamts fiir Naturschutz zeigen sehr eindeutig, dass ,bildungsbe-
nachteiligte” Menschen am wenigsten mit Naturerfahrungen anfangen konnen. Es handelt
sich hier um eine besondere Form der Umweltungerechtigkeit, weil den betreffenden Men-
schen ein Stick Gliicksmoglichkeit vorenthalten wird.

Eben hier setzt das Prinzip 1 an: Den Kindern und Jugendlichen sollen eigene Wege eroffnet
werden, positive Erfahrungen, die in und mit der Natur moglich sind, fir sich zu gewinnen und
zu kultivieren.

Es geht also um das Ermdglichen von guten Erfahrungen in der Natur, die auch Momente von
Glick beinhalten konnen (Gebhard, 2015b). Damit verbunden ist eine nicht moralisierende
Sichtweise auf die Natur und deren Wirkung; vielmehr geht es um einen individuellen, subjek-
tiv empfundenen Genuss bei Erfahrungen in der Natur. Die Natur steht dabei als Symbol fir
ein gutes und erfilltes Leben. Dabei haben gleichermaBen emotionale, kognitive und auch
asthetische Aspekte eine Bedeutung. Das Erleben und Nachdenken liber diese Bedeutung von
Natur kann neue Erfahrungen fir Kinder und Jugendliche eroffnen und gleichzeitig einen
Transfer in das Alltagsleben anbahnen. Der Fokus liegt somit auf der Aktualisierung von Res-
sourcen statt auf einer Defizitorientierung, mit der ,bildungsbenachteiligte” Kinder und Ju-
gendliche oft konfrontiert ist.

Auch eine positive Wirkung auf das Naturbewusstsein und ein entsprechendes Verhalten der
Kinder und Jugendlichen ist méglich und auch erwiinscht, soll aber weder auf moralisierende
Weise im Vordergrund stehen noch soll Umwelt- und Naturbewusstsein nahegelegt oder gar
verordnet werden, obwohl sich dies allerdings auch beildaufig und ungeplant einstellen kann
(vgl. Kapitel 5.3, 5.7).

Der zentrale Gedanke bei diesem Prinzip ist, dass unsere Naturverhadltnisse etwas mit dem
Guten Leben zu tun haben. Es ist fir unser Wohlbefinden nicht gleichgiiltig, in welchem Ver-
haltnis wir zu unserer Umgebung stehen. Landschaft und Natur, Orte, in denen wir uns auf-
halten, sind wesentliche Rahmenbedingungen fiir ein gelingendes menschliches Leben. Es gibt
nicht nur gute Werte, Beziehungen, Lebensstile, Konsumhaltungen und vieles mehr — es gibt
gewissermalien auch ,gute Orte” (Gebhard & Kistemann, 2016), in denen wir in einer Art von
Resonanz gleichsam ,,aufbliihen”, eben gut leben kénnen. Natur ist etwas, was dem Menschen
in einem sehr komplexen und tiefen Sinne guttut, und zwar indem es Wahrnehmungsraum
und Sinninstanz zugleich ist (Gebhard, 2014).

Das Gute Leben ist also auch eine Funktion der Qualitdt der Umwelt, in der wir leben. Fir viele
Menschen gehort dazu auch die Natur. Die besagten Naturbewusstseinsstudien des BfN zei-
gen sehr eindeutig, dass fiur die meisten Deutschen (liber 90%) , die Natur zu einem guten
Leben dazu gehort” (BMUV & BfN, 2016; 2018; 2020). Auch die Jugend-Naturbewusstseins-
studie zeigt, dass flir 92% der Jugendlichen Natur zu einem guten Leben dazu gehort (BMUV
& BfN, 2021). Offenbar gibt es eine Sehnsucht nach Landschaft und Natur, die es auch bei
,bildungsbenachteiligten” Kindern und Jugendlichen zu erschlieRen gilt.

Fir die wohltuende Wirkung und damit fiir den Gliicks- und Genussaspekt gibt es eine Reihe
von empirischen Hinweisen (Zusammenfassung in Gebhard, 2020). Die Natur veradndert sich
standig und bietet zugleich Kontinuitat. Sie ist immer wieder neu (z. B. im Wechsel der Jahres-
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zeiten) und doch bietet sie die Erfahrung von Verlasslichkeit und Sicherheit. Der Baum im Gar-
ten Uberdauert die Zeitlaufe der Kindheit und steht so fiir Kontinuitat. Die Vielfalt der Formen,
Materialien und Farben regt die Phantasie an, sich mit der Welt und auch mit sich selbst zu
befassen. Das Herumstreunen in Wiesen und Waldern, in sonst ungenutzten Freiradumen kann
Sehnsiichte nach "Wildnis" und Abenteuer befriedigen. Auch in der Anthropologie geht man
davon aus, dass es beim Menschen sowohl einen grundlegenden Wunsch nach Bindung und
Vertrautheit als auch ein ebenso grundlegendes Neugierverhalten gibt.

Zusatzlich gibt es Belege zur gesundheitsfordernden Wirkung von Natur (Spaker, 2017; Cla-
Ren, 2018). Naturrdume mit Wiesen, Feldern, Baumen und Waldern haben eine belebende
Wirkung bzw. bewirken eine Erholung von geistiger Mudigkeit und Stress. Der Zusammenhang
von Naturerfahrungen und Gesundheit wird hdufig mit evolutiondren Annahmen in Verbin-
dung gebracht, wonach eine Bevorzugung von naturnahen Umwelten und vor allem entspre-
chende Wirkungen von Natur mit biologisch fundierten Dispositionen zusammenhangen (,,Bi-
ophilie”). AuRerdem sind Naturrdume deshalb wohltuend, weil sie eine Erholung verbrauchter
Aufmerksamkeitskapazitat bewirken.

In Naturerfahrungsraumen spielen Kinder langer, lieber und weniger allein. Das Kinderspiel ist
komplexer, kreativer und selbstbestimmter (Reidl, Schemel & Blinkert, 2005). Erst relative
Freizligigkeit ermdglicht es, sich die Natur wahrhaft anzueignen. Es ereignet sich die Wirkung
von Natur ndmlich nebenbei. Der Naturraum wird als bedeutsam erlebt, in dem man eigene
Bediirfnisse erfiillen, in dem man eigene Phantasien und Traume schweifen lassen kann und
der auf diese Weise eine personliche Bedeutung bekommt. In dieser Hinsicht kann Naturer-
fahrung auch sinn- und identitatsstiftend sein. Die personliche, subjektivierende Bedeutung
von Natur hat dann etwas mit Wohlbefinden, Gliick und sinnhaftem Leben zu tun. Dabei ha-
ben die symbolischen Bedeutungen von Natur, in denen Erlebnisse in und mit der Natur und
deren sinnstiftende Valenz zusammenflieRen, eine wichtige Bedeutung (siehe Prinzip 4).

Die Wirkungen von Natur und Landschaft lassen sich nicht ohne ihre kulturelle Pragung und
symbolische Aufladung verstehen. Deshalb sind bei den zu initilerenden Naturerlebnissen
auch Naturinterpretationen nétig. In unserem Projekt werden diese Reflexionen durch die
Methode des Philosophierens mit Kindern und Jugendlichen angebahnt (Prinzip 2).

Prinzip 2: Reflexion und Nachdenklichkeit

Das Prinzip der Reflexion bzw. Nachdenklichkeit ist flr eine nachhaltige Wirksamkeit von (Na-
tur-) Erlebnissen grundlegend. Mit unserer Konzeption streben wir an, dass die Kinder und
Jugendlichen nicht einfach nur Erlebnisse in der Natur haben, sondern dass diese Erlebnisse
persoénlich bedeutsam werden. Die Erlebnisse sollen fiir sie zu Erfahrungen werden, die auf ihr
Denken und ihr Handeln wirken, so dass sie auch nach dem Projekt aus den Naturerfahrungen
schopfen konnen. Dazu bedarf es der Reflexion.

Dieses Prinzip bezieht sich auf den Ansatz des Erfahrungslernens (Combe & Gebhard, 2007;
2012; siehe ausfiihrlich in Kapitel 5.5). Nach John Dewey (1916/2011) wird erst ein Erlebnis,
das zum Gegenstand von Reflexion gemacht wurde, zu einer wirklichen, die Person beriihren-
den Erfahrung. Zusatzlich ist beim Ansatz des Erfahrungslernens die Annahme zentral, dass
personlichkeitswirksame Erfahrungen oft in einer Konstellation der Krise gemacht werden. Im
Folgenden werden die vier Phasen des Erfahrungsprozesses mit unserem Projekt in Beziehung
gebracht.
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Krise als Beginn des Erfahrungsprozesses

Dewey (1988, S. 80ff.) beschreibt den Beginn des Erfahrungsprozesses als ein Geschehen, das
aus der Zeit und Kontinuitat herausriickt. Um in unserem Projekt Erfahrungsprozesse zu initi-
ieren, bedarf es also zunachst krisenhafter oder irritierender Erlebnisse. Dieses Empfinden ist
sehr individuell. Nicht jede Situation wird von allen Beteiligten als krisenhaft oder irritierend
wahrgenommen. Es kdnnen also lediglich Situationen geschaffen werden, die ein solches
Empfinden wahrscheinlicher machen. Naturaufenthalte eignen sich dafiir sehr gut.

So sind viele Ereignisse in der Natur nicht kontrollierbar. Witterungsbedingungen oder Tier-
begegnungen kdnnen jederzeit unvorhersehbare Situationen schaffen, die als krisenhaft oder
irritierend wahrgenommen werden. Auerdem bietet die Natur gerade fir ,bildungsbenach-
teiligte” Kinder und Jugendliche angesichts der haufig unterstellten Naturferne hohe Irritati-
onspotenziale. Die Natur wird von ihnen moglicherweise weniger als Erlebnis- und Erfahrungs-
raum angesehen oder genutzt. Viele Situationen sind vermutlich mit etwas Neuartigem ver-
bunden. Dies wiederum erhoht die Chance auf ein krisenhaftes oder irritierendes Erlebnis.

Emotionale Involviertheit und Widerstand

Erstens kdnnen die Erlebnisse in der Natur, die vermutlich fir viele Kinder und Jugendliche
aus unserem Projekt etwas Neuartiges bzw. AuBergewohnliches darstellen, stark mit Emotio-
nen verbunden sein. So kann beispielsweise die Begegnung mit einem Kafer sowohl negative
Emotionen (Ekel, Angst) als auch positive Emotionen (Staunen, Faszination) hervorbringen.
Zweitens eroffnet der partizipatorische Ansatz (siehe Prinzip 3) einen an den Interessen der
Kinder und Jugendlichen orientierten Zugang zur Natur. Dies fordert intrinsisch motiviertes
Handeln.

Die irritierende Situation kann natiirlich auch Unbehagen hervorrufen und sich zudem auch
als krankend erweisen. Dies kann dazu fiihren, dass solche Situationen gemieden werden.
Auch damit ist sehr sensibel und anerkennend umzugehen.

Offnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes

Die Offnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes ist ein wichtiger Schritt fiir die Produk-
tivitat der Erfahrung. Mittels der Phantasie und entsprechenden inneren Bildern findet eine
intensive Austauschbewegung zwischen Ich und Welt statt.

Im Projekt bieten sich die Naturrdume durch die Vielzahl an Formen, Materialien und Farben
besonders dafiir an, einen Vorstellungs- und Phantasieraum zu 6ffnen. Auch die Symbolhaf-
tigkeit von Natur unterstiitzt diesen Prozess. Der grof3e Symbolvorrat, der mit Natur bzw. Na-
turerfahrungen verbunden ist, steht den Kindern und Jugendlichen fiir Selbst- und Weltdeu-
tungen zur Verfliigung. Auch partizipative Prozesse kdnnen Vorstellungen und Phantasien be-
fordern. Sie stehen namlich eng in Verbindung mit Entscheidungssituationen und letztendlich
auch Losungen. Dazu bedarf es oft kreativer und anfangs auch utopischer Denkmuster.

Reflexion und Versprachlichung

Erst durch die Reflexion wird das Erlebnis zur Erfahrung. Reflexion kann auch im Inneren, also
ohne Versprachlichung, stattfinden. Gerade fiir Kinder und Jugendliche, die zumindest nicht
immer Reflexionsanldasse wahrnehmen bzw. sie angeboten bekommen, ist dies von grofRer Be-
deutung. Wir sprechen durch unser Verstandnis niemandem eine innere Reflexivitat oder
Nachdenklichkeit ab, sondern pladieren zusatzlich flr eine explizite Reflexion durch Gespra-
che mit anderen.
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Die Moglichkeit zur Reflexion ist im Projekt latent immer vorhanden, indem freie Einfalle und
Phantasien aufgegriffen und willkommen geheillen werden. Methodisch gezielt umgesetzt
wird die Reflexion durch die Methode des Philosophierens mit Kindern und Jugendlichen im
Rahmen der Gruppendiskussionen. Im Projekt wird noch eine weitere methodische Variante
von Reflexivitat eingesetzt: In der bildnerisch-kiinstlerischen Gestaltung kann die sprachliche
Auseinandersetzung durch eine nicht-diskursive Reflexionsart erganzt werden.

Bei der Ebene der Versprachlichung ist die Symbolhaftigkeit der Natur von Bedeutung. Innere
Vorstellungen und Phantasien werden in Worte gefasst. So kdnnen beispielsweise eigene
Emotionen durch einen Vergleich mit einem Tier oder einer Pflanze leichter beschrieben und
ausgedrickt werden. Auch die im Projekt angestrebten Partizipationserfahrungen kénnen
hier unterstitzend wirken. Beim Partizipieren finden stets Aushandlungsprozesse mit anderen
statt. Diese Diskursivitat Gbt die Kommunikation, sprachliche Ausdrucksformen und den Per-
spektivwechsel.

Prinzip 3: Partizipation

Partizipation ist in unserem Ansatz individuell und — damit verbunden — gesellschaftlich rele-
vant. Sie ist ein Bindeglied zwischen der angenommenen Naturferne der Kinder und Jugendli-
chen und dem Projektziel der Ermdglichung von Naturbeziehungen und hat zudem emanzipa-
torisches Potenzial. Konkrete Mitentscheidung und Mitgestaltung von Prozessen ermoglicht
einen selbst gewahlten Zugang zur Natur. Die damit verbundene individuelle Aneignung un-
terstiitzt, dass die Kinder und Jugendlichen selbst entscheiden, ob und auf welche Art und
Weise sie sich in der Natur aufhalten, wie sie diese nutzen und welche konkrete Rolle sie in
ihrem Erleben spielt.

Wir sehen Partizipation dabei sowohl als methodisches Prinzip als auch als normatives Ziel an
und verstehen sie als die , Teilnahme an und Einflussnahme auf Entscheidungen und Entwick-
lungen, die das eigene Leben betreffen, sowie die Teilhabe an den Ergebnissen dieser Ent-
scheidungen — also an den Handlungsfeldern und Glitern der Gesellschaft, die fir die Lebens-
fihrung wichtig sind“ (Beck, 2013, S. 7). In diesem Sinne wird die individuelle Motivation, die
eigenen Lebensbedingungen zu verbessern, als zentraler Ausgangspunkt zum Partizipieren an-
gesehen.

Im Zusammenspiel von Bildungsbenachteiligung und Naturerfahrung spielen Partizipations-
moglichkeiten eine zentrale Rolle. Denn Naturrdume und der Umgang mit ihnen gehéren zu
den erwadhnten gesellschaftlichen Handlungsfeldern und Giitern; insofern ist auch die Mog-
lichkeit zum Partizipieren an ihnen von Relevanz. Das betrifft sowohl die Einflussnahme auf
Entscheidungsprozesse als auch das Nutzen von Naturrdumen als Erholungs- und Erlebnis-
raum. Beides ist eine Form von Partizipation. Und beides kann Einfluss auf die Lebensfiihrung
haben. Entscheidungen in der Umweltpolitik konnen sich ebenso auf die Lebensqualitat aus-
wirken wie physische oder mentale Barrieren beziiglich des Naturzugangs.

Eine wichtige Bedingung fiir die Uberwindung von Umweltungerechtigkeit sind Partizipations-
moglichkeiten: Partizipation ist Voraussetzung fir eine funktionierende Demokratie, sowohl
auf Ebene des politischen Systems als auch auf Ebene der Gesellschafts- und Lebensform (vgl.
Himmelmann, 2007). GemaR Ansatzen der Demokratiebildung (Dewey, 1916/2011; Sturzen-
hecker, 2013) ist es glinstig, dass Kinder und Jugendliche so friih wie moglich und so oft wie
moglich Demokratieerfahrungen — und somit auch Partizipationserfahrungen — machen, um
sich darin zu Uben und die Fahigkeit und das Selbstverstiandnis auszubilden, dies auch als Er-
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wachsene zu tun. So kdnnen vom Kindesalter an gemachte (positive) Partizipationserfahrun-
gen in Kleingruppen (z. B. Klassenverband) auf die Gesellschaft tGibertragen werden, so dass
Kinder und Jugendliche sich selbst als bedeutende und aktive Mitglieder der Gesellschaft er-
leben, danach handeln und an wichtigen Themen und Bereichen teilhaben. Mit diesen Voraus-
setzungen hatten auch Menschen in bildungsbenachteiligenden Kontexten Ressourcen, die
sie in ihrer Demokratiefahigkeit und ihrer Teilhabe und Teilnahme an Naturrdumen starken.

Dariber hinaus hat Partizipation auch positive Auswirkungen auf Kinder und Jugendliche
selbst. Es werden dabei sowohl soziale Kompetenzen wie Verantwortungsiibernahme, Team-
fahigkeit, Kontaktfreudigkeit, Konfliktlosefdhigkeiten und Eigeninitiative gefordert als auch
Aspekte von Selbstwirksamkeit, Selbstbewusstsein und die Fahigkeit, das eigene Handeln re-
alistisch einzuschatzen, gestarkt (Deutsches Kinderhilfswerk e.V., 2012).

Bei der hier vorgestellten Konzeption wird versucht, Kindern und Jugendlichen bei Naturbe-
gegnungen konkrete Partizipationsmoglichkeiten zu er6ffnen. Die Naturbegegnungen sollen
von den Kindern und Jugendlichen mit- und selbstgestaltet werden, sodass sie eigene, indivi-
duell bedeutsame Aspekte im Naturerleben realisieren konnen. Nicht die Prioritaten der Pa-
dagoginnen und Padagogen stehen im Mittelpunkt, sondern die Interessen, Wiinsche und An-
liegen der Kinder und Jugendlichen. So wiinschen wir uns fir die Kinder und Jugendlichen,
dass sie

e lernen und sich trauen, ihre Meinung zu duRern und dabei zu erfahren, ernst genommen
zu werden,

e mit anderen (ber ein Anliegen diskutieren und so Gemeinsamkeiten finden oder Unter-
schiede akzeptieren,

e in der Gruppe Entscheidungen treffen und diese Entscheidungen mittragen,

e ein positives Geflihl erhalten, etwas fir sich selbst (und fir andere) bewirkt zu haben,

eigene Erfahrungen in der Natur machen kénnen.

Dadurch kann ihnen die Natur als ein 6ffentlicher Erlebnis- und Erholungsraum nahegebracht
werden, in dem sie eigene Bedirfnisse ausleben kdnnen. Spezifische Reflexionsgesprache
konnen fir die gesellschaftliche Ebene sensibilisieren. Indem Natur als Raum diskutiert wird,
in dem alle Mitnutzungs-, Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsrechte haben, geraten ent-
sprechende Entscheidungsprozesse in den Fokus der Aufmerksamkeit der Kinder und Jugend-
lichen. Wird zusatzlich davon ausgegangen, dass die Fahigkeit und Motivation zur Partizipation
der Schlissel zum politisch motivierten Handeln im Sinne von Nachhaltigkeit ist, bekommt
auch in dieser Hinsicht Partizipation eine besondere Bedeutung.

Prinzip 4: Natur als Symbolvorrat

»Natur” fungiert neben der wichtigen Funktion als Erfahrungsraum auch als eine Art von ,,Sin-
ninstanz®, als ein Symbol fiir ein ,,gutes Leben”, Gerechtigkeit und Gliick (siehe Prinzip 1). Da-
mit verbundene Vorstellungen von Natur, die oft bilderreich, metaphorisch und intuitiv sind,
werden bei diesem Prinzip in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt (siehe ausfiihrlich Ka-
pitel 5.8).

Im Verhiéltnis des Menschen zur dulReren Natur wird stets auch sein Verhaltnis zu sich selbst
aktualisiert, weil Naturphdanomene Anlasse sind, sich auf sich selbst zu beziehen. Diese Ver-
bindung von Natur-Erfahrung und Selbst-Erfahrung ist symbolisch vermittelt (Gebhard,
2016a).
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Wie bereits bei Prinzip 1 erwahnt, haben die Naturbewusstseinsstudien des BfN gezeigt, dass
»Natur” neben der wichtigen Funktion als Erfahrungsraum (zum Beispiel Erlebnisse in Natur
und Landschaft zur Erholung, Freude und Gesundheit) als eine Art ,,Sinninstanz” fungiert, nam-
lich als eine Metapher fiir ein ,,gutes Leben”, Gerechtigkeit und Gliick. ,,Natur” wird mit sch6-
nen Geflihlen verbunden, und die dadurch ausgelésten inneren Naturbilder sind ,,angenehm®,
»ruhig”, ,,ausgleichend” und ,fréhlich”. Die Rede oder das Denken lber ,Natur” ist offenbar
verbunden mit mehr oder weniger expliziten Mensch- und Weltbildern, die Ideen davon trans-
portieren, wie sich die Menschen ihr Leben und Gberhaupt die Welt, in der sie leben wollen,
vorstellen. Wichtig ist der Hinweis, dass derartige Welt- und Menschenbilder oft nicht be-
wusst, also implizit sind. Allerdings kdnnen sie trotzdem wirksam und auch handlungsleitend
sein.

Uber die mit Symbolisierungen verbundenen impliziten Welt- und Menschenbilder ins Ge-
sprach zu kommen, ist die zentrale Idee dieses Prinzips. Es geht ausdriicklich nicht um explizite
intellektualistische Vorstellungen oder gar Kenntnisse Giber Natur, vielmehr geht es um impli-
zite Vorstellungen und Phantasien.

Wichtig bei diesem Prinzip ist die Unterscheidung von Objektivierung und Subjektivierung
(siehe Kapitel 5.6). Unter Objektivierung ist in Anlehnung an Boesch (1980) die , objektive”
Beschreibung und Erkldrung der Realitdt zu verstehen. Bei der Subjektivierung dagegen han-
delt es sich um die symbolischen Bedeutungen der Dinge. Neben der ,tatsachlichen” Bedeu-
tung der Umwelt bzw. der Natur hat sie zusatzlich noch eine symbolische Bedeutung. So hef-
ten sich an besondere Ausschnitte der Umwelt bedeutungsvolle Bilder und Phantasien. Wenn
subjektivierenden und objektivierenden Deutungsmustern gleichermallen Raum gegeben
wird, kann das als sinnhaft erlebt werden. Diese Moglichkeit soll mit diesem Prinzip eréffnet
werden.

In diesem Kontext ist auch der Ansatz der Alltagsphantasien bedeutsam (Kapitel 5.6): Denn
»Natursehnslichte”, , Biodiversitat”, ,Nachhaltigkeit” aktivieren und formen ein reichhaltiges
Spektrum an Vorstellungen, Bildern, Phantasien, Hoffnungen und Angsten. Diese Konstrukti-
onen sind oft nicht manifest, sondern treten bei den verschiedensten Anlassen aus ihrer La-
tenz heraus und offenbaren sich auch im Handeln. Sie sind jedoch wirksam, auch und gerade,
wenn sie nicht bewusst sind. Latente, intuitive, unbewusste Sinnstrukturen beeinflussen auch
unsere Naturbeziehungen.

Die Verflechtung von rationalen und irrationalen Prozessen soll auch im Hinblick auf das Nach-
denken liber Natur berlicksichtigt werden. Phantasien, Bilder, Metaphern erhalten fast taglich
neues Anregungspotential aus der Realitat. Allerdings haben wir kein intuitiv sicheres Wissen
vom ,,Wert der Natur”, vom ,Wert des Lebens”, sondern miissen unsere Deutungsmuster re-
flektieren, auch und gerade, wenn sie sich aus latenten Quellen speisen (siehe Prinzip 2).

Die zentrale Annahme des Konzepts der Alltagsphantasien ist, dass die explizite Reflexion von
Symbolen und intuitiven Vorstellungen die Beschaftigung mit (Lern-)Gegenstanden vertieft
und auch zu einer Intensivierung von Naturerlebnissen fiihren kann. Alltagsphantasien ermog-
lichen ein breites Spektrum von Andockpunkten und transportieren Figuren des Selbst-, Men-
schen- und Weltbildes. Angesichts der viel beklagten Diskrepanz zwischen Einstellung und tat-
sachlichem ,nachhaltigen” Verhalten geht es um den Gedanken, dass ein Wandel des Natur-
bewusstseins dann eine Chance hat, wenn unsere intuitiven Bilder und Phantasien zu Natur
einerseits und die 6kologischen, politischen und kulturellen Argumente im Hinblick auf Natur
andererseits miteinander in Beziehung gebracht werden.
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Die primare Wirkung der Alltagsphantasien ist oft irritierend. Die Phantasien nehmen — weil
sie als Abkdmmlinge des Unbewussten oft unlogisch, assoziativ und widerspriichlich erschei-
nen — nicht nur die objektivierende Version in den Blick, sondern eben noch ganz andere Di-
mensionen, von denen sich die Schulweisheit oft nichts traumen lasst. Die damit verbundene
irritierende Tiefe schafft eine wertvolle Erweiterung: Wenn die Phantasien willkommen sind,
wenn sie immer wieder zum Gegenstand expliziter Reflexion gemacht werden, werden Bil-
dungsprozesse sinnhafter erlebt, unterstiitzen die Motivation und sind auch im Hinblick auf
die kognitive Beschaftigung mit einem Gegenstand — langfristig, meist schon mittelfristig —
wirkungsvoller (Gebhard & Oschatz, 2019). Das gilt auch fir unsere Naturbilder und die Be-
schaftigung mit Natur und Umwelt. Die Phantasien irritieren auch deshalb, weil sie unsere
kulturell erzeugten Welt- und Menschenbilder transportieren und uns damit auch in unserer
Existenz beriihren kdnnen. Das ist eine sensible Angelegenheit. Die Authentizitdt und Intensi-
tat solcher tiefgreifenden Reflexionsprozesse lassen sich nicht belehrend zielorientiert indu-
zieren. Sie konnen sich allerdings in geeigneten Rahmenbedingungen, bei denen die subjekti-
vierenden Sinnentwiirfe willkommen geheien werden, freiwillig, geradezu beildufig ereig-
nen.
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5 Theoretische Orientierungen

Die vier Prinzipien der naturpadagogischen Konzeption sind vor dem Hintergrund theoreti-
scher Orientierungen zu verstehen, die nun in diesem Kapitel ausfihrlich dargestellt werden.
Diese Prinzipien sind theoretisch unterfiitterte padagogische Haltungen, die gewissermalien
den normativen Rahmen unserer Konzeption reprasentieren. Diese theoretische Unterfitte-
rung wird im Folgenden vorgenommen. Damit werden die padagogischen, psychologischen,
philosophischen und auch politischen Quellen besagter naturpadagogischer Haltung expli-
ziert.

Wie bereits erwahnt, unterstreicht der Begriff der ,Haltung”, dass es sich bei unserer Konzep-
tion nicht um einen rezeptartigen Leitfaden handelt, sondern um eine auf Bildung, Emanzipa-
tion und Teilhabe gerichtete padagogische Rahmung. Diese Haltung lasst sich demzufolge
auch nicht einfach ,anwenden”, sondern muss praktisch und theoretisch durchdrungen wer-
den. Da bei der Skizzierung der naturpadagogischen Konzeption in Kapitel 4 an geeigneten
Stellen bereits diese theoretischen Bezugspunkte erwdhnt wurden, lassen sich Dopplungen
bzw. Wiederholungen nicht vermeiden, die aber bewusst in Kauf genommen werden.

5.1 Umweltgerechtigkeit

,Um zum Gleichgewicht mit der Natur zu kommen, muss man erst einmal Gerechtigkeit unter
den Menschen schaffen” (Erklarung von Cochbamba, 2010 zit. nach Laurent, 2011). Diese Er-
klarung unterstreicht, dass menschliche Naturbeziehungen und der Zustand der Natur mit so-
zialer Gerechtigkeit einhergehen. Mit dem Begriff ,Umweltgerechtigkeit” wird genau dies the-
matisiert und als Schnittstelle von Umwelt-, Gesundheits- und Sozialpolitik verstanden. Dem-
zufolge werden bei der Debatte um Umweltgerechtigkeit soziale Gerechtigkeits- und Umwel-
taspekte miteinander verbunden. Dabei lassen sich drei Modi von Umweltgerechtigkeit un-
terscheiden (vgl. Laurent, 2011; Grafe, 2020):

e Verteilungsgerechtigkeit: Hierbei geht es um die Verteilung von Umweltbelastungen (z. B.
Verschmutzung) und Umweltressourcen (z. B. Zugang zu Griinanlagen) auf einzelne Grup-
pen.

¢ Verfahrensgerechtigkeit: Hier wird in den Blick genommen, wie gerecht es bei der Teil-
habe an Entscheidungsprozessen in Bezug auf Umweltpolitik zugeht.

e Ergebnisgerechtigkeit: Der Fokus liegt hier auf den Folgen von umweltpolitischen Ent-
scheidungen. Es geht um die Frage, welche Folgen es gibt und wie sich diese auf einzelne
soziale Gruppen auswirken.

Im Kontext von Umweltgerechtigkeit werden dabei nicht nur verschiedene Dimensionen und
Wirkungen von Umweltpolitik auf soziale Gerechtigkeit betrachtet. Auch der umgekehrte Blick
ist wichtig, also die Folgen von sozialer Ungleichheit auf den Zustand der Natur und Umwelt.
So deckt Eloi Laurent in seiner Abhandlung liber Sozial-Okologie (2011) den Trugschluss auf,
dass die Befreiung von Menschen aus Armut ein Hindernis fir Nachhaltigkeit sei (im Sinne von
mehr Wohlstand = mehr Umweltbelastung) und fiir die Verringerung von Armut Pflanzen- und
Tierarten vernichtet werden missten. Seiner Ansicht nach wiirden vielmehr Teile der armen
Bevblkerung aufgrund ihrer Lebenssituation gezwungenermaRen Naturressourcen auf nicht
nachhaltige Weise ausbeuten und dabei am Ende selbst Opfer der Folgen dieser Handlungen
werden (Laurent, 2011, S. 58-62). Dartiber hinaus wirden sich die Umweltschiaden schnell

25



Theoretische Orientierungen

verringern, wenn wohlhabende Menschen bzw. wohlhabende Lénder alle Folgen ihres Han-
delns selbst tragen miissten (Laurent, 2011, S. 82). Soziale Ungleichheit kann also nicht nur zu
umweltschadlichem Handeln infolge von Abhangigkeiten und Notlagen fiihren, sondern auch
einen hindernden Effekt beziglich erfolgreicher Umweltpolitik haben. Letztendlich folgt dar-
aus eine Art Teufelskreis, der nur durch die Beriicksichtigung beider Problemlagen — Umwelt-
krise und soziale Ungerechtigkeit — durchbrochen werden kann: ,Soziale Ungleichheiten sind
die Triebkraft unserer Umweltkrisen. Solche Umweltkrisen werden ihrerseits die Ungleichhei-
ten weiter verscharfen, wenn nichts getan wird, um ihren Folgen entgegenzuwirken” (Laurent,
2011, S. 187).

Eine Herausforderung bei der Auseinandersetzung mit Umweltgerechtigkeit ist die Idee der
Gerechtigkeit selbst. Gerechtigkeit ist nicht mit Recht gleichzusetzen und hat stets eine emo-
tionale und ethische Komponente. Mit Gerechtigkeit ist die Aufforderung verbunden, Verant-
wortung zu libernehmen und ungerechte in gerechte Zustidnde zu wandeln (Grafe, 2020,
S. 2f). Die Frage nach Gerechtigkeit spielt bereits seit Beginn der Diskussion Uber die Umwelt-
problematik eine grofRe Rolle und Iasst sich nicht von der Nachhaltigkeitsdebatte trennen. Ins-
gesamt ist von drei verschiedenen Entwirfen von Gerechtigkeit in diesem Kontext die Rede
(vgl. Laurent, 2011):

e Die Gerechtigkeit zwischen den Menschen der Gegenwart (synchroner Zusammenhang):
Der Umstand, dass Folgen von umweltschadlichem Handeln nicht nur die Verursacher
selbst treffen, sondern auch von anderen Menschen getragen werden missen, ist fur die-
sen Aspekt zentral. Besonders ausschlaggebend dabei ist, dass soziale Ungerechtigkeit die-
sen Zusammenhang verscharft, da in Armut lebende Menschen diesen Folgen ungeschiitz-
ter oder sogar haufiger ausgesetzt sind. Dieser Konflikt zeigt sich auch auf globaler Ebene,
da die Spannungen hier meist zwischen den Industrielandern (als Verursacher) und den
Entwicklungslandern (als Leidtragende) liegen.

e Die Gerechtigkeit zwischen den Menschen und der restlichen Natur (Zusammenhalt zwi-
schen natirlichen Lebewesen): Bei der Diskussion um die Umweltproblematiken wird im-
mer wieder die Debatte dartiber gefiihrt, inwiefern die Spezies Mensch eine Verantwor-
tung gegeniber allen Lebenswesen hat und welches Recht auf Leben alle anderen Lebe-
wesen haben bzw. welches Recht die Menschheit hat, dariiber zu verfiigen.

e Die Gerechtigkeit zwischen den Menschen der Gegenwart und den Menschen der Zukunft
(diachroner Zusammenhang): Die Tatsache, dass diejenigen Generationen, die Hauptver-
ursacher der Klimakrise sind, nicht in dem MaRe mit den Folgen leben missen wie die
folgenden Generationen, ist malRgeblich eine Gerechtigkeitsfrage. Es geht also darum, ob
und inwiefern unser jetziger Wohlstand mehr wert ist als der Wohlstand der folgenden
Generationen.

Der Ursprung der Umweltgerechtigkeitsbewegung liegt Ende der 1970er Jahren in den USA.
In Folge von Umweltskandalen in Verbindung mit der Benachteiligung ethnischer Bevolke-
rungsgruppen bei Fragen des Schutzes vor Umweltbelastungen entstand in den 1960er Jahren
eine vorwiegend Schwarze Biirgerrechtsbewegung (Grafe, 2020). Es wurde darauf aufmerk-
sam gemacht, dass BIPoCs (Black, Indigenous, People of Color) sowohl eine Ungleichheit in
der Gefahrdung durch Umweltkrisen erfahren als auch bei der Konzeption und Umsetzung
von Umweltpolitik systematisch ausgegrenzt werden. Damit verbunden war demnach auch
ein Rassismusvorwurf. Die Definition von Umweltgerechtigkeit der EPA (Environmental Pro-
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tection Agency) beinhaltet einen entsprechenden Gleichberechtigungsgedanken: ,,Umweltge-
rechtigkeit ist die gerechte Behandlung und wirkliche Mitsprache aller Menschen, unabhangig
von Rasse3, Hautfarbe, Nationalitdt oder Einkommen in Sachen Entwicklung, Umsetzung und
Durchsetzung von umweltpolitischen Gesetzen, Verordnungen und MalRnahmen“ (U.S. De-
partment of Labor, 2012, S. 4).

In Deutschland und im europdischen Raum fokussiert in diesem Zusammenhang die Diskus-
sion sozial- und ,bildungsbenachteiligte” Menschen, da diese im Vergleich haufiger umwelt-
bezogenen Belastungen (Schadstoffe in der Luft, Larm, schlechtes Wohnumfeld, geringe Bil-
dungsteilhabe, Einkommensschwache usw.) ausgesetzt sind (Grafe, 2020). Neben dieser Un-
gleichverteilung der Umweltqualitat haben die verschiedenen sozialen Gruppen ebenso auf
ungerechte Art und Weise die Folgen von Umweltpolitik zu tragen. So missten benachteiligte
Menschen beispielsweise im Zuge der Kohlendioxyd-Steuer ohne eine politische Regulierung
mehr zahlen, da sie meist in schlecht isoliertem Wohnraum leben und so grundsatzlich mehr
heizen miissen. Schon jetzt ist besonders in GroBbritannien von der sogenannten ,fuel
poverty“, einer Kraftstoffarmut, die Rede. Damit ist gemeint, dass sozio6konomisch schwache
Haushalte aufgrund ihrer Wohnlage Schwierigkeiten haben, ihren Wohnraum angemessen zu
heizen, da sie dafiir einen groRRen Teil ihres Einkommens aufwenden missten. Aber auch die
Ungleichheit bei der Einflussnahme auf die Umwelt und Ungleichheiten bei der Partizipation
an offentlicher Politik spielen bei der Frage nach Umweltgerechtigkeit eine wichtige Rolle.

Aspekte von Umweltgerechtigkeit kommen besonders in urbanen Rdumen zum Tragen. Die
soziale Polarisierung auch in deutschen Stadten, fiihrt dazu, dass sich Quartiere bilden, die
marginalisiert sind und eine hohe Konzentration von Armutslagen aufweisen. Diese Segrega-
tion hat mehr als nur soziale Problemlagen zur Folge. Das Leben in solchen Stadtteilen ist
durch eine geringere Lebensqualitat gekennzeichnet. Defizitare Infrastrukturen und man-
gelnde Sanierung von Hausern und Wohnungen sind dabei ebenso zu nennen wie die eben
genannten kritischen Umweltbedingungen. Schadstoffbelastungen durch Industrieanlagen
oder HauptverkehrsstraBen sind Beispiele, durch die die Ungerechtigkeit besonders deutlich
wird. Die betroffenen Menschen leiden unter Larm und schlechter Luft, obwohl sie selbst nicht
die Hauptverursacher davon sind. Dabei wird nicht nur ihre Lebensqualitat verringert, sondern
auch ihre Gesundheit gefdahrdet (Zimmer-Hegmann, 2012). So fiihrt die Benachteiligung zu-
sammen mit schlechten Umweltbedingungen auch zu einer gesundheitlichen Ungleichheit:

»Noch nie in der Geschichte waren die Menschen in der Bundesrepublik so gesund und
durften sich Gber eine so hohe Lebenserwartung freuen. Ungeachtet der positiven gesamt-
gesellschaftlichen Entwicklung weist dieser Trend aber eine gravierend sozial ungleiche
Verteilung auf, die sich als sehr hartnackig erweist. Wahrend sich die Gesundheit der Be-
volkerung als Ganzes positiv verandert, verbessert sich die gesundheitliche Situation sozial
schlechter gestellter Personen langsamer als in der restlichen Bevolkerung” (Richter & Hur-
relmann, 2009, S. 13).

Bereits 1998 stellte das Statistische Bundesamt fest, dass benachteiligte Gruppen haufiger in
Stadtteilen leben, die weniger Griinflaichen aufweisen (Statistisches Bundesamt, 1998). Auch
weitere Studien weisen darauf hin, dass es Zusammenhange von Benachteiligung und dem

3 Wir sind uns dessen bewusst, dass es keine verschiedenen menschlichen Rassen gibt und in diesem Zitat
verschiedene ethnische Gruppen gemeint sind.
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Zugang zu Stadtgriin gibt (Melles, 2005; Kéckler, 2008; Ciliers, 2010). Uber die héheren Um-
weltbelastungen — und somit auch Gesundheitsbelastungen — hinaus ist diesen Menschen
demnach auch der tatsachliche Zugang zu Naturrdumen erschwert. Bedenkt man die Bedeu-
tung von einem Zugang zur Natur fiir das menschliche Wohlbefinden und die Gesundheit (Mal-
ler et al., 2009; Aspinwall, 2013; Gebhard, 2020), werden die Folgen dieser Verteilungsunge-
rechtigkeit deutlich. In Anbetracht der Tatsache, dass benachteiligte Bevolkerungsgruppen
vermehrt in Stadtteilen mit einer hohen Umweltbelastung leben, stellt Laurent die Frage, ob
beispielsweise umweltbelastende Industrieanlagen vermehrt in Regionen mit drmeren Bevol-
kerungsschichten gebaut werden oder ob die Entwicklung der Grundstiicks- und Mietpreise in
umweltbelasteten Gebieten den Wegzug bevorteilter und den Zuzug benachteiligter Bevélke-
rungsgruppen beginstigt (Laurent, 2011, S. 167). Die Antwort darauf ist ungeklart, doch un-
abhédngig davon fuhren beide Szenarien zu schlechteren Lebensbedingungen von benachtei-
ligten Menschen.

Aber auch der mentale Naturzugang, also die Fahigkeit Natur so zu nutzen oder zu interpre-
tieren, dass sie als Lebensbereicherung wirkt, muss bei der Frage nach Umweltgerechtigkeit
gestellt werden (siehe oben). Die Naturbewusstseinsstudien des BfN zeigen, dass Natur mit
Freizeit und Erholung assoziiert wird und fir viele Menschen zu einem guten Leben dazu ge-
hort. Natur steht dabei fir Lebensqualitat und Gesundheit und gilt als Gegenpol zum stressi-
gen Alltag (BMUV & BfN, 2016; 2018; 2020). Dies gilt ebenso fur Jugendliche (BMUV & BfN,
2021). Diese Assoziationen hangen gemaf den Naturbewusstseinsstudien und der Jugend-Na-
turbewusstseinsstudie mit dem soziookonomischen Status zusammen. Bevolkerungsgruppen
mit niedrigem Einkommen (ein Faktor von Bildungsbenachteiligung) haben auch ein geringer
ausgepragtes Naturbewusstsein. So ist beispielsweise beim sogenannten prekaren Milieu die
mentale Distanz zur Natur am grofBten und die Aufgeschlossenheit fiir Anliegen des Natur-
schutzes am geringsten (BMUV & BfN, 2016). Jugendliche mit hoher Formalbildung duBern
ihre Verargerung Uber den sorglosen Umgang mit der Natur mit mehr Nachdruck als Jugend-
liche mit niedriger Formalbildung und betonen die Notwendigkeit des Naturschutzes haufiger
als der Durchschnitt (BMUV & BfN, 2021). AuBerdem schatzen Menschen mit niedriger for-
maler Bildung die personliche Bedeutung von Natur weniger hoch ein als solche mit mittleren
oder hohen Bildungsabschliissen (BMUV & BfN, 2016). Diese Naturferne bestimmter Bevolke-
rungsgruppen kann dazu fiihren, dass ihnen auch aufgrund von mentalen Barrieren die posi-
tiven Wirkungen von Naturerfahrungen verwehrt sind, welche durch vielfdltige Studien belegt
sind (vgl. Raith & Lude, 2014). So hat der Naturaufenthalt beispielsweise einen vitalisierenden
Effekt (Spaker, 2018), wirkt positiv auf Blutdruck und Schmerzen (Park et al., 2010) und hat
besonders bei Kindern einen indirekten Einfluss auf die korperliche Gesundheit (Bell, Wilson
& Liu, 2008). Besonders der letzte Aspekt ist bedeutend, da Kinder und Jugendliche ebenso
von Umweltungerechtigkeit betroffen sind. Die Benachteiligung und somit auch die Natur-
ferne werden oftmals ,vererbt”, da das Verhaltnis zur Natur iber die Erziehung an die Kinder
weitergegeben wird (Kleinhiickelkotten, 2012).

Wie ihren Eltern bleibt ihnen somit ein wichtiger Erlebnis- und Erfahrungsraum verschlossen.
Dies fiihrt wie bei den Erwachsenen nicht nur zu einer weiteren Form der Benachteiligung,
sondern erschwert ihnen auch in diesem Bereich gesellschaftliche Teilhabe und foérdert die
Verfahrensungerechtigkeit, also die Fahigkeit, an Entscheidungsprozessen in Bezug auf die
Umweltpolitik teilzuhaben. Die Mdéglichkeiten von Teilhabe und somit auch Teilnahme an Ge-
sellschaft werden durch einen erschwerten Naturzugang (physisch und mental) verringert, so
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dass Natur weniger als o6ffentliches Gut genutzt werden und von den entsprechenden Ent-
wicklungs- und Bildungspotenzialen profitiert werden kann (vgl. Gebhard, 2020; Goudarzi,
Gebhard & Hoke, 2021).

Die Frage nach Umweltgerechtigkeit muss in Deutschland weiter diskutiert werden. Die Be-
nachteiligung einiger Bevolkerungsgruppen hinsichtlich des Zugangs zur Natur (sowohl phy-
sisch als auch psychisch) fiihrt zu einem gesellschaftlichen Missstand, der auch Kinder und
Jugendliche betrifft. Dies hat sowohl Auswirkungen auf ihre individuelle Lebenslage als auch
auf die Gesellschaft insgesamt. Dabei spielt nicht nur die Frage nach Gerechtigkeit eine Rolle,
sondern auch die Notwendigkeit und das Ziel, alle Menschen fiir die Umweltproblematiken
unserer Zeit zu sensibilisieren und im besten Falle Handlungsbereitschaft diesbeziiglich zu for-
dern. Soziale Ungleichheit ist dabei eine wichtige EinflussgroBe. So hdangen beispielsweise
postmaterialistische, 6kologische Wertvorstellungen vom Einkommens- und Bildungsniveau
ab (Inglehart, 1995) und eine zunehmende Demokratisierung der Gesellschaft fihrt zu einer
Verbesserung der Umweltqualitat (Barret & Graddy, 2000).

Das Anliegen des Projektes, Naturerfahrungen fiir ,bildungsbenachteiligte” Kinder und Ju-
gendliche zu ermdoglichen, die von eben dieser Umweltungerechtigkeit betroffen sind, birgt
das Potenzial, zumindest an den mentalen Barrieren der benachteiligten Menschen zu riitteln
und ihnen so mehr Teilhabe zu ermoglichen.

5.2 Demokratiebildung

,Demokratie ist die einzige politisch verfasste Gesellschaftsform, die gelernt werden muss —
immer wieder, tagtaglich und bis ins hohe Alter hinein” (Negt, 2010, S. 174). Dieses bekannte
Diktum von Oskar Negt unterstreicht, dass Demokratie in den Menschen verankert und von
ihnen im Alltag gelebt werden muss. Verfassung, Parlamente oder Gerichte allein machen ei-
nen demokratischen Staat noch nicht aus. Nach John Dewey ist ,, die Demokratie (...) mehr als
eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsamen
und miteinander geteilten Erfahrung” (Dewey, 1916/2011, S. 121). Dieses Verstandnis zeigt
sich auch in modernen Demokratietheorien, bei denen Demokratie sich nicht nur auf die Herr-
schaftsform bezieht, sondern alle Teile der Gesellschaft — und somit auch den einzelnen Men-
schen — beruhrt. Im Sinne eines demzufolge partizipatorischen Demokratieverstandnisses
wird das Ziel von Demokratie in der ,politische(n) Beteiligung moglichst vieler iiber moglichst
vieles, und zwar im Sinne von Teilnehmen, Teilhaben, Seinen-Teil-Geben und innerer Anteil-
nahme am Schicksal des Gemeinwesens” gesehen (Schmidt, 2008, S. 236). Das damit ver-
knlipfte Staatsbirgerbild impliziert, dass alle Menschen zu Beteiligung befahigt sind oder be-
fahigt werden konnen. Er oder sie ist dann in der Lage, sozial zu interagieren, sich zu artikulie-
ren und das , Wir-Denken” vom ,Ich-Denken” zu unterscheiden (Schmidt, 2008, S. 241).

Dies macht kontinuierliche Lern- und Bildungsprozesse erforderlich und genau dies ist die Auf-
gabe und der Ansatzpunkt der Demokratiebildung. Sie hat zum Ziel, die Demokratiefahigkeit
des einzelnen Biirgers zu starken und zu festigen. Demokratiefahigkeit zeichnet sich durch be-
stimmte Werte, Wissensstande, Einstellungen und Fahigkeiten aus, die eine Gesellschaft fir
den eigenen Fortbestand als wichtig erachtet. Dazu zdhlen Sachkompetenzen, wie z. B. ein
Verstandnis vom politischen System, Methodenkompetenzen, also der Fahigkeit, erworbenes
Wissen zielfihrend einzusetzen, und auch Sozial- und Selbstkompetenzen, welche das zwi-
schenmenschliche Miteinander und das eigene Selbstbild betreffen. Ein besonderes Augen-
merk der Demokratiebildung liegt auf der Befahigung von Kindern und Jugendlichen als der
zuklnftigen Generation.
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Die in unserer Konzeption aufgenommenen Aspekte wie Partizipation, Identitdtsbildung und
Selbstwirksamkeit verfolgen genau diese Ziele von Demokratiefahigkeit. Sie sollen die Natur-
padagogik um eine personenspezifische und gesellschaftspolitische Dimension erweitern, De-
mokratie als Lebensform erfahrbar und zuganglich machen sowie Kompetenzen im Hin-blick
auf Demokratiefdhigkeit fordern.

In diesem Zusammenhang ist es sinnvoll, sich die Vielschichtigkeit von Demokratiebildung zu
vergegenwartigen. Als Grundlage bietet sich dazu das Drei-Ebenen-Modell von Himmelmann
(vgl. 2007) an, in dem Demokratie in Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform unterteilt
wird.

e Die Ebene der Herrschaftsform stellt die institutionelle Ebene der Demokratie dar und ist
eher alltagsfern. Aufgaben sind unter anderem die Verhinderung von Willkiir und Macht-
missbrauch, die Sicherung der Menschenrechte, die Kontrolle der Herrschaft durch die Of-
fentlichkeit oder die Bericksichtigung moglichst vielfaltiger Werte und Interessen. Die
Herrschaftsform gibt somit die Rahmenbedingungen vor, innerhalb derer Demokratie
stattfinden kann.

e Die Demokratie als Gesellschaftsform definiert sich tber die Teilbereiche der Gesellschaft
(Familie und Erziehung; Kunst, Kultur, Wissenschaft und Religion; Freizeit und Erholung;
Berufs- und Arbeitswelt; Wirtschaft, Produktion und Verteilung; Sozialordnung; techni-
sches System, also technische Produkte). Die Gesellschaftsform ist durch Werte, Traditio-
nen, gemeinsame historische Erfahrungen und spezifische, kulturell verankerte Lebens-
stile gekennzeichnet. Sie ist das Bindeglied zwischen Herrschafts- und Lebensform.

e Die Lebensform ist die Basis, ohne die die anderen Ebenen nicht funktionieren kénnten.
Auf der Ebene der Lebensform wird der Mensch als Individuum und zugleich als gesell-
schaftsbezogenes Wesen aufgefasst. Hier manifestiert sich Demokratie im Lebensalltag
durch Prinzipien wie Individualitdt, Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung, Gleichbe-
rechtigung, Gegenseitigkeit, Kooperationsfahigkeit, soziale Verantwortung und Engage-
ment flr gemeinschaftliche Zwecke. AuBerdem geht es bei dieser Ebene um demokrati-
sche Tugenden wie Diskursbereitschaft und Gewaltverzicht, Toleranz und Konfliktfahig-
keit, Kompromissbereitschaft, Sinn fliir MaR und Selbstdisziplin, Bereitschaft zur Verant-
wortung und Anerkennung der demokratischen Regeln. Diese Elemente sollten bei allen
Menschen verankert und gleichsam ,gelibt” werden. Diese Aufgabe stellt sich fiir jede Ge-
neration neu und ist ein Auftrag, den die Demokratiebildung zu erfillen versucht.

Durch dieses Drei-Ebenen-Modell wird deutlich, dass Demokratie zunachst auf der Ebene der
Lebensform funktionieren muss, damit sie auf den Ebenen der Gesellschafts- und Herrschafts-
form gelingen kann: ,Demokratie muss [...] als ,Lebensform’ erfahren, gelernt und gelebt, als
,Gesellschaftsform’ erkannt und akzeptiert und als ,Herrschaftsform’ in ihrer Wertigkeit ange-
messen verstanden werden, um Anerkennungsdefizite zu vermeiden und langfristig ihre zwei-
fellos vorhandene Legitimation erhalten und taglich erneuern zu kénnen“ (Himmelmann,
2007, S.125).

Demokratiebildung setzt an der Ebene der Lebensform an und will Demokratie erfahrbar ma-
chen, in den Alltag von Kindern und Jugendlichen integrieren und dafiir bedeutsame Fahigkei-
ten und Kompetenzen im Sinne der Demokratiefdahigkeit bei den Einzelnen férdern und star-
ken. So kann der Klassenverband, der Jugendverein oder die Nachmittags-AG im besten Fall
zu einer Gesellschaft im Kleinen werden, welche als Erfahrungsfeld demokratischer Mitent-
scheidung fungiert (Sturzenhecker, 2016). Bei der gemeinsamen Nutzung des Schulgeldndes
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beispielsweise miissen die Nutzungsformen ausgehandelt werden. Schiilerinnen und Schiiler
mussen gegenseitig ihre Interessen artikulieren, diese aushandeln und mit gemeinsam ge-
troffenen Entscheidungen umgehen konnen. Aber auch Demokratieerfahrungen lber die
Ebene der Lebensform hinaus sind wichtig und im Rahmen von Demokratiebildung erwiinscht.
Die Nutzungsfrage von Raumen kdnnten sich Kinder und Jugendliche beispielsweise auch auf
gesellschaftlicher Ebene stellen und beziglich der Nutzbarkeit von 6ffentlichen Raumen fir
die eigene Altersgruppe aktiv werden und sich an (Um-)Gestaltungen beteiligen. Dazu ist Kon-
takt mit anderen Menschen, die die o6ffentlichen Rdume ebenfalls nutzen, notwendig. Es be-
darf gleichermafien Diskursfahigkeit wie Kooperations- und Kompromissbereitschaft. Aber
auch Sachkompetenzen (politische Bildung) sind dafiir wichtig.

Die Bedeutung von Demokratiebildung und der Demokratiefdhigkeit besonders von Kindern
und Jugendlichen spiegelt sich auch in der Gesetzgebung wider. So istim §11 SGBVII Folgendes
festgehalten:

»Jungen Menschen sind die zur Férderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote
der Jugendarbeit zur Verfligung zu stellen. Sie sollen an den Interessen junger Men-
schen anknilpfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur Selbst-
bestimmung befdhigen und zu gesellschaftlichen Mitverantwortung und zu sozialem
Engagement anregen und hinfilhren” (Jugendrecht, 2012, S. 20).

Der gesetzliche Auftrag von Jugendarbeit ist ganz deutlich an Demokratiebildung orientiert.
Sturzenhecker sieht darin den Entwurf eines mindigen Individuums, das sich in einer zivil-
gesellschaftlichen Demokratie aktiv einbringt (Sturzenhecker, 2013). Demnach geht es nicht
um die Teilnahme an Demokratie ausschlief3lich auf der Ebene der Herrschaftsform, sondern
auch um eine Teilnahme an Demokratie auf der Ebene Gesellschaftsform und um die Gestal-
tung der Alltagsverhaltnisse im Sinne einer Demokratie als Lebensform (ebd.). In diesem Zu-
sammenhang trifft Sturzenhecker eine padagogisch bedeutsame Unterscheidung zwischen
»,Demokratie” und , Partizipation”, die auch fiir unser Projekt relevant ist: In einer Demokratie
ist Mitbestimmung als Recht kodifiziert und wird durch direkte oder reprasentative Entschei-
dungsgremien gewahrleistet. Partizipation dagegen ist eine Gewdhrung von begrenzten Mog-
lichkeiten der Mitsprache, Mitwirkung und Mitbestimmung durch Erwachsene, Fachkrifte
und Organisationen gegenuber Kindern und Jugendlichen. Partizipation ist somit als wichtige
Vorstufe von Demokratie anzusehen (Sturzenhecker, 2013, S. 327f.) und wird im Rahmen un-
serer Konzeption auch als solche verstanden. Durch die Schaffung von Partizipationsmoglich-
keiten und den damit verbundenen Partizipationserfahrungen soll nicht nur ein selbst gewahl-
ter und selbst gestalteter Naturzugang ermoglicht werden, sondern auch eine Starkung von
Kompetenzen im Sinne von Demokratiefdhigkeit erfolgen.

Bei demokratiebildnerischer Arbeit mit Kindern und Jugendlichen gibt es verschiedene As-
pekte zu beachten. In diesem Zusammenhang ist erneut Bezug auf Dewey zu nehmen, der
auch im Rahmen von Demokratiebildung fir das Erfahrungslernen (s. u.) pladiert, da Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse immer auch Erfahrungen sind (Dewey, 1916/2011). Die Kompo-
nente des Denkens, also der Reflexion, spielt dabei eine ganze bedeutende Rolle, was in Kapi-
tel 4.2 und 5.5 genauer ausgefiihrt wird. Demokratie muss also anhand von (Demokratie-)Er-
fahrungen gelernt werden. Ein bloBes Nachdenken dariiber reicht nicht aus, da nur bei einem
Erlernen von demokratischen Prozessen auf der Ebene der Lebensform auch eine Mitgestal-
tung und somit eine aktive Teilnahme auf den Ebenen der Gesellschafts- und Herrschaftsform
stattfinden kann.
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Koopmann zahlt folgende Eckpfeiler auf, die bei demokratiebildnerischer Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen beachtet werden sollen:

»Subjektbezug: Die Lernenden steuern ihre Handlungsprozesse selbst und machen dabei
ihre eigenen Erfahrungen.

e Handlungsbezug: Die Lernenden |6sen die von ihnen identifizierten Probleme durch akti-
ves, geplantes, mithin reflexives, sowie durchweg kooperatives Handeln. Sie machen Er-
fahrungen und lernen durch Handeln.

e Problembezug: Die Lernenden arbeiten an der Analyse und Losung von Problemen. Prob-
leme gelten als besonders handlungsauffordernd und mithin lernwirksam.

e Authentizitat: Die zu bearbeitenden Probleme sind nicht fiktiver oder simulativer Art. Sie
entstammen der realen Lebenswelt der Lernenden und sind noch nicht gelGst, sondern
gestaltungsoffen. Authentische Probleme werden von den betreffenden Lernenden ernst
genommen, als fir sie bedeutsam verstanden und erhéhen intrinsische Motivationspoten-
ziale. Die Bearbeitung authentischer Probleme erdffnet zudem verstarkt die Méglichkeit
des Verantwortungslernen.

e Politikbezug: Die Lernenden bearbeiten keine privaten, sondern 6ffentliche Probleme, die
mit politischen Mitteln gelést werden missen. Sie lernen Politik in der Demokratie”
(Koopmann, 2005, S. 158).

Demokratiebildung als theoretische Orientierung birgt besondere Potenziale fiir ,bildungsbe-
nachteiligte” Kinder und Jugendliche. Durch erschwerte Lebensumstande und Bedingungen
sind Motivation und Moglichkeiten zur gesellschaftlichen Teilhabe begrenzt (u. a. Meinhold-
Henschel & Schneider, 2007; Fatke & Schneider, 2007; Gasier & de Rijke, 2010), was oft Resig-
nation zur Folge hat. Bourdieu (1982) fiihrt in diesem Zusammenhang den Begriff des Habitus
ein: Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata von Subjekten werden danach klassen-
spezifisch unterschiedlich erworben. Lebensbedingungen einer sozialen Klasse innerhalb einer
Gesellschaft bilden den Rahmen, in dem sich die Akteure die fiir ihre Klasse typischen Hand-
lungsmuster aneignen. Der Habitus zeichnet sich also dadurch aus, dass er durch die pragen-
den Erfahrungen in einer Klasse strukturiert wird. Gleichzeitig sind die Akteure durch den Ha-
bitus in der Lage, ihr Handeln zu strukturieren. Der Habitus ist in den Kérpern und Képfen
verankert und sorgt fir die Unterscheidung zwischen Klassen und sozialen Milieus, was wie-
derum Ein- und AusschlieBung mit sich fliihren kann. Die Akteure — dieser Annahme folgend
auch ,bildungsbenachteiligte” Kinder und Jugendliche — nehmen diese gesellschaftlichen
Grenzen durch ihr habituelles Handeln selbst schon vorweg und betreiben so ihre eigene Aus-
schlieBung (Sturzenhecker, 2015). Sturzenhecker erkennt darin einen sich gegenseitig verstar-
kenden Prozess und diese Umstande schwachen ,,das Selbstbewusstsein der Benachteiligten,
und die Institutionen (besonders die Schule) spiegeln ihnen das wider und verstarken diese
Haltung noch” (Sturzenhecker, 2015, S. 52).

Obwohl der Habitus Bourdieu zufolge einen gewissen Tragheitscharakter hat, ist eine Veran-
derbarkeit nicht vollig ausgeschlossen. Besonders in gesellschaftlichen und biografischen Kri-
sen, wenn das habitualisierte Handlungsmuster nicht mehr angemessen oder wirkungsvoll ist
und deshalb erkannt und verandert werden kann, ist eine Entwicklung moglich (Sturzenhe-
cker, 2015). Hier knlpft das transformatorische Bildungskonzept (siehe Kapitel 5.3) an, nach
dem vor allem Erfahrungen, zu deren Bewiltigung bisherige Handlungsmuster nicht ausrei-

32



Theoretische Orientierungen

chen, bildungswirksam werden kdnnen. Naturerfahrungen in Kombination mit demokratie-
bildnerischen Aspekten kénnen fiir ,bildungsbenachteiligte” Kinder und Jugendliche solche
Erfahrungen sein. Die Natur bietet einen Raum, der Krisenmomente moglich macht, und die
demokratiebildnerischen Elemente in der naturpadagogischen Konzeption durch das Prinzip
,Partizipation” (siehe Kapitel 4.3) er6ffnen die Freiheit, diese Krisenmomente selbstbestimmt
zu durchleben und daran zu wachsen. Die theoretische Rahmensetzung von Demokratiebil-
dung im Projekt verankert demnach emanzipatorische Ziele, die fir die teilnehmenden Kinder
und Jugendlichen gewiinscht und bedeutsam sind, und eréffnet ihnen Wege zur gesellschaft-
lichen Anschlussfahigkeit und Zukunftsgestaltung — also letztendlich zur Demokratiefédhigkeit.

5.3  Zum Bildungsbegriff*

Bildung ist treffend beschreibbar durch die Metapher von der ,Lesbarkeit der Welt“. Das Bild
von der Lesbarkeit der Welt verdichtet das menschliche Verlangen, die Welt als eine sinnvolle
zu interpretieren, und das gilt auch fiir unsere Naturbeziehungen. Natur wird dabei sowohl als
ein wichtiger Erfahrungsraum als auch als eine Sinninstanz verstanden (Gebhard, 2014). Die
»Lesbarkeit der Welt” ist eine Metapher fiir das Verlangen, , die Welt moge sich in anderer
Weise als der bloBen Wahrnehmung und sogar der exakten Vorhersagbarkeit ihrer Erschei-
nungen zuganglich erweisen: im Aggregatzustand der 'Lesbarkeit' als ein Ganzes von Natur,
Leben und Geschichte sinnspendend sich erschlieBen” (Blumenberg, 1981, S. 10). Basierend
auf diesem Verstandnis sollen Naturerfahrungen im Kontext unserer Konzeption dazu beitra-
gen, die soziale wie natiirliche Umwelt ,,lesen” zu lernen.

Thema der Bildungstheorie seit Humboldt ist die ,Verknlpfung unseres Ichs mit der Welt zu
der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung” (1903, S. 283). Eine umfassende
und zugleich moéglichst ausgewogene Bildung ist nicht im standigen Kreisen um sich selbst zu
haben, sondern hat einen dulReren Gegenstand zur Bedingung, an dem das Subjekt sich abar-
beiten kann.

Ohne einen Gegenstand in der Welt ist Bildung nicht zu haben — und das kénnen auch ,,Natur”
bzw. Naturerfahrungen sein. Auch das bis heute aktuelle Motiv der Freiheit und der Notwen-
digkeit der Selbstbildung ist bei Humboldt bereits angelegt. Die Beziehung zur Welt soll nam-
lich in der ,,regesten und freiesten Wechselwirkung” stattfinden. Dies ist ein wichtiger Aspekt
unserer naturpadagogischen Konzeption. Zentral und ebenfalls wichtig fir die Naturerfah-
rungspadagogik ist zudem der Aspekt der Persénlichkeitsentwicklung.

Humboldt hat mit seiner Bildungsutopie viel angestoRen und viele Bildungsentwiirfe nehmen
zu Recht auch immer noch Bezug auf ihn: ,Humboldt hat noch immer Recht”, steht so poin-
tiert in der Einleitung der nordrhein-westfalischen Bildungsplane. Das gilt sicherlich fiir den
grundlegenden Aspekt der Freiheit (Bildung ist Selbstbildung) und fiir die radikale Subjekt-
perspektive. Sehr zukunftsweisend war auch die Position, dass Bildung nicht nur etwas fiir die
gehobenen Stande sein soll: Bildung fir alle.

Was den Humboldtschen' Ansatz jedoch erganzungsbedirftig macht, ist zum einen der feh-
lende gesellschaftliche Bezug und zum anderen die Vorstellung, Bildung komme gleichsam von
innen heraus als Entfaltung von Kraften.

4 Dieses Kapitel ist teilweise entnommen aus Gebhard 2016¢ und Combe & Gebhard 2012.
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»,Wir haben uns angewdhnt”, so Helmut Peukert, ,,zwei Weisen des Lernens zu unter-
scheiden. Die eine Art ist eher ein additives Lernen, d. h. im Rahmen eines gegebenen
Grundgerists von Orientierungen und Verhaltensweisen lernen wir immer mehr Ein-
zelheiten, die aber diese Grundorientierungen und die Weisen unseres Verhaltens und
unser Selbstverstandnis nicht verdndern, sondern eher bestatigen. Daneben gibt es
auch Erfahrungen, die, wenn wir sie wirklich zulassen, unsere bisherigen Weisen des
Umgangs mit der Wirklichkeit und unser Selbstverstandnis sprengen, die unsere Ver-
arbeitungskapazitat tberschreiten. Wollen wir solche Erfahrungen wirklich aufneh-
men, so verlangt dies eine Transformation der grundlegenden Strukturen unseres Ver-
haltens und unseres Selbstverhaltnisses” (2003, S. 10).

Hier spielt nun die Unterscheidung zwischen Lernprozessen hoherer Ordnung (,,Bildung®) und
(einfachen) Lernprozessen (,Lernen”) eine Rolle. Lernprozesse waren demnach als die Auf-
nahme neuer Informationen zu verstehen, wahrend Bildungsprozesse zusatzlich den Modus
der Informationsverarbeitung dndern wirden (vgl. Marotzki, 1990, S. 33ff.). Man wird durch
Bildung nicht nur kompetent, sondern gewissermafien ein anderer Mensch.

Das Wichtige in unserem Zusammenhang an diesem transformatorischen Bildungskonzept ist
die Betonung der Krise als Ausganssituation von Bildungsprozessen. Dieses krisenhafte Mo-
ment ist im Kontext unseres Erfahrungskonzepts (Kapitel 5.5) zentral. Damit wird der potenti-
ell konflikthafte Charakter von Bildungsprozessen etwa im Verhaltnis zum Harmonisch-Aus-
gleichshaften bei Humboldt deutlicher in den Blick genommen. Bildungswirksam kann die
Krise insofern werden, als sie als eine Situation verstanden wird, ,,in die ein Mensch gerit,
wenn er Erfahrungen macht, fiir deren Bewaltigung seine bisherigen Orientierungen nicht aus-
reichen” (Koller, 2007, S. 56). Bildung wére dann die Transformation ,,grundlegender Figuren
des Welt- und Selbstverhaltnisses angesichts der Konfrontation mit neuen Problemlagen”
(Koller, 2018, S.17).

Die Kategorie der Bildung war und ist zudem eingebunden in die Diskussion um Autonomie,
Selbstbestimmung und die Moglichkeit der Selbst-Bildung (vgl. z. B. Meyer-Drawe, 2005). Al-
lerdings muss heute die Geschlossenheit des Identitatsbegriffs, in der eine Synthese der ver-
schiedenen Lebensbereiche vorausgesetzt wird, in Frage gestellt werden.

Trotzdem geht es auch darum ,als ein Selbst zu existieren, das angesichts radikaler Kontingenz
und Widerspruchserfahrungen nicht in sich selbst zerfallt, sondern fahig ist, die Belastungen
durch globale Probleme, die in den Alltag hineinreichen, nicht zu verdrangen, sondern auszu-
halten und sogar produktiv und gemeinsam mit anderen nach Lésungen zu suchen” (Peukert,
1992, S. 122). Fiir eine sensible Padagogik und auch Natur-Padagogik bedeutet dies, ,,eine Ah-
nung davon zu haben, was es bedeutet, verletzbarer Mensch zu sein und in verletzbaren kom-
munikativen Strukturen Mensch zu werden” (Peukert, a.a.0.).

Ins Zentrum riickt damit auch die Kontingenz der (post-)modernen Biographie: Tradierte Mus-
ter tragfahiger Identitdts- und Lebensentwirfe biRen hier ihre Orientierungsverbindlichkeit
ein (Marotzki, 1990, S. 24). Wenn schlielRlich das Subjekt der Bildung nicht mehr schlicht als
ein mit sich Identisches zu denken ist, rlickt das Prozesshafte von Bildung in den Vordergrund,
namlich , die Veranderung in der Zeit und in der situativen Rahmung” (Kokemohr, 2007, S. 35).

Koller (2018) betont, dass Selbst- und Weltverhéaltnisse des Menschen relativ stabil seien,
u. a.im Anschluss an Bourdieu (1987, S. 117): ,Tendenz zum Verharren im Sosein”. Eine Trans-
formation der Selbst- und Weltverhaltnisse erscheint also eher unwahrscheinlich. Deshalb be-
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darf eine solche Transformation besonderer Anlasse im Sinne einer Destabilisierung von Ver-
harrungskraften. Unsere naturpadagogische Konzeption zielt deshalb mit der Berlicksichti-
gung von Irritation und Krisen (Prinzip 2) auf die Konfrontation mit eben solchen ,,...neuen
Problemlagen..., fiir deren Bewaltigung die Figuren des bisherigen Welt- und Selbstverhaltnis-
ses nicht mehr ausreichen” (Koller, 2018, S. 17) und die deshalb bildungswirksam werden kon-
nen.

Zentral wichtig fiir die damit verbundene Akzeptanz von Fremdheit und die Bewdltigung von
Krisen ist, dass man daflir Zeit hat. Insofern ist eine wichtige Bedingung fir Bildungsprozesse
die Entlastung von unmittelbarem Handlungsdruck. In diesem Zusammenhang sei daran erin-
nert, dass das griechische Wort fiir Schule ,scholae” in der wortlichen Bedeutung ,,MuBe”
heil3t.

Klafki verbindet in seinem Allgemeinbildungskonzept die soeben diskutierte Subjektorientie-
rung mit kultureller Teilhabe und reagiert sehr explizit auf die Kritik am klassischen Bildungs-
begriff, namlich dass er die Anforderungen moderner Gesellschaften vernachldssige und im
Gegenteil nur als Selektionsinstrument diene. Ahnlich wie beim transformatorischen Bildungs-
konzept braucht es fiur Bildung gleichsam einen Motor. Bei Klafki sind es nicht individuelle,
sondern gesellschaftliche Problemlagen.

In diesem Kontext ist Bildung notwendig ,,auf die politische Existenz des Menschen bezogen”
(Klafki, 1970, S. 94) und soll ,,Modell einer demokratischen mobilen Gesellschaft der sozial
Gleichwertigen werden (Klafki, 1970, S. 94). Die Bezogenheit auf die politische Existenz be-
deutet die Notwendigkeit der Teilhabe an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen und
auch dazu soll im Kontext unseres Naturerfahrungskonzepts befahigt werden (Prinzip 3).

Wesentlich hierfir ist der ,,Zusammenhang dreier Grundfahigkeiten”: die , Féhigkeiten der
Selbstbestimmung, der Mitbestimmung und zur Solidaritat” (Klafki, 1994, S. 52). Angesichts
des zentralen Bildungsziels der Miindigkeit ist es v. a. die Selbstbestimmung, die fir Bildungs-
prozesse essentiell ist, sollen sich entsprechende Bildungsbemuihungen nicht in ihr Gegenteil
verkehren. , Allgemeinbildung bedeutet ... ein geschichtlich vermitteltes Bewusstsein von
zentralen Problemen der Gegenwart und — soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen,
Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an
ihrer Bewaltigung mitzuwirken“ (Klafki, 1994, S. 56).

Wichtig sind in diesem Zusammenhang die sogenannten ,epochaltypischen Schliisselprob-
leme” (Klafki, 1994), die eine gute Rahmung auch fiir unser naturpadagogisches Konzept bie-
ten. Denn mindestens drei der folgenden Schliisselprobleme werden auch bei Naturerfahrun-
gen aktualisiert (jeweils in Klammern):

e die Friedensfrage
e die Umweltfrage (Naturbezug, BNE)

e die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit (Akzent auf ,bildungsbenachteiligte” Kinder
und Jugendliche)

e die Informations- und Kommunikationsmedien (Naturerfahrung versus digitale Medien)

e die Liebe
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Beziglich der sozialen und emanzipatorischen Dimension von Bildung unterscheidet Klafki
(1994) vier Einstellungsbereiche, die fiir unseren demokratiebildnerischen Ansatz von beson-
derer Bedeutung sind:

e Kritikbereitschaft und Kritikfahigkeit
e Argumentationsbereitschaft und Argumentationsfahigkeit
e Empathie

e Vernetztes Denken

5.4 Erlebnispadagogik

Erlebnispdadagogische Ansatze (vgl. u. a. Heckmair & Michl, 2012; Michl, 2009; Schédlbauer,
2000) haben vor diesem bildungstheoretischen Hintergrund das Ziel, Lehr- und Lernprozesse
zu fordern, in deren Zentrum (padagogisch) inszenierte Erlebnisse stehen, wobei unter Erleb-
nis ein ,besonderes Ereignis” (Heckmair & Michl, 2012, S. 14) verstanden wird, z. B. auch die
Naturbegegnung. Das Subjekt soll hierbei bewusst an seine Grenzen gefiuihrt werden: Physisch,
psychisch und sozial herausfordernde, nicht alltagliche, erlebnisintensive Aktivitaten dienen
als Medium zur Férderung von Lern- und Entwicklungsprozessen. So lasst sich Erlebnispada-
gogik als ,ein handlungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept [bezeichnen]” (Paffrath,
2013).

Zentraler Gedanke der Erlebnispddagogik ist, eine Verbindung zwischen dem zu lernenden
Wissen und personlichen Zielen zu schaffen, und dabei den gesellschaftlichen und lebens-
weltlichen Bezug zu beachten (Heckmair & Michl, 2012, S. 62). Dabei akzentuiert Kurt Hahn,
der Begriinder der Erlebnispadagogik, in diesem Rahmen besonders eine ,Werteerziehung”,
regelrecht eine ,Charaktererziehung” (Michl, 2009, S. 7), die Verantwortungsiibernahme im
gesellschaftlichen Kontext nicht nur einbezieht, sondern geradezu fordert. Dabei kann zwi-
schen personlichkeitsbildenden und gesellschaftsintegrativen Zielen differenziert werden.
Personlichkeitswirksame Ziele zielen darauf ab, Menschen u. a. durch soziales Lernen, ,in ihrer
Personlichkeitsentfaltung [zu] unterstitzen und zur verantwortlichen gesellschaftlichen Mit-
wirkung [zu] ermutigen” (Paffrath, 2013, S. 21). Gesellschaftsintegrative Ziele zielen z. B. auf
die Forderung eines 6kologischen Bewusstseins. Damit verbundene umweltpadagogische In-
tentionen werden zunehmend zentral fir die Erlebnispadagogik (Ziegenspeck, o. J., S. 2).

Kritiker der Erlebnispddagogik weisen auf die Gefahr hin, dass Erlebnispdadagogik auf eine
»reine Abenteuerpadagogik” mit ,Erlebnisfaktor” reduziert werden kdnnte, die ,,nur aus Frei-
zeit, Action, Thrill und SpalR“ bestlinde (vgl. hierzu Michl, 2009, S. 13). Allerdings greift diese
Kritik zu kurz, wenn sie ausschlieflich auf die sichtbaren Erlebnismomente fokussiert, obwohl
diese ja nur Mittel zum Zweck sind: ,,Die [erlebnispddagogische] Aktion ist nur das sichtbare,
spektakuldre Moment” (Michl, 2009, S. 13). Eine besondere Rolle in der Erlebnispdadagogik
spielen namlich das subjektive Empfinden und die Reflexion. Dies ist eng verbunden mit dem
in Kapitel 5.5 entfalteten Erfahrungsbegriff von Dewey (1916/2011).

Viele der vorhandenen Studien zur Wirkung der Erlebnispddagogik im deutschsprachigen
Raum sind vielversprechend. Reuker (2008) zeigt in ihrer Analyse von empirischen Untersu-
chungen zur Wirksamkeit erlebnispddagogischer Ansatze, dass sich positive Auswirkungen
u. a.im Hinblick auf die Forderung sozialer Kompetenzen und die Verdanderung von Selbstkon-
zepten nachweisen lassen (vgl. Bieligk, 2005, S. 112). Lude (2001) untersuchte den Zusammen-
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hang zwischen Naturerfahrung und Aspekten eines verantwortlichen Handelns (Naturschutz-
handeln, naturschutzpolitische Einstellungen und umweltfreundliches Verkehrsverhalten)
(Lude, 2001, S. 160 f.). In den Ergebnissen weist der konstruierte Typ des ,Handlers”, der im
Hinblick auf seine Naturkontakte ,aktiv“ ist (z. B. sozialen Kontakt zu einem Tier pflegen, er-
holungsbezogene Aufenthalte in der Natur, sich medial mit Natur beschéftigen, das Erkunden
von Naturphdnomenen etc.) ein verantwortliches (Umwelt-)Handeln am starksten auf. Umge-
kehrt liegen bei den ,,Nicht-Handlern“ die wenigsten Naturerfahrungen vor (Lude, 2005, S. 74).
Erlebnispadagogische Ansdtze werden in der vorliegenden Konzeption kombiniert mit dem an
Dewey angelehnten Konzept des , Erfahrungslernens” (Combe & Gebhard, 2007; 2012).

5.5 Erfahrungslernen®

In der Geschichte des Erfahrungskonzeptes lassen sich unterschiedliche Linien herausarbei-
ten. Dabei geht es um die Vielschichtigkeit, mit der wir im Falle eines Erfahrungsprozesses in
einen Sachverhalt verwickelt sein kdnnen. Dies reicht vom leibnahen, affektiv-unmittelbaren
Einbezogensein liber die Dynamik von Phantasieprozessen bis zu Gestaltgebungsversuchen im
Bereich der Sprache. Erfahrungen fordern zur Selbstreflexion heraus. Mit ihnen geht aber auch
einher, dass der oder die Einzelne auf der Ebene der leiblich-sinnlichen Positionalitat seiner
Praxis auch als korperlich engagiertes Individuum involviert ist (Meyer-Drawe, 2005, S. 512).
Diese Dimension beriihrt neben der sprachlich-reflexiven ausdricklich auch die Ebene der In-
tuition — ein Umstand, der im Ansatz der Alltagsphantasien in Kapitel 5.6 aufgenommen wird.
Flir unsere naturpadagogische Konzeption ist diese erfahrungstheoretische Grundlegung in
mehrfacher Hinsicht bedeutsam: erstens im Hinblick auf das Prinzip der Reflexion, zweitens
im Hinblick auf das WillkommenheifRen von Phantasien und Symbolisierungen und drittens
auch im Hinblick auf die Irritationsfreundlichkeit der padagogischen Grundhaltung.

Im Folgenden werden nun die einzelnen Strukturelemente des Erfahrungsprozesses in ihrem
Bedeutungszusammenhang so herausgearbeitet, dass die Besonderheit und Wirksamkeit von
Erfahrung deutlich wird (vgl. Benner, 2005; Combe & Gebhard, 2007).

Irritation als Beginn des Erfahrungsprozesses

Dewey (1988, S. 80ff.) beschreibt den Beginn des Erfahrungsprozesses als ein Geschehen, das
aus der Zeit und Kontinuitat herausrickt. Die erste Stufe des Erfahrungsprozesses bezeichnet
Dewey als Irritation. Die Krisenhaftigkeit dieser Situation drickt sich dadurch aus, dass einge-
spielte Erwartungen und Routinen versagen. Weiterzumachen wie bisher, ist angesichts dieser
Stoérerfahrung nicht leicht moéglich. Die Situation enthalt eine ,,Fremdheitszumutung®.

Der Anfang des Erfahrungsprozesses enthédlt dabei einen Moment des ,Widerfahrnisses” (vgl.
hierzu Bollnow, 1968; Waldenfels, 2002), also einen Zug eines passiven Erleidens. In einer et-
was anderen Akzentuierung verweist der Beginn von Erfahrung auf einen aktiven Zug des Sich-
Aussetzens an das Neue und Fremde. Hierin steckt die Idee, ja Sehnsucht nach einer Grenzer-
fahrung, ,die das Subjekt von sich selbst losreiRt” (Foucault, 1996, S. 46).

Emotionale Involviertheit und Widerstand

Eine wesentliche Bedingung fiir besagte krisenhafte Erscheinungen ist, dass wir von einem
Phdanomen liberhaupt emotional berihrt werden. Diese emotionale Beriihrtheit kann sowohl
positiv (im Falle von Naturerlebnissen nicht selten) als auch negativ sein. Charakteristisch fur

> Dieses Kapitel ist teilweise enthommen aus Combe & Gebhard 2007; 2012.
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das Erfahrungslernen ist, dass die bisweilen auch widerspriichlichen, ambivalenten Gefihle
willkommen geheillen werden. Sie kdnnen Lern- und Bildungsprozesse beférdern.

AuBerdem geht es um die Frage, ob und unter welchen Bedingungen man sich der irritieren-
den Situation Uberhaupt aussetzen will. Die irritierende Situation kann Unlust hervorrufen und
sich zudem auch als krdnkend erweisen. Dies kann dazu fihren, dass solche Situationen ge-
mieden werden oder —was weitaus haufiger der Fall sein wird — die bewusstseinsmaflige men-
tale Beschaftigung damit gewissermaRen zurlickgewiesen wird. Vermieden wird also nicht die
Irritation (das geht in der Regel namlich nicht), sondern die Beschéaftigung damit. Eben dies
ware jedoch eine Bedingung dafir, dass das Potenzial der Krise, der Irritation in fruchtbare
Momente transformiert werden kann.

Auch Formen des schnellen sprachlichen Einordnens und Bescheidwissens kdnnen hier — auf
Distanzierung bedacht — eingesetzt werden. Hier taucht also schon in der Impulszone des Er-
fahrungsprozesses das Problem auf, ob man bereit ist, sich tiberhaupt einer irritierenden Si-
tuation zu 6ffnen, einer krisenhaften Situation, die nur fruchtbar werden kann, indem be-
wahrte Vorstellungen tberschritten und transformiert werden.

Offnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes

Die Offnung eines Vorstellungs- und Phantasieraumes ist der entscheidende Schritt fiir die
Produktivitat der Erfahrungsbewegung zwischen Ich und Gegenstand. Dieser Schritt fihrt Giber
die Irritation und einen moglichen Widerstand hinaus und macht verstehbar, warum man den
Anspruch geistiger Krisen auf sich nimmt.

Innere Bilder, Vorstellungen und ihre kreative Version, namlich Phantasien, sind auf abwe-
sende Objekte gerichtet, wiahrend die Wahrnehmung sich auf die “phdanomenale Reprasen-
tanz” (Prinz, 1983, S. 379) anwesender Gegenstdnde bezieht, mit denen man im handelnden
Umgang Kontakt hat. Zur sinnlichen Wahrnehmung gehort die Anwesenheit der Objekte, zur
sinnlichen Vorstellung jedoch nicht.

Oevermann (1991, S. 267ff.) hat im Anschluss an George Herbert Mead herausgearbeitet, in-
wiefern Phantasien und innere Bilder als Medium einer gedankenexperimentellen Abarbei-
tung von Problemkonstellationen und Problemldsungen fungieren. Mittels der Phantasie und
korrespondierenden inneren Bildern findet eine intensive Austauschbewegung zwischen Ich
und Sache statt, es kommt zu Konstruktions- und Rekonstruktionsbewegungen, bei denen die
inneren Bilder gleichsam als ,, Text” anzusprechen sind. Diese Konstruktionen und Rekonstruk-
tionen von Bedeutungskonfigurationen sind das Werk der Arbeit mit inneren Bildern und
Phantasien.

Diese Phantasieszenarien sind ldeenkeime einer moglichen Problemldsung.
Versprachlichung

Kennzeichen dieser sprachlichen Artikulationsebene von Erfahrungen ist die Suche nach einer
Sprache, in der Erfahrungen, Wiinsche, Phantasien und Emotionen artikuliert werden kénnen,
die bislang keinen (sprachlichen) Ausdruck finden konnten und die zudem Bezug nimmt nicht
nur zur inneren Phantasieebene, sondern auch zur duReren Realitat. Friichtnicht (2022) zeigt
vor dem Hintergrund empirischer Forschungen, dass dies hinsichtlich der Wirksamkeit und
Nachhaltigkeit von Naturerfahrungen eine Rolle spielt (Zsf. in Frichtnicht & Gebhard, 2021).
Auch bei Naturerfahrungen ist sprachliche Reflexion ein wichtiges Moment (Dittmer & Geb-
hard, 2020).
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Flir den Erfahrungsprozess und dessen produktiver Transformation bedeutet dies, dem Neuen
Begriffe zu geben. Die Bedeutung der Sprachlichkeit hervorzuheben, heif3t allerdings nicht,
dass Prozesse der Erfahrungsverarbeitung stets in Eindeutigkeit und definitivem Abschluss en-
den.

5.6 Zweisprachigkeit: Der padagogisch-didaktische Ansatz der
Alltagsphantasien®

Der padagogisch-didaktische Ansatz der Alltagsphantasien (Gebhard, 2007; 2015a) akzentu-
iert die Bedeutung der symbolischen, intuitiven, vorbewussten Vorstellungswelten und deren
Reflexion. Die zentrale Annahme dabei ist, dass die explizite Reflexion assoziativer und intui-
tiver Vorstellungen die Beschaftigung mit (Lern-)Gegenstanden vertieft und damit subjektiv
bedeutsames, personlichkeitswirksames Lernen ermoglicht. Das gilt auch fir Lern- und Bil-
dungsprozesse im Kontext von Naturerfahrungen.

LAlltagsphantasien” gehen zum Teil weit Gber die jeweils thematisierte fachliche Dimension
hinaus, ermdglichen ein breites Spektrum von Andockpunkten und transportieren Figuren des
Selbst-, Menschen- und Weltbildes. Der entscheidende Akzent dabei ist nicht nur, dass diese
intuitiven Vorstellungen die Beschaftigung mit Lerngegenstdanden begleiten, sondern dass de-
ren ausdriickliche Berticksichtigung die Auseinandersetzung mit diesen Gegenstdanden vertieft
und dem Lernen eine neue, eine sinnkonstituierende Dimension und die Gestalt eines Erfah-
rungsprozesses gibt (Combe & Gebhard, 2007). Eine wesentliche Intention des Ansatzes ,All-
tagsphantasien”ist nicht nur eine Sensibilisierung fiir intuitive und unbewusste Vorstellungen,
die aufgrund ihres vermeintlich irrationalen oder abschweifenden Charakters oft nicht berick-
sichtigt werden, sondern auch und vor allem die Fahigkeit der ,,Zweisprachigkeit”: Es geht da-
rum, gleichermafien objektivierende wie subjektivierende Vorstellungen zu beriicksichtigen
(siehe Abb. 2) und sie auf einander zu beziehen.

Das Konzept der ,Alltagsphantasien” beschreibt die Inhalte und Wirkungen von Vorstellun-
gen, die grundlegende und internalisierte Menschen- und Weltbilder darstellen. Diese Vor-
stellungen sind durch die Sozialisation und durch verinnerlichte kulturelle Bilder und Konzepte
beeinflusst, die aufgrund ihrer Internalisierung weitgehend intuitiv wirken. Diese Konstrukti-
onen sind in der Regel nicht manifest, sondern treten bei den verschiedensten fir die Subjekte
bedeutsamen Anldssen aus ihrer Latenz heraus oder offenbaren sich im Handeln. Sie sind je-
doch wirksam und bedeutsam, auch und gerade, wenn sie nicht bewusst sind. Latente, intui-
tive, unbewusste Sinnstrukturen beeinflussen unsere Naturbeziehungen und auch den Natur-
diskurs.

6 Dieses Kapitel ist teilweise enthommen aus Gebhard 2015a.
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Subjektivierung

(Symbole, Narrationen,
Phantasien)

Objektivierung

(beschreibende und
erkldrende Wissensbestande)

Abb. 2: Die Grundkonstellation der Sinnkonstitution zwischen Subjekt und Objekt, zwischen Subjek-
tivierung und Objektivierung (Gebhard, 2007)

Die padagogische Annahme ist, dass Lern- und Bildungsprozesse dann erfolgreicher und sinn-
voller sind, wenn der alltagliche, subjektivierende, intuitive und eben phantasiereiche Zugang
zu den Phdanomenen nicht nur geduldet, sondern zum Gegenstand expliziter Reflexion und des
sozialen Austausches gemacht wird.

Im Falle der Natur- und Nachhaltigkeitsdebatte (Holfelder, 2018) geht es beim Ansatz der All-
tagsphantasien um das Verhaltnis von rationalen Argumenten einerseits und irrationalen, in-
tuitiven, erlebnisbezogenen Elementen des Naturbewusstseins andererseits. So konnte bei-
spielsweise empirisch gezeigt werden, welche Bedeutung animistisch-anthropomorphe Vor-
stellungen bei der moralisch-ethischen Bewertung von Baumen spielen konnen (Gebhard et
al., 2003).

Im Ansatz der Alltagsphantasien wird versucht, das Spannungsverhaltnis von Reflexion und
Intuition konstruktiv zu wenden und fruchtbar zu machen und dies auch deshalb, weil die Dis-
krepanz zwischen Einsicht beziehungsweise Bewusstsein und ,nachhaltigem” Verhalten der-
maRen eklatant ist (Rost, 2002), dass sowohl Politik als auch Bildungsinstitutionen nachdenk-
lich werden miussen. Im Hinblick auf Bildungsprozesse ist dabei die zentrale Annahme, dass
ein Wandel des Naturbewusstseins und auch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung dann eine
Chance haben, wenn unsere intuitiven, z. T. unbewussten Bilder und Phantasien zu Natur ei-
nerseits und die 6kologisch, politisch, kulturellen Argumente im Hinblick auf Natur und Nach-
haltigkeit andererseits ,, zweisprachig” miteinander in Beziehung gebracht werden.
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Diese Argumentation folgt keinem antirationalen, naturschwarmerischen Duktus, sondern der
Uberzeugung, dass es rational ist, unsere irrationalen Anteile zum Gegenstand der Reflexion
zu machen. Diese Zweisprachigkeit wird in unserem Konzept zentral durch das Prinzip der Re-
flexion realisiert.

Mit diesen Uberlegungen wird die zentrale Annahme der Psychoanalyse, namlich die Bedeu-
tung des Unbewussten, aufgegriffen und fiir ein Verstandnis nicht nur der subjektiven Person-
lichkeit, sondern auch offentlicher Diskurse genutzt. Das ist weder als kritische Anmerkung zur
begrenzten Reichweite rationaler Argumentation noch als eine Diffamierung latenter Sinn-
strukturen zu verstehen. Im Gegenteil: Freud zufolge gehort gerade die unauflosliche, gegen-
seitige Verzahnung beider Bereiche zu den Grundbedingungen des menschlichen Seelenle-
bens: ,,Das UnbewuRBte muR [...] als allgemeine Basis des psychischen Lebens angenommen
werden. Das UnbewuRBte ist der grofRere Kreis, der den kleineren des Bewul3ten in sich ein-
schlieft” (Freud, 1900, S. 617).

Die Annahme eines Unbewussten korrigiert eine der Grundannahmen abendldandischen Den-
kens, namlich dass sich menschliche Existenz zuerst und vor allem in bewusster Reflexion be-
ziehungsweise Selbstreflexion erfahrt und auslegt. Die Annahme Uber die Existenz und die be-
stimmende Funktion des Unbewussten wird inzwischen sowohl von neurobiologischen als
auch von kognitionspsychologischen Denkrichtungen geteilt (zum Verhaltnis des psychoana-
lytischen und des kognitionspsychologischen Begriffs des Unbewussten siehe Combe & Geb-
hard, 2012, S. 33 ff.). Analog zur Unterscheidung in bewusste und unbewusste Prozesse wer-
den in der Kognitions- und Sozialpsychologie (Evans, 2007; Strack & Deutsch, 2004) zwei Ver-
arbeitungsmodi des kognitiven Systems unterschieden (Abbildung 3).

Das reflektierende System Das intuitive System

langsam und anstrengend schnell und mihelos

beabsichtigt und kontrollierbar unbeabsichtigt und automatisiert
bewusst zugénglich (und bezliglich seiner nichtzuganglich; nur die Ergebnisse
Logik) Gberprifbar gelangen ins Bewusstsein

bendtigt Aufmerksamkeitskapazitaten, bendtigt keine

welche begrenzt sind Aufmerksamkeitskapazitaten
serielle Verarbeitung parallel verteilte Verarbeitung

Verarbeitungvon Symbolen; Denken ist Vergleich von Mustern; Denken ist
wahrheitssuchend und analytisch metaphorisch und holistisch

Abb. 3: Zwei Arten des Denkens (nach Haidt, 2001)

Dieses Implikationsverhaltnis von Bewusstem und Unbewusstem, von rationalen und irratio-
nalen Prozessen, von dulleren Gegebenheiten und inneren Phantasien ist im Hinblick auf das
Nachdenken Uber Natur zu beriicksichtigen. Nachhaltigkeit, Energiewende, Natursehn-
siichte, Wildnis sind dafiir nur exemplarische Stichworte. Phantasien, Bilder, Metaphern, My-
then erhalten insofern fast taglich neues Anregungspotential aus der Realitat. Um die Rekon-
struktion und Interpretation dieser Vorstellungen und Bilder geht es beim Ansatz der Alltags-
phantasien.
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Zugleich ist natirlich zu sehen, dass die angesprochene Ebene der Bilder und Phantasien zwar
eine ausgesprochen wirksame, aber dennoch nicht die allein giiltige ist. Wir haben namlich
kein intuitiv sicheres Wissen vom ,Wert der Natur”, vom ,Wert des Lebens”, von , Gut und
Bose” oder vom ,Wesen des Menschen”, sondern miissen unsere Deutungsmuster prifen,
auch und gerade, wenn sie sich aus latenten Quellen speisen. Insofern ist die Aufforderung
zur Reflexion ein Kernelement des Ansatzes der Alltagsphantasien.

Ein zentraler Gedanke dabei ist, dass sich die ,,Rationalitat des Alltags”, die hier mit dem Be-
griff der ,Alltagsphantasien” belegt wird, zumindest nur teilweise mit aufgeklarter, wissen-
schaftlicher Rationalitat deckt, ja geradezu als eine komplementéare Rationalitdt gedacht wer-
den muss. Der Geist, der sich in Alltagsphantasien verdichtet, ist routiniert, automatisch
(Moscovici, 1982), speist sich aus latenten und vorrationalen Quellen, entspricht dem, was
Levi-Strauss (1968) ,wildes Denken“ genannt hat. Der Geist dagegen, der im Ideal wissen-
schaftlicher Rationalitat zum Ausdruck kommt, ist logisch, kritisch, kontrolliert, formal. Im An-
schluss an Konzeptionen der Kulturpsychologie (Boesch, 1980) und Kulturanthropologie (Levi-
Strauss, 1968) ist davon auszugehen, dass beide Formen des Denkens nicht gegensatzlich, son-
dern als gleichberechtigte Wirklichkeitszugange zu denken sind. Sie reprasentieren nicht etwa
die primitive oder archaische Form des Denkens gegenliber der entwickelten Form; die eine
ist nicht die Vorform der anderen, sondern es handelt sich um zwei komplementadre Maéglich-
keiten des menschlichen Geistes.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist der Gedanke, dass das Aufeinanderprallen dieser unter-
schiedlichen Rationalitaten in 6ffentlichen Diskursen als ein wesentlicher Grund fir die Hef-
tigkeit mancher Auseinandersetzungen angesehen werden kann, die nicht selten in schier un-
aufloslich scheinende Aporien filhren kann. Der Naturdiskurs ist dafiir ein gutes Beispiel, aber
auch die Debatte um Stammzellen, Atomenergie, Klimaveranderung, Nachhaltigkeit oder Bio-
diversitdt. Diese Aporien kdnnen auch nicht verstanden oder gar aufgelost werden, be-
schrankt man sich bei der Analyse lediglich auf die Ebene der rational-logischen Argumente
und Sachverhalte. ,Es geniigt nicht, die argumentative Struktur von Diskursen zu analysieren,
solange in qualitativen Studien die kulturellen Bilder und Metaphern nicht bertcksichtigt wer-
den, die wie ein Gerlst von Stitzbalken das im Diskurs konstruierte Objekt tragen” (Grize,
1989, zitiert nach Wagner, 1994, S. 159). Diese Stitzbalken sind deshalb besonders wichtig,
weil sie die kulturellen und sozialen Konzepte, unsere impliziten Welt- und Menschenbilder
transportieren.

In zwei schulischen Interventionsstudien (Born, 2007; Monetha, 2009) konnte gezeigt wer-
den, dass schulischer Unterricht, der die Alltagsphantasien der Schiilerinnen und Schiiler ex-
plizit zum Thema macht und immer wieder darauf zuriickkommt, sinnhafter interpretiert wird,
motivierender ist und darlber hinaus auch zu einem nachhaltigeren Lernerfolg fiihrt. In einer
laborexperimentellen Studie (Oschatz, 2011) wurde zusatzlich deutlich, dass die primare Wir-
kung der Alltagsphantasien als eine Irritation beschrieben werden kann, die zundchst von der
routinierten und effizienten Beschaftigung mit einer Thematik ablenkt (vgl. auch Liibke, 2021).
Die Irritation kann allerdings bereits mittelfristig in vertiefte und nachhaltige Lernprozesse
transformiert werden, und zwar wesentlich unter den Bedingungen des sozialen Austausches
und MuRBe (vgl. Gebhard, 2015).
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Insgesamt lassen sich diese empirischen Befunde als Hinweise fir die Wirksamkeit der Kon-
zeption der Alltagsphantasien interpretieren: Die explizite Berlicksichtigung der subjektivie-
renden, symbolisierenden Deutungsmuster einerseits und das Nachdenken tber die kulturelle
Note wissenschaftlicher Inhalte (Mensch- und Weltbilder) anderseits fiihrt zu einer Vertiefung
von Bildungsprozessen.

5.7 Der sozialintuitionistische Ansatz der Moralpsychologie’

Auch wenn unsere naturpadagogische Konzeption sich durch einen Verzicht auf Moralisierung
auszeichnet, beeinflussen natirlich die initiierten Naturerfahrungen auch moralische Urteile.
Das wird angesichts des naturerfahrungspadagogischen Settings auch das Natur- und Umwelt-
bewusstsein betreffen. Deshalb wird diese Dimension ja auch am Beispiel der Naturverbun-
denheit empirisch erhoben.

Der Einfluss der oft intuitiv wirksamen Naturerlebnisse auf moralische Urteile wird verstand-
lich durch das sozialintuitionistische Modell von Haidt (2001): Bisherige eher rationalistische
Ansatze in der Moralpsychologie gehen mit Piaget und Kohlberg davon aus, dass der Mensch
zu moralischem Wissen und moralischen Urteilen primar durch einen Prozess des rationalen
Denkens gelangt. In neueren intuitionistischen Ansadtzen der Moralpsychologie wird dagegen
angenommen, dass zunachst eine moralische Intuition vorhanden ist und diese direkt das mo-
ralische Urteil verursacht. Das rationale Denken findet (iberwiegend nach dem intuitiven Ur-
teil, also als post hoc Rechtfertigung statt, das heil3t, es wird in der Regel (iberwiegend nach
Pro-Argumenten fiir das intuitiv bereits gefallte Urteil gesucht. Somit bleibt das am Anfang
intuitiv gefallte moralische Urteil auch nach dem rationalen Denken unverdndert (Haidt,
2001).

Nach Haidt (2001) geht es vor allem darum, die mit der Wahrnehmung generierten Schluss-
folgerungen post hoc zu legitimieren und rational zu begriinden. Nachdenken generiert nach-
tragliche Rechtfertigungen der intuitiven Bewertungen, und es scheint ein engerer Zusam-
menhang zwischen Bewertungen und intuitiven Bildern beziehungsweise Phantasien als zwi-
schen Bewertungen und bewusster Argumentation zu bestehen. Das moralische Argumentie-
ren gleicht dann eher dem Pladoyer eines Anwalts vor Gericht, bei dem das Urteil ja bereits
feststeht, als dem Argumentieren im Kontext der Wissenschaft, bei dem die Lésung ja noch
gefunden werden muss. Naturlich sind Intuitionen nicht die besseren Urteile. Aber — weil sie
mafgeblich auf Denken und Handeln Einfluss nehmen — missen sie in Reflexionsprozessen
berlicksichtigt werden. Eben dies ist das Kernelement des Ansatzes der Alltagsphantasien.

5.8 Natur als Symbolvorrat?®

Im Verhaltnis des Menschen zur dulReren Natur wird stets auch sein Verhaltnis zu sich selbst
sichtbar. Das gilt historisch insofern, als dass die jeweilige Auffassung von Natur als ein Aus-
druck des Selbstverstandnisses des Menschen interpretiert werden kann (Schafer, 1993). Und
das gilt ebenso fiir die einzelnen Subjekte: Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur ma-
chen, sind auch Erfahrungen mit uns selbst — nicht nur, weil wir es sind, die diese Erfahrungen
machen — sondern weil Naturphanomene Anldsse sind, uns auf uns selbst zu beziehen.

7 Dieses Kapitel ist teilweise entnommen aus Gebhard 2016b.
8 Dieses Kapitel ist teilweise entnommen aus Gebhard 2016a und 2018.

43



Theoretische Orientierungen

»Natur” wird auf diese Weise zu einem Merkzeichen, zum Symbol von Aspekten des eigenen
Selbst oder — wie Caspar David Friedrich es sagt — zur ,Membran subjektiver Erfahrungen und
Leiden” (zit. nach Altner, 1991, S. 9).

Natur beziehungsweise Natursymbole haben etwas mit unserer Subjektivitdt zu tun — nicht,
weil sich in der Natur gewissermalen subjektive Wahrheiten finden lassen, sondern weil Na-
tur ein Metaphernvorrat fur Selbstdeutungen ist. Auf diese Weise kommen innere und dul3ere
Natur zusammen (Gebhard, 2018b).

Es geht also um die Verbindung von Natur-Erfahrung und Selbst-Erfahrung. Ein duBeres Pha-
nomen (z. B. die Natur, aber auch die Kunst oder Musik) wird zu einem besonderen, subjektiv
bedeutsamen inneren Erlebnis. Ein Erlebnis kommt oder kommt nicht, es ist ein zugefallenes
Geschenk, es ist mehr eine Sache der Atmosphére als eine Sache der zielgerichteten Entschei-
dung. In der Naturerfahrungspadagogik wird eben dieser atmospharische Akzent des Erleb-
nisses, in dem Selbst und Welt irgendwie atmospharisch korrespondieren, in besonderer
Weise betont. Wir kdnnen oft gar nicht mehr genau bestimmen, ob es nun eine Erfahrung von
Natur oder eine Erfahrung von uns selbst ist. Auf diese Verbindung von Innen und AufRen, von
Subjekt und Objekt, von Selbst und Welt setzt die Naturerfahrungspadagogik auch insofern,
als durch die Naturerlebnisse eine Anderung der Subjekte im Hinblick auf den Umgang mit
Natur erhofft wird.

Die symbolische Dimension unserer Natur- und Landschaftsbeziehungen ist fir den Menschen
als ,,animal symbolicum“ (Cassirer, 1969) nicht unbedeutend, ist es doch gerade der symboli-
sche Weltzugang, der es uns gestattet, unser Leben als ein sinnvolles zu interpretieren (Geb-
hard, 2005). So zielt der Begriff der Therapeutischen Landschaften (Gebhard & Kistemann,
2016) nicht nur auf die physischen Attribute von Natur und Landschaft, sondern vor allem auf
deren symbolische und kulturelle Bedeutung. Landschaften sind nicht nur ,wirkliche” Gebilde
in der dufleren Welt, sondern ,landscapes of the mind” (Williams, 1998). Entscheidend bei
diesen Landschaften des Geistes ist die symbolische Aufladung von dufReren Landschaften.
Landschaft und Natur sind also nicht nur ein abstrakter ,,Raum, vielmehr sind sie ein ,,Amalgam
von Maleinheit und Gestimmtheit” (Ipsen, 2006, S. 17). Ebenso konzeptualisiert auch Gesler
(1992) das Konzept der Therapeutischen Landschaften, indem er den Akzent seines Konzepts
auf die Interpretation kultureller Landschaften durch den menschlichen Geist legt.

Die Atmosphare (Bohme, 1995), die zwischen Subjekt und Landschaft bzw. Natur aufgespannt
ist, ist gewissermafien der Resonanzraum, in dem und durch den die psychischen und menta-
len Wirkungen ,in Schwingung” geraten. Es kommt also eher auf die symbolisierende subjek-
tive Bedeutung (,,inner meaning”“, Gesler, 1992) von Natur und Landschaft an, als auf deren
gleichsam objektive Attribute. Es geht um die dialektische Beziehung zwischen realer physi-
scher Umwelt (aulRere Natur) und deren symbolischer und sozialer Konstruktion (innere Na-
tur).

Beim ,,animal symbolicum” im Sinne von Cassirer (1969) sind alle Formen menschlicher Welt-
wahrnehmung Akte symbolischer Sinngebungen. Der zentrale Begriff der Cassirerschen Semi-
otik ist der der ,symbolischen Form”. Darunter ,soll jene Energie des Geistes verstanden wer-
den, durch welche ein geistiger Bedeutungsgehalt an ein konkretes sinnliches Zeichen ge-
knilpft und diesem Zeichen innerlich zugeeignet wird” (Cassirer, 1969, S. 175). Cassirer bezieht
sich auf den Umweltbegriff von Uexkiill. Danach sind Tiere perfekt Gber den ,Funktionskreis”
von ,,Merknetz” und ,Wirknetz” in ihre jeweilige Umwelt eingepasst. Beim Menschen aller-
dings erhélt die Umwelt eine neue Dimension: ,,Der Mensch hat gleichsam eine neue Methode
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entdeckt, sich an seine Umgebung anzupassen. Zwischen dem Merknetz und dem Wirknetz,
die uns bei allen Tierarten begegnen, finden wir beim Menschen ein drittes Verbindungsglied,
das wir als ,Symbolnetz' oder Symbolsystem bezeichnen kdnnen. Diese eigentiimliche Leis-
tung verwandelt sein gesamtes Dasein. ... Es gibt indessen kein Mittel gegen diese Umkehrung
der natiirlichen Ordnung. Der Mensch entkommt dieser seiner Erfindung nicht. ... Er lebt nicht
mehr in einem bloR physikalischen, sondern in einem symbolischen Universum® (Cassirer,
1996, S. 49f.).

Fir den Bezug des Menschen zu den dulleren Dingen ist das ein folgenschwerer Gedanke:
Zwischen Ich und Welt, zwischen Subjekt und Objekt, zwischen Innen und Auflen gibt es einen
dritten Bereich, der vermittelnd den Kontakt herstellt. Damit wird sowohl Subjektivitat als
auch Obijektivitat konstituiert. Dies wird grundlegend auch die Beziehung des Menschen zur
Natur beeinflussen. Die nichtmenschliche Umwelt, Landschaft und Natur, sind nie nur duflere
Phdnomene, sondern immer auch ein mit (subjektiver) Bedeutung aufgeladenes Symbolsys-
tem.

Genauso, wie das Verstandnis der duReren Welt ein symbolisches ist und damit die Moglich-
keit von Erkenntnis begrenzt und relativiert, ist auch das Verstandnis des eigenen Selbst not-
wendig symbolisch. So kann die duRere Welt als der bereits erwdhnte Metaphernvorrat wir-
ken, der in Symbolisierungsprozessen ein Selbstverstandnis des Menschen ermoglicht und be-
gleitet. So ist es nicht gleichgliltig, in welcher Umwelt wir leben. Auch die nicht-menschliche
Umwelt, Landschaften, Natur, Dinge haben liber Symbolisierungsprozesse eine psychodyna-
mische Bedeutung, ein Gedanke, der fiir die Wahrnehmung und Wirkung von Natur und Land-
schaft bedeutsam sein diirfte. Psychische Entwicklung geschieht nicht nur innerhalb der Be-
ziehung zwischen Menschen (Gebhard, 2018c). Auch die Art und Qualitat der Dinge unserer
Umwelt sind bedeutsam.

Da die Symbolschicht als ein dritter Bereich zu denken ist, als ein Zwischenbereich des Uber-
gangs zwischen Ich und Welt, ist es auch folgerichtig, dass Symbolisierungsprozesse ihr Mate-
rial sowohl aus der duBeren Natur (physiomorphe Symbole) als auch aus dem Ich (anthropo-
morphe Symbole) entnehmen. Selbstverstandlich bedingen sich die physiomorphen und anth-
ropomorphen Symbole und Deutungsmuster gegenseitig. Das, was wir als Natursymbole im
Kontext physiomorpher Deutungsmuster als Grundlage unseres Selbstverstandnisses neh-
men, entspringt natirlich zugleich anthropomorphen Projektionen und umgekehrt. Keil
(1993) spricht in diesem Zusammenhang von einem anthropomorph-physiomorphen Para-
dox.

Metaphern organisieren auf diese Weise als Deutungsmuster die Aneignung von Welt. So
kann die Welt vertraut werden, nicht zuletzt, weil wir uns in ihr wiederfinden kénnen. Durch
Metaphern finden wir einerseits einen Zugang zu den Dingen der Welt, andererseits bedeutet
der metaphorische Charakter unseres Weltbezugs auch, dass wir keinen unmittelbaren Zu-
gang zu den Dingen haben. Mit Cassirer ist also davon auszugehen, ,,daR 'Ich' und 'Du' nicht
fertige Gegebenheiten sind, die durch die Wirkung, die sie aufeinander ausiiben, die Formen
der Kultur erschaffen. Es zeigt sich vielmehr, daf in diesen (symbolischen) Formen und kraft
ihrer die beiden Spharen, die Welt des 'Ich' und die des 'Du’, sich erst konstituieren. Es gibt
nicht ein festes, in sich geschlossenes Ich, das sich mit einem ebensolchen Du in Verbindung
setzt und gleichsam von auBen in seine Sphére einzudringen sucht” (Cassirer, 1961, S. 50f.).
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Angesichts des symbolisch zu interpretierenden Zusammenhangs der Verbindung von Mensch
und Natur ist nun abschlieRend der ,Mittelpunkt jenes Wechselverkehrs” (Cassirer, 1961) zwi-
schen Ich und Du, Innen und AuRen, Subjekt und Objekt in den Blick zu nehmen. Cassirers
symboltheoretische Position, wonach es , nicht ein festes, in sich geschlossenes Ich” gibt, das
sich mit einem ebensolchen Du in Verbindung setzen konne (vgl. Cassirer, 1961, S. 50f.), findet
sich in der Psychoanalyse in Winnicotts Theorie der Ubergangsphdnomene wieder. Wichtig ist
dabei der Umstand, dass diese Verbindung zwischen dem Selbst und der Welt der Objekte
nicht nur eine entwicklungspsychologisch friihe Stufe ist, sondern dass dieser Ubergangsraum
— wenn auch in der frithen Kindheit gleichsam ,,erfunden” — prinzipiell zu den Bedingungen
menschlicher Existenz gehort.

Die Ubergangsobjekte haben Winnicott (1951) zufolge eine Mittlerrolle zwischen Objekt- und
Subjektwelt. Dabei ist bedeutsam, dass die Ubergangsobjekte nichtmenschliche Objekte sind.
Insofern ist die Theorie der Ubergangsobjekte auch ein wichtiger kategorialer Rahmen zum
Verstandnis des Verhaltnisses zur nichtmenschlichen Umwelt, auch des Verhaltnisses zur Na-
tur. Zur Reflexion der grundlegenden Frage, auf welche Weise der Mensch die gleichzeitige
Existenz einer innerseelischen und einer duReren, materiellen Realitdt der ihn umgebenden
Welt miteinander vereinbart, schldgt Winnicott den Begriff des ,Ubergangsraums” oder ,,po-
tentiellen Raums” vor: ,,Meines Erachtens ist noch ein dritter Aspekt notwendig, sobald man
diese beiden Arten der Darstellung fir erforderlich halt: Dieser dritte Bereich des menschli-
chen Lebens, den wir nicht auBer Acht lassen dirfen, ist ein intermediarer Bereich von Erfah-
rungen, in den in gleicher Weise innere Realitdt und duBeres Leben einfliefen. Es ist ein Be-
reich (...), in dem das Individuum ausruhen darf von der lebenslanglichen menschlichen Auf-
gabe, innere und duBere Realitdt voneinander getrennt und doch in wechselseitiger Verbin-
dung zu halten” (Winnicott, 1951, S. 11f.). In diesem potentiellen Raum kénnen Spiel, Illusion
und Symbolisierungsprozesse stattfinden.

Symbole sind in diesem dritten Raum zu konzeptualisieren, ein Raum des Ubergangs zwischen
Ich und Welt. Symbolisierungsprozesse nehmen demzufolge notwendig ihr Material sowohl
aus der Welt, aus der Natur (physiomorphe Symbole), als auch aus dem Ich (anthropomorphe
Symbole). Der potentielle Raum der Ubergangsphianomene und der Symbole stellt jenen
Schutz zwischen Ich und Welt dar, den Cassirer als notwendig fiir das animal symbolicum an-
genommen hat. Ubergansphinomene sind also — und das ist ihre nicht aufzulésende Parado-
xie — sowohl innen als auch auRen. In diesem Sinne ist der Ubergangsraum der psychische Ort,
an dem duBere und innere Natur zusammenkommen.

So ist die nichtmenschliche Umwelt — und dazu gehoren Landschaften, Tiere, Pflanzen, unbe-
lebte Gegenstande — der Kontext, der Hintergrund, der Rahmen, in dem die Selbstentwick-
lung und auch die Entwicklung der Beziehung zu Menschen sich vollzieht.

Auch Natur und Landschaft kdnnen eine selbst- und identitatskonstituierende Funktion ha-
ben. Vor diesem Hintergrund sind die bereits oben erwahnten ,Therapeutischen Landschaf-
ten” weniger als tatsdchliche Landschaften, die im Sinne von materiellen Wirkursachen Iden-
titat, Gesundheit, Wohlbefinden u. a. bewirken konnen, zu interpretieren, sondern sie sind als
kulturelle und mentale Erzeugnisse konzipiert. Natur und Landschaft sind aber natiirlich trotz-
dem in ihrer phdanomenalen Tatsachlichkeit ein konkreter Lebensraum fiir den Menschen.
Landschaftsformationen, Pflanzen, Tiere, Wélder, Wiesen etc. spielen eine nicht unerhebliche
Rolle fir die Lebensqualitat, das Wohlbefinden, die Gesundheit (siehe Gebhard, 2018a). Zu-
satzlich und durchaus damit im Zusammenhang stellt die Natur aber einen Symbolvorrat dar,
der dem Menschen fir Selbst- und Weltdeutungen zur Verfligung steht. Natur hat insofern
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auch eine psychodynamische Dimension. Die psychische Wirksamkeit von nichtmenschlichen
Umweltelementen wird dabei wesentlich erméglicht durch die symbolische Reprasentanz un-
serer Welterfahrung oder besser: Weltbeziehung. Auf diese Weise kann Natur zu einem Re-
sonanzraum und damit in gewisser Weise auch zu einer Sinninstanz werden (vgl. Gebhard,
2014).
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6 Gestaltung des Forschungsprozesses

6.1 Erkenntnisinteresse

Da das Ziel die Entwicklung und Evaluation einer naturpadagogischen Konzeption ist, die dabei
unterstitzt, ,bildungsbenachteiligten” Kindern und Jugendlichen Naturerfahrungen zu er-
moglichen bzw. sie an Natur heranzufiihren, ist das Erkenntnisinteresse immer mit Bildungs-
benachteiligung und Naturerfahrung verbunden und zielt auf folgende Aspekte.

| Die spezifischen Realisierungen und Auspragungen der naturpadagogischen Grundprinzi-
pien

Da der Kern der Konzeption die vier Prinzipien (Gliick, Genuss und Gutes Leben, Reflexion,
Partizipation, Symbolisierung) bilden, besteht das Erkenntnisinteresse zunachst darin zu re-
konstruieren, wie sich die verschiedenen Realisierungen und Auspragungen der Prinzipien in
der Praxis zeigen. Es geht darum, ob und inwiefern die Prinzipien zum Tragen kommen und
welche Umstande dies beglinstigen oder erschweren.

Il Die Vielfalt und Tiefe von Naturbeziehungen

Eines der Hauptziele des Projektes besteht darin, den Kindern und Jugendlichen die Moglich-
keit zu geben, Naturbeziehungen zu entwickeln bzw. ihre vorhandenen Naturbeziehungen zu
vertiefen. In diesem Zusammenhang geht es darum, die Vielfalt und Tiefe der Naturbeziehun-
gen der Kinder und Jugendlichen nachzuzeichnen und zu verstehen, welche Bedeutung Natur
fir sie hat und ob sich diese Bedeutung durch die naturpadagogischen Angebote verandert
hat.

[1l Auf Natur und Umwelt bezogene Einstellungs- und Verhaltensaspekte (Natur- und Um-
weltbewusstsein)

Auch wenn eine diesbezligliche Veranderung kein vorrangiges Ziel des Projektes ist, ist es na-
turlich moglich, dass sich gleichsam beildufig auch Veranderungen von Einstellungs- und Ver-
haltensaspekten im Hinblick auf Natur und Umwelt ergeben. Dies ist insofern von Interesse,
als dass der mogliche Zusammenhang von Beildufigkeit und Nicht-Moralisierung auf der einen
Seite und starkerem umweltschiitzendem Verhalten auf der anderen Seite dem Diskurs dar-
Uber eine neue Richtung geben kdnnte. Aus diesem Grund werden entsprechende Daten er-
hoben.

IV Personlichkeitseigenschaften wie Selbstwirksamkeitserwartungen und Empathie

Personlichkeitseigenschaften wie die Selbstwirksamkeitserwartung oder Empathie kdnnten
durch unser Setting verandert bzw. gestarkt werden. Die Kinder und Jugendlichen kénnen
durch die naturpadagogischen Angebote individuelle und persoénlichkeitswirksame Aspekte
und damit Fahigkeiten ausbauen, die ihrer ,,Bildungsbenachteiligung” positiv entgegenwirken.
Durch entsprechende persénlichkeitspsychologische Testinstrumente werden diese Aspekte
erhoben.

V Die Erfahrungen und das Erleben der naturpddagogischen Fachkrafte

Die beiden naturpadagogischen Fachkrafte haben durch ihre Arbeit dafiir gesorgt, dass die
naturpadagogischen Angebote nach den vier Prinzipien ausgerichtet sind. Daher ist es von In-
teresse, deren Erfahrungen diesbezliglich festzuhalten.
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6.2 Kooperationspartner SDW Hamburg

Die Schutzgemeinschaft Deutscher Wald, Landesverband Hamburg e.V. (SDW Hamburg) hat
als wichtige wald- und umweltpadagogische Akteurin verschiedene Angebote, um Kinder und
Jugendliche fiir den Naturschutz zu begeistern und ihnen das Thema Nachhaltigkeit ndher zu
bringen. Die SDW Hamburg ist mit den Standorten Walderhaus Wilhelmsburg und der Wald-
Schule Niendorf nun-zertifiziertes Bildungszentrum fiir Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung (BNE). ,nun”“ steht fiir ,,norddeutsch und nachhaltig” und ist ein freiwilliges Verfahren zur
Qualitatsentwicklung im Hinblick auf die Umsetzung der BNE-Arbeit. Die umwelt- und natur-
padagogischen Angebote umfassen z. B. individuelle Module fiir Schulklassen und Kindergar-
ten, die WaldSpiele — eine Rallye durch den Wald — das Science Center Wald im Walderhaus
mit einer umfangreichen Ausstellung, auBerdem Projekte wie ,Steppenwolf’, ,Wald verstehen’
oder ,Stell dir vor’. Seit November 2016 ist die SDW Hamburg Konsortialfiihrerin der Regiona-
len Netzstelle Nachhaltigkeit (RENN.Nord). Im Zusammenhang mit der Arbeit der RENN orga-
nisiert die SDW Hamburg eigene Veranstaltungen wie Podiumsdiskussionen (z. B. den Aus-
tausch zwischen NGOs und Politik), unterstiitzt NGOs bei der Durchflihrung eigener Veranstal-
tungen und gestaltet Ausstellungen zu Nachhaltigkeitsthemen, zum Beispiel mit Kunstwerken
oder Designobjekten, die aus dem Abfall des Meeres entstanden sind.

Als Kooperationspartner fiir das Modellprojekt ist das Walderhaus Hamburg aus mehreren
Grinden besonders geeignet. Zum einen bietet der fir einen Naturschutzverein doch unibli-
che Standort im Stadtteil Hamburg-Wilhelmsburg, der eher als Problemviertel als fiir beson-
dere Naturflachen bekannt ist, eine gute Mdglichkeit, naher und niedrigschwelliger Anlauf-
punkt fir Kinder und Jugendliche zu sein. Durch die Verortung im Stadtteil stellen das Walder-
haus und der angrenzende Inselpark fir viele Gruppen den Ort dar, an dem naturpadagogi-
sche Angebote stattfinden kdnnen.

6.3 Identifikation der Zielgruppe (,,bildungsbenachteiligte” Kinder und
Jugendliche) und Auswahl der Teilnehmenden

Im Folgenden wird aufgezeigt, wie sich die Teilnehmenden im Forschungsprojekt zusammen-
gesetzt haben und inwiefern die Fokussierung auf Bildungsbenachteiligung berlicksichtigt
wurde. Um Diskriminierungen zu vermeiden, konnten am Projekt nicht nur ,,bildungsbenach-
teiligte” Kinder und Jugendliche teilnehmen, sondern das padagogische Angebot war fiir alle
offen. Allerdings wurden bestimmte Schulen in Stadtteilen ausgesucht, bei denen die Wahr-
scheinlichkeit fur Bildungsbenachteiligung bedingende Faktoren hoch war. Den Mal3stab
stellte dabei der Hamburger Sozialindex (auch KESS-Index genannt) dar (Schulte et al., 2014).
Dieser beschreibt die sozialen Rahmenbedingungen auf einer Skala von 1 bis 6, wobei eine 1
fiir Schulen mit sehr schwierigen Rahmenbedingungen steht. Der Index wird auf Basis von so-
ziodemographischen Daten berechnet (Erwerbslosenquote, Anteil von Sozialhilfeberechtig-
ten, Anzahl von Gymnasiasten, Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund). Die Schulen,
die in das Projekt einbezogen wurden, weisen einen Indexfaktor von 1 bis 2 auf, was auf eine
sehr bis eher stark belastete soziale Lage der Schiilerschaft und ein hohes Maf3 an Bildungsbe-
nachteiligung schlieflen lasst.
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Der Stadtteil Hamburg-Wilhelmsburg, in dem sich ein Grof3teil der teilnehmenden Schulklas-
sen befand?®, fillt durch eine hohe statistische Abweichung im Vergleich zum Hamburger
Durchschnitt auf.

Fir die abschliefende quantitative Erhebung wurde zusatzlich ein Personenfragebogen zur
Feststellung von eventueller Bildungsbenachteiligung entwickelt. Damit sollte sich nicht allein
auf die standortspezifischen Werte gestitzt, sondern eine feinere Ausdifferenzierung inner-
halb der Stichprobe erreicht werden. MalRgaben der Fragebogenkonstruktion waren dabei,
dass die Erhebung nur innerhalb der Kinder und Jugendlichen erfolgt (anonymisiert), dass die
Klassenstufe 5 bis 12 vor dem Hintergrund von Vergleichbarkeit einen identischen Fragebogen
erhalt, dass er nicht zu lang sein darf und keine stigmatisierenden Fragen enthalt. Eine Orien-
tierungshilfe bei der Entwicklung des Fragebogens waren die Fragen der Shell-Jugendstudie,
die sich mit den politischen und sozialen Bedingungen junger Menschen in Deutschland be-
schaftigt. Ziel war es, (iber die Ermittlung der Durchschnittswerte, dem Range, der Vertei-
lungskurve und der Varianz einen Grenzwert zu ermitteln, der die Stichprobe teilt. Im Ergebnis
sollten alle Summenscores, die groRRer/gleich des Grenzwertes sind, eine durch die soziode-
mografischen Daten des Stadtteils angenommene Bildungsbenachteiligung in dieser Studie
ausschlieBen und alle Summenscores, die kleiner als der Grenzwert sind, die angenommene
Bildungsbenachteiligung stltzen. Leider war das Antwortverhalten hinsichtlich der Auskunfts-
bereitschaft sehr heterogen'®, was zu vielen fehlenden Werten fiihrte, die zudem in verschie-
denen Kategorien auftraten. Dies flihrte zu der Entscheidung, den Fragebogen als Instrument
zur Ausdifferenzierung der Stichprobe auszuschlieBen. Somit wurde sich letztendlich doch zur
Identifizierung der Bildungsbenachteiligung auf soziodemografische Daten und dem Hambur-
ger KESS-Index gestuitzt.

Die Auswahl dariuiber, welche Schulen und Klassen am Projekt teilnehmen konnten und welche
nicht, orientierte sich im ersten Schritt nach den beschriebenen Bedingungen, um die richtige
Zielgruppe zu erreichen. Im zweiten Schritt erfolgte das Sampling danach, welche Schulklassen
das Interesse und die Kapazitdt hatten, regelmaRig die angebotenen naturpadagogischen An-
gebote wahrzunehmen.

6.4 Erhebungsverfahren
| Gruppendiskussionen

Als Rahmen fiir und als Anregung zur Reflexion wurden zu unterschiedlichen Zeitpunkten des
Projektes immer wieder Gruppendiskussionen®! im Stile des Philosophierens mit Kindern
durchgefiihrt, einerseits als pddagogische Methode im Rahmen des Projekts und andererseits
als Erhebungsmethode im Bereich der qualitativen Forschung bzw. Evaluation des Projekts.

Die Gruppendiskussion ist ein Verfahren zur Datenerhebung im Rahmen der qualitativen em-
pirischen Forschung. Damit ist es moglich, empirisch begriindete theoretische Aussagen zu
generieren (vgl. Strauss & Corbin, 1996). Ausgehend von einer theoretischen Sensibilisierung
fiir das untersuchte Themenfeld werden zunachst erste Falle im Feld erhoben und einzeln so-

° Neben den Schulen in Hamburg-Wilhelmsburg hat je eine Schule aus Neu-Allerméhe und Hamburg-Fischbek
teilgenommen.

10 Ppositiv betrachtet deutet das Antwortverhalten darauf hin, dass die Méglichkeit, sich intimen und
stigmatisierenden Fragen zu entziehen, wahrgenommen wurde.

11 Dieses Kapitel ist teilweise enthnommen aus Billmann-Mahecha & Gebhard 2014.
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wie vergleichend ausgewertet, bevor weitere Entscheidungen zur Stichprobe getroffen wer-
den. Das heil3t, die Auswahl der Stichprobe erfolgt nicht nach dem Zufallsprinzip, sondern suk-
zessive nach theoretischen Gesichtspunkten (,theoretisches Sampling”). Die Erhebung ist ab-
geschlossen, wenn weitere Falle keine neuen, theoretisch relevanten Kategorien mehr erbrin-
gen (,,empirische Sattigung”).

Die Methode der Gruppendiskussion wurzelt in unterschiedlichen Theorietraditionen und
kommt in verschiedenen Bereichen der qualitativen Forschung zum Einsatz (vgl. Przyborski &
Riegler, 2010). Charakterisiert werden kann die Gruppendiskussion als ein Verfahren, ,,in dem
in einer Gruppe fremdinitiiert Kommunikationsprozesse angestoRen werden, die sich in ihrem
Ablauf und der Struktur zumindest phasenweise einem ,normalen’ Gesprach anndahern” (Loos
& Schaffer, 2001, S. 13). Gruppendiskussionen ermoglichen Einblicke in die Erfahrungen, Wis-
sensbestdande, Einstellungen und Werthaltungen von Kindern und Jugendlichen zu einem be-
stimmten Themenbereich. Das kdnnen Einzelinterviews im Prinzip zwar auch leisten, aber bei
Einzelinterviews besteht die Gefahr, dass Kinder und Jugendliche sich in ihren Antworten star-
ker an den vermuteten Erwartungen der Gespréachsleitung orientieren (Problem der sozialen
Erwinschtheit). Gerade Kinder kdnnen sehr zuriickhaltend in ihren Aussagen Erwachsenen
gegenuber sein.

Da Meinungen, Einstellungen und Werthaltungen in sozialen Kontexten erfahren, ausgebildet
und ausgehandelt werden — im Elternhaus, in der Schule, aber auch im Freundeskreis — liegt
ein Vorteil der Gruppendiskussion zusatzlich darin, dass sie auch Einblicke in die Mikropro-
zesse sozialer Aushandlungen gewahrt. Bei dieser Erhebungsform beziehen sich die Diskussi-
onsteilnehmenden in ihren Beitrdagen namlich vorwiegend aufeinander und orientieren sich
weniger an der Gesprachsleitung als bei Einzelinterviews. Voraussetzungen fir diese ,Selbst-
l[aufigkeit” von Gruppendiskussionen sind

a) ein Gesprachsanreiz, der an die Alltagserfahrungen der Diskutanten ankniipft, und

b) eine non-direktive Gesprachshaltung, die es ihnen ermdoglicht, gemaR dem Prinzip der Of-
fenheit ihre eigenen Relevanzsetzungen zur Geltung zu bringen.

Flr die praktische Durchfiihrung von Gruppendiskussionen sind in Anlehnung an Loos & Schaf-
fer (2001, S. 48ff.) folgende Aspekte zu beachten: Gruppendiskussionen sollen in ungestorter
Umgebung an einem Ort stattfinden, der den Teilnehmenden vertraut ist. Das Funktionieren
der elektronischen Aufnahmegerate muss vorher Gberpriift sein und es missen die Einver-
standnisse zur Ton- und/oder Videoaufnahme vorliegen. Der Gesprachsbeginn soll moglichst
locker und informell erfolgen. Man kann den Gesprachsteilnehmenden z. B. sagen, dass sie
sich moglichst so miteinander unterhalten sollen, wie sie das sonst auch tun. Der eigentliche
Gesprachsanreiz schlieBlich soll die Forschungsfrage in geeigneter Weise zum Thema machen
und die Diskussionsteilnehmenden dazu anregen, sich zu positionieren und schnell miteinan-
der ins Gesprach zu kommen. Hierflir eignen sich insbesondere Dilemmageschichten, aber
auch Filmszenen, Zeitungsausschnitte, Fotos etc. Dilemmageschichten kdnnen alltagsnahe,
szenische Darstellungen sein, in denen kontroverse Einstellungen, Werthaltungen und Hand-
lungsorientierungen zum Ausdruck gebracht werden.

Eine non-direktive Gesprachsleitung bedeutet, dass man sich nach der Darbietung des Ge-
sprachsanreizes mit eigenen inhaltlichen Beitragen zuriickhalt und Gber aktives Zuhoren Inte-
resse an den Beitrdgen der Diskutierenden bekundet. Eventuell notwendige Interventionen
sollten betont vage bleiben und nur dazu dienen, das Gesprach in Gang zu halten. Wenn die
Diskutierenden sehr schnell Gber einen Aspekt hinweggehen bzw. einen wichtigen Aspekt
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zwar nennen, aber nicht weiter ausfihren, kann man an geeigneter Stelle nachfragen, soll
aber nur aufgreifen, was die Gruppe bereits von sich aus eingebracht hat. Das heif3t, wenn
inhaltliche Interventionen seitens der Gespréachsleitung erforderlich erscheinen, sollen sie sich
moglichst nur auf Redebeitrage der Diskutierenden beziehen. Dies gilt auch fir Widerspriiche,
die sich wahrend der Diskussion gezeigt und die die Teilnehmenden nicht selbst aufgelost ha-
ben. In solchen Fallen kann die Diskussionsleitung am Ende der Diskussion noch einmal — die
Beitrdge aufgreifend — nachfragen. AbschlieBend sollte die Diskussionsleitung auf jeden Fall
fragen, ob aus Sicht der Teilnehmenden noch etwas offengeblieben ist.

Da es bei der Methode der Gruppendiskussion vor allem um die Relevanzsetzungen der Teil-
nehmenden geht, wird in der Regel auf einen Leitfaden verzichtet. Ein Leitfaden verfiihrt zu
stark dazu, die Gruppendiskussion im Sinne der eigenen Prioritaten zu lenken und die non-
direktive Gesprachsfiihrung zu verlassen.

Die Ankniipfung an die Alltagspraxis sozialer Interaktion und Kommunikation wird vor allem
dann gelingen, wenn sogenannte Realgruppen untersucht werden, also Gruppen, die zumin-
dest partiell einen gemeinsamen Erfahrungshintergrund haben, wie z. B. Freundschafts- und
Freizeitgruppen oder Gruppen innerhalb einer Klassengemeinschaft. Die 6kologische Validitat
bei der Untersuchung von Realgruppen kann aber nur dann gelingen, wenn die Teilnehmen-
den einer Gruppendiskussion den thematisch gesetzten Anreiz als fir sich selbst relevant an-
nehmen und sich entsprechend engagieren. Die gegenseitige soziale Beeinflussung ist in ei-
nem solchen Fall kein Produkt der spezifisch arrangierten Untersuchungssituation und auch
kein zuféllig erzieltes, quasi beliebiges Ergebnis, sondern Ausdruck jener Mikroprozesse der
sozialen Meinungsbildung, die auch im Alltag der untersuchten Gruppen wirksam sind.

Im Rahmen des Forschungsprojektes wurden fir die Gruppendiskussionen vier verschiedene
Gesprachsanreize!? genutzt. So haben bei den ersten Gesprachen die dlteren Teilnehmenden
eine offene Fragestellung als Anreiz erhalten. Die jingeren Kinder wurden dagegen durch eine
Dilemmageschichte zum Diskutieren bewegt. Nach der ersten Auswertung zeigte sich dann,
dass auch bei den jingeren Kindern eine offene Fragestellung fiir das Forschungsinteresse
fruchtbar sein kdnnte und wurde dementsprechend bei den nachfolgenden Gruppendiskussi-
onen eingesetzt. Hinzu kamen eine weitere Dilemmageschichte, die speziell die Thematik der
Partizipation anregen sollte, und ein kreativ-gestalterischer Stimulus, bei dem die Kinder und
Jugendlichen ihre Gedanken in Form eines Bildes ausdriicken konnten.

Dilemmageschichte Baumhaus

Peter und Sonja planen den Bau eines Baumhauses. Es soll ein besonders tolles Haus wer-
den, in dem mehrere Kinder schlafen und essen kdnnen. Jedes Kind soll eine eigene Ecke
bekommen, wo es Hefte und Bonbons unterbringen kann. Fiir den Bau haben sie eine
grolRe, alte Weide auf einem unbebauten Grundstiick ausgesucht. Eigentlich ist es der ein-
zige Baum, der dafiir in Frage kommt. Die anderen in der Umgebung wachsen in privaten
Garten oder Parks. AuBerdem sind sie zu klein. Begeistert erklart Sonja ihren Plan: ,Zuerst

12 Dije verschiedenen Gesprichsanreize wurden unterschiedlich oft eingesetzt. Die Baumhausgeschichte war
Anreiz bei 11 Diskussionen, das Gesprach tber ,,Die Wiese” fand 9 Mal statt, 21 Diskussionen wurden mit
einer offenen Frage begonnen und 3 Reflexionsanldsse fanden gestalterisch statt.
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muss ein Weg bis zum Baum durchgeschlagen werden. Dazu missen wir das Brombeerge-
stripp weghacken und Steine hinlegen. Auch der Boden um den Stamm muss freigelegt
werden. Dann miissen wir eine Leiter befestigen und zwei groRere Aste absigen, damit
wir Zwischenbdden einbauen kdnnen. Uberall miissen Geldnder mit Nageln befestigt wer-
den.” Beim Zuhoren wird Peter zunehmend ernst. Er kennt das Grundstiick und den Baum
sehr gut, weil er sich dort 6fters ganz still aufgehalten hat. Er weiR zum Beispiel, dass V6-
gel jedes Jahr im Gestriipp und im Baum briiten. Er kennt auch alle Pflanzen, die um den
Baum herum wachsen. Zu Sonja sagt er: ,Ich habe mir das anders Uberlegt. Ich will kein
Baumhaus bauen, und ich will auch nicht, dass andere Kinder dort bauen. Ich finde, wir
sollten die Natur in Ruhe lassen.” Sonja hat dafiir kein Verstandnis. Verargert antwortet
sie: ,,Das sehe ich Giberhaupt nicht ein. Erstens ist das keine ,Natur’, sondern ein altes, ver-
gammeltes Grundstiick mitten in der Stadt. Den Besitzer habe ich nie gesehen. AuBerdem
haben Kinder ein Recht, spielen zu diirfen.”

Welcher Meinung seid ihr und was hattet ihr getan?

Dilemmageschichte Wiese

Julia ist 14 Jahre alt und besucht die 8. Klasse einer Stadtteilschule. Nach Schulschluss trifft
sich Julia gern gemeinsam mit Freunden auf einer groBen, griinen Wiese direkt hinter dem
Schulgelande. Dort haben sie ihre Ruhe, kdnnen unter sich sein und dem Alltag entfliehen.
Sie treffen sich an einer alten Parkbank, die gut versteckt hinter ein paar Strauchern steht.
Wenn sie dort sind, sehen sie, wie Kaninchen liber die Wiese hoppeln und in ihren unterir-
dischen Bauten verschwinden. Neben den Kaninchen gibt es auch viele verschiedene Vo6-
gel. In der Baumkrone eines nahegelegenen Baumes ist ein Vogelnest mit sechs kleinen
Vogeljungen. Julia sind auch die bunten Blumen aufgefallen, die dort wachsen. Sie schei-
nen ganz besonders zu sein, zumindest hat Julia sie bisher in keinem gewdhnlichen Blu-
menladen gesehen. Eines Tages erfahrt Julia, dass auf der Wiese ein groRRes Einkaufszent-
rum gebaut werden soll. Sie ist wiitend und fangt sofort an zu fluchen: ,Aber das kbnnen
die doch nicht machen! Das ist unser Versteck und was ist mit den ganzen Tieren und
Pflanzen, die dort leben? Sie werden ihren Lebensraum zerstéren!“. Ihr Freund Marlon,
mit dem sie sich haufig dort trifft, versucht sie zu beruhigen. , Ach Julia, das ist zwar trau-
rig, aber wir kdnnen an dieser Entscheidung sowieso nichts andern. Wenn die Politiker
einmal etwas festlegen, dann kdnnen wir sie nicht umstimmen.” Julia ist emport tiber
Marlons gleichglltige Meinung. ,,Es ist dir also egal, wenn unser schénes Versteck vernich-
tet wird und die Tiere vertrieben werden?“ Marlon antwortet zogernd: ,Naja, nicht egal,
aber das passiert standig tGberall und da kann man halt nichts machen. AuRerdem ist mir
das alles viel zu anstrengend und bringt am Ende sowieso nichts, ich halte mich da lieber
raus.” Julia kocht vor Wut. ,Mir ist das alles Gberhaupt nicht egal! Es geht hier eben nicht
um irgendeine Wiese oder irgendwelche Tiere! Es ist unser Platz und wir wissen auch, wie-
viel Leben auf der Wiese ist; deshalb sind wir auch verantwortlich dafiir, dass sie geschiitzt
wird. Wir missen sofort eine Liste mit Unterschriften gegen das Einkaufszentrum sam-
meln und den Blirgermeister anschreiben — vielleicht kann der uns helfen.”

Wie hattet ihr in der Situation gehandelt?
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Offene Fragen

Bei den offenen Fragen werden anstatt einer Dilemmageschichte Fragen als Gesprachsan-
reiz genutzt, die zwar inhaltlich fokussiert sind, jedoch groRen Spielraum fiir die Diskussion
lassen. Die Kinder und Jugendlichen kénnen dann tber ihre Erlebnisse im Rahmen des Pro-
jektes frei erzahlen. So konnen fiir die Kinder und Jugendlichen fruchtbare Reflexionsan-
|asse Uber ihr Erlebtes geschaffen werden. Zusatzlich werden so Einstellungen und Veran-
derungs- und Nachdenkprozesse sichtbar. Die Gesprachsleitung kann an passenden Stel-
len unterstlitzende und anregende Fragen stellen.

Anfangsfragen

Nun seid ihr seit iber einem halben Jahr im Projekt und seid regelmaRig rausgegangen
oder habt euch mit dem Thema Natur beschéftigt. Was habt ihr dabei alles erlebt?

Welche Erlebnisse sind euch besonders im Gedachtnis geblieben? Weshalb?

Was fandet ihr besonders gut, was hat euch besonders Spals gemacht, was nicht? Wes-
halb?

Vertiefende Fragen

Kénntet ihr euch vorstellen, dass das, was ihr im Projekt gemacht habt, zum Schulalltag
gehort und nicht nur fir eine begrenzte Zeit stattfindet? Wenn ja, warum?

Seid ihr durch die Aktivitdten im Projekt ins Nachdenken gekommen? Uber euch, euer Le-
ben, die Natur oder Anderes? Wenn ja, Uber was habt ihr nachgedacht?

Hat das regelmaRige Rausgehen mit euch etwas gemacht oder euch oder euer Denken
verandert?

Am Ende jeder Diskussion
Wie findet ihr solche Art von Gesprachen? Langweilt es euch oder bringt es euch etwas?

Wiinscht ihr euch so etwas auch im Schulalltag?

Il Fragebogen

Es handelt sich um ein Pra-Post-Design: Der erste Befragungszeitraum war innerhalb der ers-
ten vier Wochen (September 2017) und der zweite innerhalb des letzten Monats (Juni 2018)
im Projekt. Die Befragung erfolgte anonym. Zur Identifikation der Daten wurde ein den Stan-
dards der Schulbehérde Hamburg entsprechender Code benutzt. Fir die Konstruktion eines
Gesamtfragebogens (siehe Anhang) wurden valide Instrumente aus der Umweltpsychologie,
Sozialpsychologie und Personlichkeitspsychologie vollstandig verwendet. Ergdnzt wurden
diese durch einige dem Projekt angepasste Items, in denen es um Assoziationen zum Thema
Natur und um Freizeitverhalten ging. AuBerdem wurde das Geschlecht abgefragt. Insgesamt
umfasste der Fragebogen der ersten Befragung 95 Items, fiir die man ca. 30 Minuten Bearbei-
tungszeit benétigte und der Fragebogen der zweiten Befragung 113 Items mit einer Bearbei-
tungszeit von ca. 40 Minuten. Uber den kontrollierten Riicklauf und die Markierung der Fra-
gebogen konnte die Klassenstufe ermittelt werden.
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Die folgenden Instrumente wurden verwendet:

Connectedness to Nature Scale (CNS) (Mayer, Stephan & McPherson, 2004): In dieser Skala
wird die emotionale Verbundenheit eines Menschen mit der Natur erfasst. Diese recht
kurze und einfache Skala verfugt iber eine hohe Testgite (r = 774; p < 0.001; t(54) =
0.2160; p = 0.830) und findet in der umweltpsychologischen Forschung haufig Verwen-
dung. In der Beantwortung der Fragen wird immer eine personliche Perspektive auf den
Gegenstandsbereich eingenommen. Beantwortet werden die aufgefiihrten Aspekte auf ei-
ner 5-stufigen Likertskala. Eine Nichtbeantwortung wurde nicht eingerdaumt.

Inclusion of Nature in one’s Self (INS) (Schultz, 2002): Die Skala misst den Grad der Integra-
tion der Natur in das Selbst. Sie besteht lediglich aus einem grafischen Item, das sieben
Abbildungen von zwei jeweils verschieden stark Gberlappenden Kreisen zeigt. Ein Kreis
steht dabei fiir die Natur, der andere fir das Ich. Dieser Test weist bei seiner einfachen
Konstruktion eine hohe Testglite (r = .84) auf und es ist davon auszugehen, dass das grafi-
sche Angebot ein schnelles und intuitives Entscheiden erleichtert. Dieser Test korreliert
hoch mit komplizierteren und differenzierteren Instrumenten zur Erfassung der Naturver-
bundenheit.

Disposition to connect with nature (DCN) (Briigger, Roczen & Kaiser, 2011): In diesem Fra-
gebogen dient das selbstberichtete Verhalten als Indikator fir die Verbundenheit mit der
Natur. Die Antworten weisen implizit auf die Starke der Naturverbundenheit hin. Auch die-
ser Test weist hohe Korrelationen mit anderen Messinstrumenten zur Erfassung von Na-
turverbundenheit und umweltgerechter Verhaltensbereitschaft auf. Auch die Testgite
weist sehr gute Werte auf (Reliabilitat: (rel. = .90 und Cronbachs alpha: a = .89).

Da in diesem Projekt auch die persdnliche Entwicklung der Teilnehmenden ein Anliegen war,
wurden verschiedene Fragebogen zu Personlichkeitsvariablen (Empathie, Selbstwirksamkeit)
eingesetzt.

Saarbricker Personlichkeitsfragebogen zur Messung von Empathie (SPF) (Paulus, 2009): Es
handelt sich dabei um die deutsche Fassung des Interpersonal Reactivity Index (IRI), einem
am haufigsten in der Praxis eingesetzten Fragebogen zur Messung von Empathie. In die-
sem Fragebogen werden Aussagen getroffen, die jeweils bestimmte menschliche Eigen-
schaften oder Reaktionen beschreiben, welche alle etwas mit Gefiihlen zu tun haben. Auf
einer 5-stufigen Likertskala wird der jeweilige Grad der Zustimmung abgetragen. Das In-
strument verfligt insgesamt Uber 16 Items. Die Glitekriterien sind gut. Fast alle Items wei-
sen eine gute Trennscharfe auf. Die Cronbachs alpha Werte der Einzelitems liegen zwi-
schena=.73 und a=.77.

SWE (Selbstwirksamkeitserwartung) (Jerusalem & Schwarzer, 1999): Bei diesem Fragebo-
gen handelt es sich um ein Selbstbeurteilungsverfahren mit 10 Items zur Erfassung von
allgemeinen optimistischen Selbstiberzeugungen. Dabei wird die optimistische Kompe-
tenzerwartung hinsichtlich der Bewaltigung einer schwierigen Lage erhoben. Der Erfolg bei
der Bewiltigung von Aufgaben wird der eigenen Kompetenz zugeschrieben. Die Skala er-
hebt eine subjektive Uberzeugung hinsichtlich kritischer Anforderungssituationen und der
Erwartung, ob diese aus eigener Kraft erfolgreich bewaltigt werden kdnnen. Dabei ist vor
allem an neue oder schwierige Situationen aus unterschiedlichen Lebensbereichen ge-
dacht, die es zu liberwinden gilt. Die Konzeption beruht auf der Grundlage des Selbstwirk-
samkeitskonzepts (perceived self-efficacy) von Bandura (1997).
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Auch dieser Fragebogen verfligt liber eine hohe Testgite (Cronbachs alpha: a = .80 bis .90
in deutschen Stichproben).

e WIRKSOZ (Selbstwirksamkeitserwartung bei sozialen Anforderungen) (Satow & Mittag,
1999): Ergdnzend zum SWE - Fragebogen wurde diese Erhebung durchgefiihrt, die mit nur
6 Items der Messung der Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit sozialen Anforde-
rungen und Konflikten dient. Ein hoher Wert in dieser Skala driickt eine hohe angenom-
mene Handlungskompetenz in sozialen Situationen aus (z. B. das Finden neuer Freunde
oder Konfliktlésung ohne Gewaltanwendung). Dieser Fragebogen verfiigt liber eine mitt-
lere Giite (Cronbachs alpha: a = .60).

Il Reflexions- und Beobachtungsbogen

Um die verschiedenen Perspektiven beziiglich der Ausgestaltung und Wirkung der vier Prinzi-
pien in die padagogische Praxis abzubilden, wurden Reflexions- und Beobachtungsbogen ein-
gesetzt. Die Reflexionsbdgen richteten sich an die naturpadagogischen Fachkrafte, die Be-
obachtungsbogen an die wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.

Die Reflexionsbégen wurden nach dem jeweiligen naturpadagogischen Angebot ausgefillt. Im
ersten Teil der Reflexionsbogen geht es darum, die vier Prinzipien in ihrem konkreten Auftre-
ten zu beschreiben. Dafir ist jedem Prinzip ein Freitextfeld zugeordnet, um darin eine Be-
schreibung auf der Phdnomenebene niederzuschreiben. Darliber hinaus gibt es Gelegenheit,
allgemeine Wahrnehmungen und Erfahrungen zu vermerken. Basierend auf ausgewahlten
Konkretisierungen der naturpadagogischen Konzeption werden in einem zweiten Teil grafi-
sche Ratingskalen verwendet, die weder einen grafischen Mittelpunkt noch eine verbale Aus-
pragung aufweisen. Ziel ist es, die naturpadagogischen Fachkrafte intuitiv zu einer (Rating-)
Entscheidung anzuregen. Zusatzlich wurde die Einschatzung der Gesamtstimmung geratet.

Die Beobachtungsbogen werden von der wissenschaftlichen Begleitung wahrend und nach
der Feldbeobachtung ausgefiillt. Im ersten Teil der Beobachtungsbdgen geht es (analog der
Reflexionsbogen) darum, die vier Prinzipien in ihrem konkreten Auftreten zu beschreiben. Da-
flr wird auch hier jedem Prinzip ein Freitextfeld zugeordnet. Darlber hinaus gibt es auch hier
Gelegenheit, allgemeine Wahrnehmungen und Erfahrungen zu vermerken. Basierend auf aus-
gewadhlten Konkretisierungen der naturpadagogischen Konzeption werden in einem zweiten
Teil der Beobachtungsbogen grafische Ratingskalen (analog der Reflexionsbogen) verwendet,
die weder einen grafischen Mittelpunkt noch eine verbale Auspragung aufweisen.

Die Reflexions- und Beobachtungsbogen weisen beabsichtigt eine vergleichbare Struktur auf,
um eine Untersuchung der Prinzipien mit ihren Konkretisierungen aus zwei Perspektiven zu
ermoglichen.

IV Reflexionsgesprache

Im Rahmen des Projekts war eine enge Zusammenarbeit zwischen der Universitat Hamburg
und dem Walderhaus der SDW Hamburg wichtig. In diesem Kontext fanden gemeinsame Re-
flexionsgesprache statt. Die Voraussetzung dafiir war, dass beide die eigenen Beobachtungen
zuvor schriftlich festgehalten haben. Im ersten Schritt wurden der Ablauf und alle Ereignisse
sehr prazise aufgezeichnet. Bereits hier zeigte sich die doppelte Perspektive als sehr fruchtbar,
da mehr und vor allem auch unterschiedliche Details festgehalten wurden. AnschlieRend wid-
meten sich beide Parteien gemeinsam Abschnitt fiir Abschnitt dem jeweiligen naturpadagogi-
schen Angebot und befassten sich damit, inwiefern welches Prinzip in welcher Form zum Tra-
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gen gekommen ist und was es noch fiir weitere Auffalligkeiten gab. Auch dies wurde ver-
schriftlicht und den jeweiligen Passagen zugeordnet. Das Ergebnis sind Texte, die nicht nur
den Verlauf einer naturpadagogischen Aktion im Rahmen des Projekts sehr genau wiederge-
ben, sondern auch deutlich machen, an welchen Stellen die theoretischen Voriiberlegungen
relevant waren. Ein Beispiel ist im Anhang aufgefiihrt.

V Kiinstlerisch-bildnerische Gestaltung

Als weitere Form der reflexiven Auseinandersetzung mit den Erlebnissen in der Natur wurde
ein kiinstlerisch-bildnerischer Gestaltungsprozess angeboten. Dabei wurde als Stimulus die
freie bildnerische Auseinandersetzung mit dem Thema Natur bzw. den Naturerlebnissen ver-
wendet. Der Prozess des kiinstlerischen Arbeitens wurde durch unterschiedliche Materialien
(Wasserfarben, Stifte und Collagen) ermoglicht.

6.5 Auswertungsverfahren
| Gruppendiskussionen

Insgesamt wurden 43 Gruppendiskussionen gefiihrt, die mittels der inhaltlich-strukturieren-
den Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (2018) ausgewertet wurden. Dazu wurden die Gespra-
che mit den Kindern und Jugendlichen audiographiert und anschlieRend wortlich transkribiert.
Die transkribierten Aussagen wurden dann fir ein erstes Gesamtverstandnis griindlich gele-
sen und zentrale Begriffe und Themen markiert, um darauf aufbauend thematische Katego-
rien zu bilden und diese auf Grundlage der theoretischen Annahmen zu interpretieren. Ziel
der Datenauswertung war es, empirisch begriindete und theoretisch gehaltvolle Aussagen zu
Vorstellungen, Einstellungen und Phantasien zum Gegenstandsbereich des Naturerlebens zu
formulieren.

Die thematische Kategorisierung nach der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ist gewahlt
worden, da dadurch sehr gut mit grofReren qualitativen Datenmengen umgegangen werden
kann. Der Vorteil besteht darin, dass ,,das Material so reduzier[t] [wird], dass die wesentlichen
Inhalte erhalten bleiben [und] durch Abstraktion ein Uberschaubares Korpus [geschaffen
wird], das immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring, 2002, S. 115). Somit konn-
ten die von den Kindern und Jugendlichen eingebrachten Gedanken erfasst und systematisch
in Kategorien geordnet werden.

Fiir die Kategorienbildung wurde eine deduktiv-induktive Kategorienbildung gewahlt, welche
im Rahmen der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018, S. 97) eingesetzt
worden ist. Daflir sind bereits vor dem Kodiervorgang thematische Hauptkategorien entwi-
ckelt worden. Diese orientierten sich an den Fragestellungen, so dass zum Beispiel die vier
Prinzipien jeweils eine Hauptkategorie darstellten. Diese Hauptkategorien wurden dann als
Orientierungsrahmen genutzt, um einen Teil der ersten Gruppendiskussionen inhaltlich zu
strukturieren. Dabei wurde das Transkript Zeile fiir Zeile durchgegangen und entsprechende
Textabschnitte den jeweiligen Kategorien zugewiesen. Alle Textsequenzen, die nicht in den
Orientierungsrahmen passten, aber trotzdem inhaltlich relevant waren, wurden markiert und
in Interpretationsgruppen diskutiert. So konnten dann induktiv, also aus dem Material her-
aus, Kategorien angepasst und neue Kategorien gebildet werden. Dieses Vorgehen ermog-
lichte es, Inhalte festzuhalten, die vorab nicht erwartet wurden.

Aus diesem Prozess entstand ein vorldufiges Kategoriensystem. AulRerdem ist dabei deutlich
geworden, dass bei der weiteren Erhebung die Anfangsstimuli zum Teil anders eingesetzt wer-
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den missen. So wurde anschlieBend Uber alle Altersgruppen hinweg anhand der offenen Fra-
gestellung diskutiert und nicht mehr ausschlieRlich mit héheren Jahrgangsstufen wie zuvor.
Nach der zweiten Erhebung wurde das vorlaufige Kategoriensystem als eine Art Auswertungs-
raster eingesetzt und erneut vor dem Hintergrund weiterer Diskussionen im Forschungsteam
angepasst, so dass am Ende das endgiiltige Kategoriensystem feststand, mit dem dann alle
Gruppendiskussionen, auch die aus der ersten Erhebungsrunde, ausgewertet worden sind.

Das Ergebnis stellt ein Kategoriensystem dar, das eine libersichtliche Zusammenfassung der
Aussagen der Kinder und Jugendlichen ermdglicht und zugleich auf den Originalaussagen ba-
siert. Durch die genaue Dokumentation wird der Abstraktionsprozess zudem nachvollziehbar.
Es wird ersichtlich, welche Originalaussagen zu welchen Zusammenfassungen gefiihrt haben
(Kuckartz, 2018, S.117). Das Kategoriensystem mit Ankerbeispielen befindet sich im Anhang.

Il Fragebogen

Alle Fragebdgen wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 22.0 fiir MAC ausgewertet. Uber-
wiegend wurden fiir die Auswertung der Fragebodgen Mittelwert-Unterschiede aus der Pra-
Post-Erhebung (Zeitpunkte: T1 und T2) berechnet. Daflir wurde ein t-Test durchgefiihrt. Um
die Voraussetzungen fir diesen Test zu priifen, wurde zunachst die Normalverteilung der
Stichprobe mit einem K-S-Test ermittelt. Die Gleichheit der Varianzen (Varianzhomogenitat)
wurde im Rahmen eines Levene-Tests festgestellt. Der Unterschied der verglichenen Mittel-
werte wurde hinsichtlich des jeweiligen Signifikanzniveaus iberpriift. Zusatzlich wurden noch
die Effektstarken fir die einzelnen Skalen ermittelt.

Il Reflexions- und Beobachtungsbogen

Die Reflexions- und Beobachtungsbdgen wurden unabhdngig voneinander sowohl qualitativ
als auch quantitativ ausgewertet. Grundlage der qualitativen Auswertung stellten die Textfel-
der zu den vier Prinzipien und die Freitextfelder dar. Im ersten Schritt wurden fiir jeden Re-
flexions- und Beobachtungsbogen die wichtigsten Punkte stichpunkartig herausgesucht und
Ubersichtlich festgehalten. Darin wurden auch duRere Faktoren wie das Wetter, die Klassen-
stufe oder die GruppengréRe notiert. AnschlieRend wurde in dieser Ubersicht nach auffalligen
Gemeinsamkeiten oder Unterschieden gesucht, um Ubergeordnete Strukturen und Phano-
mene aufzudecken. Dadurch konnten Zusammenhéange sichtbar werden.

Zur Differenzierung und Uberfiihrung der Ratingwerte in eine SPSS Matrix wurde eine Schab-
lone mit einer 10-stufigen Likertskala tUber die Grafik gelegt und so ein Zahlenwert ermittelt.
Ziel war es, einen Eindruck hinsichtlich der Wahrnehmung und quantitativen Reprdsentanz in
Bezug auf die Konkretisierungen zu bekommen.

Nach den einzelnen unabhdngigen Auswertungen, wurden die Ergebnisse verglichen und auf-
einander bezogen. So wurde ersichtlich, ob ibergeordnete Strukturen oder sonstige Auffallig-
keiten sowohl qualitativ als auch quantitativ erkennbar waren. Die Aussagekraft der Ergeb-
nisse sollte so erhéht werden, da es sowohl einen Vergleich zwischen den Perspektiven (Praxis
und Wissenschaft) als auch einen Vergleich zwischen den methodischen Zugangen (qualitativ
und quantitativ) gab.
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IV Kiinstlerisch-bildnerische Gestaltung

Bei der kiinstlerisch-bildnerischen Gestaltung ging es neben der Sichtbarwerdung von Erleb-
nissen in der duBeren expliziten Formgestalt der Bilder vor allem um die Rekonstruktion im-
pliziter Gestaltungsanteile mit dem Ziel, das thematische und einer Reflexion zur Verfiigung
stehende Potenzial der Bilder einzubeziehen.
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7 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse inhaltsbezogen dargestellt; dabei werden die qualitati-
ven und quantitativen Erhebungsmethoden bzw. Befunde aufeinander bezogen. Insgesamt
werden vier thematische Aspekte in den Blick genommen: Naturbeziehungen vertiefen sich
(7.1), Eroffnung neuer Horizonte - Einstellungs- und Verhaltensdanderungen (7.2), Selbstwirk-
samkeit und partizipative Fahigkeiten entwickeln sich (7.3) und Gliicksmomente werden er-
offnet (7.4). Mit quantitativen Ergebnissen sind die Fragebdgen und die Ratingskalen der Re-
flexions- und Beobachtungsbdgen gemeint. Ist die Rede von qualitativen Ergebnissen, bezieht
sich dies auf die Auswertung der Gruppendiskussionen und die qualitative Auswertung der
Reflexions- und Beobachtungsbogen.

7.1 Naturbeziehungen vertiefen sich

Selma: , Also ich hab’ mich eigentlich gut gefuhlt, weil man braucht ja auch manchmal
Ruhe und ich finde, sowas kann man im Wald finden.”

Die qualitativen Daten zeigen, dass die Kinder und Jugendlichen im Projekt ihre Naturbezie-
hungen intensivieren konnten. So wird in den Gruppendiskussionen deutlich, dass sie den Na-
turraum als einen Ort erlebt haben, den sie mit positiven Gefiihlen verbinden:

Maryam: ,Doch ich hab’ was Gutes erlebt. Meiner Meinung nach war das so eine Ent-
spannungsrunde, wo wir wirklich so, also ich sag ja nicht, ich will jetzt nicht sagen, dass
ich irgendwie den grofSten Stress der Welt hab’, aber man konnte wirklich so Stress
abbauen, das war wirklich so entspannt locker und ja, die Natur hat einem eigentlich
gutgetan, vor allem die Gerdusche, die dort waren, die tun einem einfach gut.”

Die Naturaufenthalte haben also wahrend des Projekts zu Stressabbau und Entspannung ge-
fuhrt. In diesem Fall nennt Maryam auch konkret den Grund: Naturgerdusche. Auch Filiz und
Aleyna erfahren Entspannung im Naturraum:

Filiz: ,Ich find’s auch entspannt. Es ist so, wie so eine Kur. Du baust in einem Moment
den ganzen Stress ab, vergisst alles. Es ist am meisten schon, wenn Sonnenuntergang
ist.”

Aleyna: ,Also durch die Ruhe hatte ich so ’ne Entspannung, so ein Geflihl von Entspan-
nung und dhm ja und es war richtig entspannt und richtig gut. Hat auch gutgetan.”

Aleyna bringt einen Punkt ein, der auch von anderen Teilnehmenden mehrfach genannt wird.
Die Ruhe bzw. die Abwesenheit von Stadtgerduschen fihrt bei vielen zu Entspannungsgefiih-
len.

Zudem wird Wohlbefinden mit Naturaufenthalten in Verbindung gebracht:

Mara: ,Flir mich [bedeutet Natur] ja die Baume und Natur ist fiir mich, fihlt sich schon
an. Ich fahle mich wohl, wenn ich Natur bei mir habe.”

Auch Geflihle von Freiheit assoziieren die Kinder und Jugendlichen mit Naturaufenthalten:

Roman: ,,Mhm, Freiheit und ja Freiheit. Da kann man so richtig nachdenken, so Luft
einatmen.”

Insgesamt zeigen diese AulRerungen, dass Natur von den Kindern und Jugendlichen als ein Ort
flr Entspannung, Wohlbefinden und Freiheit wahrgenommen wurde. Wichtig ist im Kontext
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des Projektziels, dass der liberwiegende Teil dieser Momente wahrend der Projektzeit statt-
fand. Solche positiven Erlebnisse in der Natur sind deutliche Hinweise dafiir, dass eine Natur-
beziehung aufgebaut bzw. eine vorhandene Naturbeziehung vertieft wurde.

Ein weiterer Aspekt, an dem festzumachen ist, dass die Kinder und Jugendlichen durch die
naturpadagogischen Angebote im Projekt ihre Naturbeziehungen intensivieren konnten, be-
steht darin, dass die Naturbegegnungen als etwas AuBergewdhnliches empfunden wurden.
Die Kinder und Jugendlichen konnten Natur auf eine Art und Weise erleben, wie sie es sonst
wenig oder gar nicht tun. So erzahlt Feli beispielsweise:

Feli: ,,Die Atmosphare war mal ‘'was Besonderes, die Gerdusche, das waren nicht mehr
diese Autos oder Musik, einfach so Natur, was man erlebt, aber selten halt. Land-
schaft.”

Feli grenzt in ihrer Aussage ganz deutlich die Atmosphare, die sie als etwas Besonderes be-
schreibt, von ihrer alltdglichen Umgebung, die sie mit Autos und Musik verbindet, ab. Dieses
Nicht-Alltagliche assoziiert sie mit Natur und Landschaft und bemerkt gleichzeitig, dass ein
derartiges Erleben fiir sie Seltenheitswert hat. Damit ist sie nicht allein:

Henrik: , Also, ich fand gut, dass es mal was anderes, was Neues war und das war auch
richtig cool, also, hat SpaR gemacht.”

Isa: ,,Ich fand das auch cool, dass wir was Besonderes erlebt haben, das war nicht all-
taglich. Das war schon was Besonderes.”

Auch Henrik und Isa empfinden das Erlebte im Rahmen des Projektes als etwas ,,anderes”,
»Neues” und ,Besonderes” und bewerten es gleichzeitig mit ,,cool”, , richtig cool” und ,SpaRk*“.

Einerseits konnen die Aussagen darauf hinweisen, dass vorher eine Naturferne vorhanden
war, der durch das Projekt positiv begegnet werden konnte. Andererseits kdnnen die Aus-
sagen auf bereits bestehende Naturbeziehungen verweisen, die jedoch nicht auf diese Art und
Weise ausgelebt wurden oder ausgelebt werden konnten. Beide Interpretationsrichtungen
laufen jedoch auf ein positives Ergebnis fiir die Kinder und Jugendlichen hinaus und entspre-
chen den Projektzielen, positive Naturerfahrungen zu ermaoglichen.

Auch in den von den Kindern und Jugendlichen gestalteten Bildern konnte eine Vertiefung der
Naturbeziehungen rekonstruiert werden. Deutlich wurde das in den Bildern vor allem an Ge-
staltungen des ,Naturschonen” oder von Naturatmospharen, aber auch durch die Themati-
sierung des Schutzes der Natur. Auf den Bildern sieht man beispielsweise, dass ein Baum um-
armt wird, oder es wird ein detailreicher dsthetischer Naturraum gestaltet. Es zeigt sich viel-
fach der Stellenwert einer intakten Natur. Darliber hinaus wurde eine Diversitat in natirlich
gewachsenen Strukturen deutlich, worin sich die Bedeutung von nattrlicher Vielfalt ausdri-
cken kénnte.

Auch in den quantitativen Daten (Ubersicht Abb. 4) ist eine Intensivierung der Naturbeziehun-
gen zu erkennen. Ein bedeutsamer Aspekt der vertieften Naturbeziehungen driickt sich in der
gesteigerten Naturverbundenheit aus, auch wenn die Naturverbundenheit bereits zu Beginn
relativ ausgepragt war. Trotzdem konnte eine zusatzliche signifikante Veranderung in ver-
schieden Skalen (INS, CNS) aufgezeigt werden. Bei der CNS (emotionale Verbundenheit eines
Menschen mit der Natur) wurde im Projektverlauf ein hoch signifikanter Mittelwertunter-
schied gefunden (Mpra = 2,95 / Mpost = 3,21, t (260) = -4,228, p = .000). Eine sich vertiefende
Naturbeziehung wird auch deutlich durch die signifikante Steigerung im INS (Mpra = 3,10 /
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Mpost = 3,89, t (260) = -5.379, p = .000), der die Integration der Natur in die eigene Person
abbildet.

Dariber hinaus zeigen sich auch Veranderungen im konkreten Verhalten bzw. in den Verhal-
tensbereitschaften. Diese Verdanderungen haben wahrscheinlich den groRten Einfluss auf ein
verandertes Alltagserleben. Beispielweise zeigen folgende Items signifikante positive Veran-
derungen: ,lch gehe in einen Park.” , Ich versplire das Bediirfnis, drauBen in der Natur zu sein.”
Oder: ,Ein Waldspaziergang lasst mich meine Alltagssorgen vergessen.” Vor allem der DCN,
welcher durch selbstberichtetes Verhalten als Indikator fiir eine Verbundenheit mit der Natur
dient, zeigt einen signifikanten Mittelwertunterschied (Mpréa = 45,30 / Mpost = 55,17, t (260)
=-5,849, p = .000) im Pra-Post-Vergleich. In allen Verfahren gibt es zudem mittlere bis starke
Effektstarken.

Auch die Reflexions- und Beobachtungsbdgen dokumentieren einen stetig intensiver werden-
den Naturkontakt. Die Kinder und Jugendlichen konnten vor allem durch Freiheit und Selbst-
bestimmtheit den Naturraum explorativ erkunden. Dies wiederum hat zu einer zunehmend
selbststandigen, spielerischen Auseinandersetzung gefiihrt. Dieses Phanomen wurde sowohl
in den Reflexions- als auch in den Beobachtungsbdgen hoch bewertet.

Neben diesen positiven Effekten sind im Rahmen des Projektes durch die Naturaufenthalte
auch negative Gefiihle und teilweise Angst aufgekommen. Der Aufenthalt in der Natur wurde
von einigen Kindern und Jugendlichen entweder als etwas Fremdes, was oft mit Angst oder
Ekel verbunden war, oder als etwas Uninteressantes empfunden. Dies wurde sowohl in den
Gruppendiskussionen als auch aus der Beobachtungsperspektive deutlich. So beschreibt Jo-
nas:

»Es war fur mich wie "'ne Qual. Ich versteh’ nicht, wieso mich die jetzt aus meiner Welt
nehmen.”

Die Aussage macht deutlich, dass die Naturaufenthalte im Rahmen des Projektes fiir Jonas
derart gegensatzlich zu seiner alltaglichen Welt sind, dass er das Ganze fiir sich als Belastung
empfunden hat.

Auch in den Bildern gibt es Momente der Fremdheit, Irritation und vor allem Bedrohung durch
und auch von Natur. Insofern zeigt sich in den Bildern auch ein Bewusstsein der 6kologischen
Krise. Bemerkenswert ist dabei, dass sich gerade in den Bedrohungsszenarien ein groRes Iden-
tifikationspotenzial offenbart. Interessant ist die Abwesenheit von Menschen in fast allen Bil-
dern, obwohl der Einfluss des Menschen haufig sichtbar wird. Das kdnnte einerseits so inter-
pretiert werden, dass sich die Kinder und Jugendlichen implizit in den Bildern wiederfinden.
Andererseits ist auch die Interpretation moglich, dass der Mensch gewissermaRen aus der Na-
tur exkommuniziert wird.

Die Gestaltung des alltaglichen Lebens scheint bei einigen Jugendlichen ausschlaggebend fur
ihre Naturbeziehung zu sein. Auf die Frage, ob die Ausfliige im Rahmen der naturpadagogi-
schen Angebote etwas verandert hatten, antwortet Yannick:

»,Nicht so. Aber ich kann jetzt auch nicht meine Freizeit dafir opfern, weil ich hab’
dienstags, donnerstags und freitags FulRball-Training. Und montags und mittwochs
komme ich halt spat von der Schule.”

Es wird deutlich, dass Yannicks Alltag zum einen von Zeitmangel gepragt ist, so dass selbst bei
Interesse das Aufsuchen von Naturrdumen organisatorische Herausforderungen mit sich brin-
gen wirde. Zum anderen scheint auch eine Priorisierung, hier in Form von Ful3balltraining,
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vorgenommen worden zu sein®3. Auch fiir Elias und Merve scheint der Naturraum nicht at-
traktiv genug zu sein, um dort Freizeit zu verbringen:

Elias: ,,Geht so. [...] Weil ich lieber vor der Playstation sitze.”
Merve: ,Langweilig. [...] Weil man da fast nichts machen kann.”

Neben Fremdheitsgefiihlen und Desinteresse gab es auch Gefiihle von Angst bei den Kindern
und Jugendlichen:

Helen: ,Ja dieses Rascheln von dem Wind, das gibt einem das Gefiihl, verfolgt zu wer-
den.”

In diesem Fall beschreibt Helen, wie konkrete Naturgerausche bei ihr unmittelbar Gefiihle
ausgeldst haben, die mit Angst verbunden sind. Es finden sich weitere und dhnliche Aussagen
in den Gruppendiskussionen. Dabei wird deutlich, dass bei einigen Kindern und Jugendlichen
durch eine aktive Auseinandersetzung mit diesen negativen Emotionen auch eine wertvolle
Erfahrung erwachsen konnte. Sie beschreiben, wie sie z. B. durch die Uberwindung von Ekel
schlieBlich schéne, positive Erlebnisse in der Natur hatten, die sie anfangs selbst nicht erwar-
tet hatten. Es fanden demnach auch kriseninduzierte Erfahrungsprozesse statt, wie sie in Ka-
pitel 5.5 theoretisch beschrieben sind. Diese von Veranderungen beziiglich der Haltung ge-
genliber Natur gepragten Prozesse fuhren haufig zu einer intensivierten Naturbeziehung
(siehe auch Kapitel 7.2).

Trotz der zuletzt genannten auch negativen Aspekte der Naturerlebnisse lasst sich insgesamt
sagen, dass sich die Naturbeziehungen der Kinder und Jugendlichen vertieft haben. Es konnten
durch die naturpadagogischen Angebote im Rahmen des Projektes Naturerlebnisse ermog-
licht werden, die vielen im jeweils konkreten Augenblick guttaten. Zudem wurden Prozesse
angestolien, die auf eine dauerhaft veranderte Naturbeziehung hinweisen: Das Freizeitverhal-
ten der Kinder und Jugendlichen hat sich im Pra-Post-Vergleich zu Gunsten von naturgeprag-
ten bzw. naturnahen Aktivitaten signifikant gedndert (offene Frage zu Freizeitverhalten). Au-
Rerdem konnte eine starkere Naturverbundenheit und als Folge davon auch ein potenziell ho-
heres naturverbundenes Verhalten konstatiert werden. Auch negative Empfindungen wurden
bei einigen durch die Naturbegegnung ausgeldst, die jedoch zumindest teilweise in eine be-
reichernde Erfahrung transformiert werden konnten, so dass dadurch neue Horizonte ero6ff-
net werden konnten. Dies wird nun in 7.2 genauer dargestellt.

7.2 Eroffnung neuer Horizonte

Zara: ,Woran ich mich noch erinnern kann, dass wir uns am Anfang so ganz fremd
geflihlt haben da. Wir wollten so gar nicht die Baume anfassen, wir wollten nicht, dass
unsere Schuhe so schmutzig werden. Aber nach einiger Zeit, wo wir da waren, war uns
das eigentlich egal. Also wir haben nicht mehr so darauf geachtet, ob wir jetzt schmut-
zig werden oder nicht, wir hatten einfach SpaR und wollten dort die Atmosphare so

13 An dieser Stelle ist zu betonen, dass diese Priorisierung natiirlich eine legitime Entscheidung der Kinder und
Jugendlichen ist. Durch das Projekt haben sie die Mdglichkeit erhalten, Zeit in der Natur zu verbringen und
anschlieBend selbst fiir sich zu entscheiden, ob sie diese Praktik fir ihren Alltag ibernehmen mochten oder
nicht. Allein diese Ermoglichung, eine Entscheidung aufgrund eigener Erfahrungen zu treffen, entspricht
dem partizipativen Gedanken des Projekts.
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genieBen. So dass wir am Ende auch auf diese Holzstlicke uns hingesetzt haben, also
das hat uns gezeigt, dass wir uns mit der Zeit immer wohler gefiihlt haben dort.”

Bei einigen Kindern und Jugendlichen haben Veranderungsprozesse in Bezug auf ihre Natur-
beziehung und auch auf ihr Naturbild stattgefunden. Dies wurde besonders in den Gruppen-
diskussionen deutlich. So konnten immer wieder anfangliche Fremdheitsgefiihle oder Desin-
teresse in positive Naturzugange gewandelt werden. Wie an Zaras Aussage deutlich wird, wa-
ren die Fremdheitsgefiihle oft mit Ekel verbunden. Diese Fremdheit konnte sich jedoch durch
die Uberwindung in eine Atmosphére von SpaR, Genuss und Wohlgefiihl verindern.

Noe: ,Ich zum Beispiel mag es nicht, so etwas [Aste] anzufassen. Erst recht, wenn das
dann noch so nass ist und alles. Ich finde das voll eklig. Aber ich weil} nicht, irgendwie
konnte ich das dann anfassen.”

Auch Noes Naturerlebnis war anfangs von Ekel gepragt. Sie beschreibt in ihrer Aussage dessen
Uberwindung. Dabei sagt sie nicht, wie es dazu gekommen ist. Doch die Tatsache der Uber-
windung an sich kann als etwas Positives interpretiert werden.

Andere Kinder und Jugendliche konnten durch die Naturbegegnungen im Projekt ihren Erfah-
rungshorizont erweitern:

Edda: ,Was ich auch gemerkt hab’, dieses, ich wiirde niemals, Gott vergib, ich wiirde
niemals in den Wald reingehen und einen Gegenstand suchen, was mir auffallt, weildt
du. Dieses, ich wiirde sagen und ich wiirde es noch nicht mal laut sagen. Ich wiirde es
mir denken. Und ich hab’ gemerkt, dieses Blatt war echt schon heftig eigentlich, ich
wirde es sogar einrahmen so. Der Wald hat mich schon an dem Tag verdandert, muss
ich ganz ehrlich sagen.”14

Eddas Aussage zeigt, dass der Aufenthalt in der Natur, in dem Fall in einem Wald, nicht zum
Alltaglichen gehort und sich auch nicht in die potenzielle Freizeitgestaltung einreiht. Durch die
Chance, Natur zu erleben, konnten sich jedoch neue Maoglichkeiten eroffnen, die Welt neu
oder anders wahrzunehmen und letztendlich verandert aus der Situation herauszugehen.

Alma: ,,Wir haben richtig viel mitgenommen! Ich muss ganz ehrlich sagen, ich finde es
sogar gut [den Ausflug in den Wald], weil jetzt hab‘ ich auch ein bisschen Respekt vor
dem Wald. Aber als die meinten: ,Wir gehen zum Wald’. Ich, oh mein Gott, ich war so
unmotiviert, ich dachte so: ,0h mein Gott, ich hab’ gar kein Bock, da rein zu gehen!’
WeilSt du, ich hab’ noch nicht mal ‘ne Ausriistung und so. Du willst mich in den Wald
stecken? Aber es war gut, dass man wenigstens einmal hingegangen ist.”

Auch fir Alma stellte der Ausflug in den Wald etwas Fremdes dar und war zudem fir sie mit
speziellen Hirden verbunden. Sowohl fehlende Motivation als auch das Gefiihl, besonders
ausgeriistet sein zu mussen, hinderten sie an einem Waldbesuch. Letztendlich kommt sie je-
doch zu dem Schluss, dass das Erlebnis gut war.

Ida: ,Also am Anfang fanden wir es, also ich personlich fand es am Anfang sehr lang-
weilig. Aber danach, als wir das Ganze zusammen gemacht haben, fand‘ ich das Ganze
sehr schon.”

14" Die Kinder und Jugendlichen haben bei einem Ausflug in einen Wald den Anreiz bekommen, Dinge zu
sammeln, die ihnen in irgendeiner Art und Weise auffallen. Dadurch hat Edda ein Blatt gefunden, von dem
sie hier erzahlt.
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Bei Idas Aussage ist ebenfalls ein Veranderungsprozess sichtbar. Die anfangliche Langeweile
wandelt sich in etwas, was ,,sehr schon” ist. Dabei nennt Ida noch eine weitere Facette, die
fir diese Veranderung bedeutsam war, ndmlich das gemeinsame Erleben, das Erleben in der
Gruppe.

Neben diesen offensichtlichen Veranderungsprozessen fanden in den Projektzeiten zahlreiche
Irritationsmomente statt, die sowohl in den Reflexions- und Beobachtungsbdgen als auch in
den Gruppendiskussionen offenbar wurden. Irritationen sind als wichtiges initiales Moment
eines Erfahrungsprozesses, wie er in Kapitel 5.5 beschrieben ist, zu interpretieren. Die Formen
der Irritation waren dabei sehr unterschiedlich. Neben den bereits dargelegten Emotionen
von Ekel und Erstaunen spielten auch Angste eine Rolle:

Pia: ,Also ich muss ehrlich sein, weil ich war ganz alleine, in meiner Umgebung war
echt niemand mehr da und man ist dann in dem Moment eher nachdenklich, man
denkt Uber alles nach und man bekommt halt auch ‘nen bisschen Angst, man weil}
nicht, was jetzt passieren wird oder ob jetzt jemand kommen wird oder so, wie Hor-
rorfilm so mit dem Nerd da.”

Pia beschreibt hier, dass das Alleinsein in der Natur sie sowohl hat nachdenklich als auch
angstlich werden lassen. Das Ganze ist bei ihr mit Unsicherheit verbunden, was auf eine Irri-
tation im Sinne eines Erfahrungsprozesses hindeutet. Wichtig sind in diesem Zusammenhang
die Reflexionsanlasse, also die Gruppendiskussionen, damit eben dies zur Sprache kommen
und in einen Nachdenkprozess mit Veranderungspotenzial miinden kann.

Die Gruppendiskussionen wurden als gute Moglichkeit angesehen, liber verschiedene The-
men nachzudenken. Viele Kinder und Jugendliche haben dies als einen bedeutsamen Gewinn
charakterisiert:

Silas: ,Interessant, also es sind ja so Themen, die man, was man sich eigentlich in der
Freizeit gar nicht beschéftigt. Und wenn man dann halt mal dariiber redet, denkt man
auch endlich driiber nach und achtet mehr darauf.”

Die Inhalte der Gesprache zeigen zudem, dass die Kinder und Jugendlichen tGber sehr verschie-
dene Themen nachdenken. So teilt Adam beispielsweise seine Gedanken dazu mit, ob es rech-
tens ist, einen Baum zu fallen oder nicht:

Adam: ,Und der Baum kann auch atmen. Also wir sollten den Baum einfach in Ruhe
lassen, dass er weiter atmen kann. Auch wenn er langsam schimmelt, hat er trotzdem
noch ein Leben und wenn wir ihn, das ist so wie als ob man, wenn man dem Baum die
Aste abschneidet, ist das so, als ob jemand dir die Arme abschneidet. Also das willst du
auch nicht und der Baum halt eben auch nicht. Auch wenn er verschimmelt ware.”

Durch das Nachdenken und den Austausch Uber naturethische Themen haben sich die Kinder
und Jugendlichen mit teilweise abweichenden Einstellungen Gleichaltriger auseinanderge-
setzt und konnten lernen, fiir die eigene Meinung zu argumentieren oder auch andere Mei-
nungen im Sinne eines Perspektivwechsels nachzuvollziehen. So konnten Selbst-, Menschen-
und Weltbilder diskutiert, hinterfragt, verglichen und aktualisiert werden.

Die mit einem Perspektivwechsel im Zusammenhang stehende Fahigkeit zur Empathie wurde
in einem Pra-Post-Vergleich mit dem SPF erhoben. Gefunden wurde dabei ein signifikanter
Unterschied der Mittelwerte (Mpra = 2,97 / Mpost = 3,16, t (260) = -3,049, p = .003). Diese
Veranderung zeigt die gewachsene Fahigkeit, Emotionen, Gedanken und Empfindungen an-
derer zu erkennen bzw. deren Perspektive zumindest probeweise einzunehmen. Im Kontext
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der gemeinsamen Naturerfahrung kénnten sich diese Attribute sowohl auf die soziale Inter-
aktion mit anderen Menschen als auch auf die natiirliche Umwelt beziehen. Ob die Zunahme
empathischer Fahigkeiten auch als ein Effekt der vertieften Naturbeziehungen interpretiert
werden kann, ist vor dem Hintergrund der theoretischen Annahme, dass Naturerfahrungen
immer auch Selbsterfahrungen sind (Gebhard, 2005), nicht unwahrscheinlich, bedarf aber
weiterer Untersuchungen. Auf jeden Fall hat die Zunahme der empathischen Fahigkeiten et-
was mit dem sozialen Klima wahrend der Naturerfahrungen zu tun.

Auch in den Bildern finden sich Aspekte, die auf Empathiemomente hinweisen. Es zeigen sich
immer wieder sogenannte Vermittlungsrdume zwischen zwei zentralen Bildelementen, die fiir
eine implizite emphatische Verknlpfung wesentlicher Aspekte sprechen. Dabei geht es zum
einen um den Schutz anderer Menschen und zum Teil auch der Natur und zum anderen um
Bedrohung und Zerstérung. Auch bildhaft in Szene gesetzte Emotionen zeigen vor allem durch
mimische und gestische AulRerungen von Personen oder Tieren ein empathisches und inter-
aktionsorientiertes Verhalten.

In den Bildern zeigt sich im Sinne des Wortes eine tatsachliche ,Horizonterweiterung”®, die
sowohl die Tiefe als auch die Weite der Bilder betrifft. Bisweilen wurde sowohl die Schonheit
der Natur als auch deren Zerstérung gegeneinander aufgewogen, und zwar durch die gestal-
terische Inszenierung von zwei Bildhalften. Damit wurden Kontraste geschaffen, die einen ste-
tigen Perspektivwechsel im Bild einfordern.

Im Fragebogen gab es die Aufforderung zu verbalen Naturassoziationen (Ergebnisse im An-
hang). Diese Naturassoziationen wurden mit dem Gestaltungsanteil in den Bildern verglichen.
So wurde beispielsweise der Himmel in allen Bildern gestaltet, tauchte jedoch nur dreimal in
150 ausgewerteten Assoziationen auf. Ahnliches betrifft auch Begriffe wie ,,Sonne” und ,Vo-
gel“. Das spricht nicht nur flr die gestalterische Methode als sinnvolle Erganzung zur verbalen
Reflexion, sondern auch fir eine damit verbundene Erweiterung eines potenziell verfiigbaren
Spektrums an symbolisch bedeutungsvollen Objekten.

Insgesamt zeigen die Daten, dass sich den Kindern und Jugendlichen neue Horizonte auf ver-
schiedenen Ebenen eroffnet haben. Einige konnten neue Erfahrungswelten fiir sich entde-
cken, die sie als positiv fiir sich gewertet haben. Viele waren im Naturerleben auch Irritationen
ausgesetzt, die sich durch damit verbundene Reflexionen als ein gutes Potenzial fir Erfah-
rungsprozesse erwiesen haben. Andere haben die Reflexionsanldsse an sich geschatzt und sich
dort zum Beispiel mit naturphilosophischen Themen auseinandergesetzt. Damit wurden ver-
mutlich nicht nur inhaltliche Bildungsprozesse angeregt, sondern auch die Starkung personli-
cher Fahigkeiten ermdoglicht.

7.3 Selbstwirksamkeit und partizipative Fahigkeiten entwickeln sich

Emine: ,Ich hab’ das Gefihl, die Kinder werden nicht ernst genommen. Die werden
halt immer denken, dh ja, die haben eh keine besseren Sachen zu tun, als nur uns Arger
zu machen blablabla. Ich hab’ das Gefihl, wir werden nicht ernst genommen so wie
die Erwachsenen.

Dila: ,,Weil wir klein sind, ne?“

Emine: ,Ja und deswegen kénnen wir nix machen. Auch hier in der Schule — die Lehrer
nehmen uns auch nicht ernst.”
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Partizipation als eines der vier Grundprinzipien der naturpadagogischen Konzeption (siehe Ka-
pitel 4.3) war explizites Thema bei den Gruppendiskussionen. In einigen Gruppen wurden die
Kinder und Jugendlichen durch eine spezifische Dilemmageschichte (siehe Kapitel 6.4) ange-
regt, Uber ihre Ansichten in Bezug auf Partizipation zu sprechen. Bevor die Veranderungen von
Selbstwirksamkeit und partizipativen Fahigkeiten betrachtet werden, lohnt es sich, diese An-
sichten in den Blick zu nehmen (vgl. Goudarzi, 2023).

Die Kinder und Jugendlichen fihlen sich im Alltag von Entscheidungstragern oft nicht ernst
genommen. Neben dem Alter, wie im obigen Zitat, nennen sie auch explizit ihre Herkunft oder
ihr Aussehen. Dies weist darauf hin, dass sie eine gesellschaftliche Stigmatisierung spiiren. Sie
gehen sogar soweit, dass sie die politischen Rechte, die eigentlich fiir alle gelten, bei sich selbst
in Frage stellen. Das zeigt sich beispielsweise in AuBerungen, wo die eigene Stimmabgabe als
weniger einflussreich gilt im Gegensatz zu anderen. Diese Ohnmachtsgefiihle werden nicht
nur als solche empfunden, sondern basieren auch auf ganz konkreten Erfahrungen in Schule
oder Kommune.

In den Gruppendiskussionen zeigt sich, dass die Kinder und Jugendlichen Partizipation nur we-
nig als demokratische Umgangsform auffassen. Sie wissen zwar um bestimmte Entscheidungs-
abldufe, schreiben diesen jedoch nur eine geringe Wirksamkeit zu. Uberdies sehen sie sich
eher selten als die Akteure und Akteurinnen, die selbst partizipative Prozesse anstoRen.®®

Lina: ,...aber ich glaub’, ich wére selber nicht diejenige, die jetzt sagen wiirde: ,Ey
komm, wir sammeln jetzt Unterschriften‘.1® Aber ich mein’, es sind kleine Unterschrif-
ten und fertig. Ich weild zwar nicht, warum man so was nicht falscht, und ich weil8 auch
nicht, wie das wirklich geht, aber ich wiirde das schon unterschreiben...”

Lina beschreibt hier, dass sie zwar partizipativ handeln wiirde, indem sie sich z. B. an einer
Petition beteiligt. Sie schatzt sich jedoch nicht so ein, dass sie einen derartigen Prozess in die
Wege leiten wiirde. Es gibt viele vergleichbare Aussagen. Engagement wird grundsatzlich gut-
geheillen, ist aber kaum eine Option fiir das eigene Handeln. Trotzdem wird haufig abgewo-
gen, wie wirksam Partizipation ist, um ein Anliegen zu verwirklichen. Der Schluss, der dabei
gezogen wird, ist meist eher resignativ. Erwachsene, Politikerinnen und Politiker oder generell
,die Anderen’ werden als zu Gbermachtig angesehen und die Kinder und Jugendlichen fihlen
sich Situationen und Umstanden oft ausgeliefert:

Ronja: ,,Wir kdnnen einfach nichts bewirken.”

Luca: ,,Es gibt immer welche, die einfach die Entscheidungen fillen, also egal, was man
macht.”

Im Rahmen des Projektes haben die Kinder und Jugendlichen ihre Partizipationsmoglichkeiten
allerdings positiv gewertet. Dies haben sie sowohl durch direktes miindliches Feedback als
auch durch Aussagen in den Gruppendiskussionen erkennen lassen:

Iva: ,Sie [die Naturpadagogin] fragt uns eigentlich immer, was wir wollen und sie ver-
andert auch Sachen, wenn wir es wollen. Also sie akzeptiert unsere Meinung und setzt
das auch so um. Find” ich gut, dass sie es macht.”

15 Dieser Umstand sollte nicht vorschnell als ein generelles Desinteresse oder eine Lustlosigkeit interpretiert
werden. Vielmehr weisen die Aussagen darauf hin, dass die empfundenen Ohnmachtsgefiihle aktuell zu
einer Frustration fiihren, die in Motivationslosigkeit enden kann.

16 Die Jugendliche verweist hier auf die Dilemmageschichte ,Die Wiese”.
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Levent: , Alsoich finde, dass sie [die Naturpadagogin] sich also, dass sie uns anhort und
wenn wir irgendwas vorschlagen oder so, dass sie darauf eingeht und nicht immer das
macht, was sie mochte zum Beispiel.”

Die Reflexions- und Beobachtungsbdgen lassen ebenfalls Riickschliisse auf die Resonanz der
Partizipationsangebote im Rahmen des Projektes zu, was in der Auswertung durch Verdande-
rungen im zeitlichen Verlauf sichtbar wurde. Zu Beginn wurden die angebotenen Partizipati-
onsmoglichkeiten nur wenig von den Kindern und Jugendlichen wahrgenommen und genutzt.
Dies dulBerte sich zum Beispiel darin, dass auf Fragen bezliglich der Gestaltungswiinsche kaum
Reaktionen erfolgten. Erst nach einigen Monaten fand ein Wandel statt. Offenbar musste erst
eine Vertrauensbasis geschaffen werden, aufgrund derer sich dann die Kinder und Jugendli-
chen zu ihren Wiinschen und Vorstellungen duRerten. Vergleicht man dies mit den Aussagen
in den Gruppendiskussionen, scheinen das Misstrauen in Obrigkeiten und schlechte Vorerfah-
rungen der Grund dafir gewesen zu sein. Nachdem dieses Misstrauen jedoch tiberwunden
werden konnte, haben die Kinder und Jugendlichen zahlreiche Partizipationsprozesse durch-
lebt. Das verlief nicht immer reibungslos. Das Aushandeln von Interessen in einer groReren
Gruppe war fur viele ungewohnt und anstrengend. Die notwendige Geduld und Konzentration
sowie die Verbindlichkeit von Gruppenentscheidungen stellten teilweise eine Herausforde-
rung dar. AuBerdem war es manchmal schwierig, die Verbindlichkeit von Gruppenentschei-
dungen zu akzeptieren, wie beispielsweise einen Mehrheitsentscheid, der nicht der eigenen
Meinung entspricht. Auch hier finden sich in den Gruppendiskussionen Anknipfungspunkte:
Danach sehen sich die Kinder und Jugendlichen zwar in der Lage, sich fir etwas zu entscheiden
bzw. eine Haltung zu etwas einzunehmen, indem sie eine Unterschrift geben oder wahlen ge-
hen. Jedoch beschreiben sie kaum die Prozesse, die davor und danach stattfinden, und schrei-
ben sich selbst darin selten eine aktive Rolle zu. Im Projekt wurde aber gerade darauf Wert
gelegt. Es ging also nicht nur darum, Entscheidungen zu treffen, sondern sowohl den Weg
gemeinsam zu gehen, der zu verschiedenen Entscheidungsmdoglichkeiten fiihrt, als auch das
Endergebnis, auch wenn es sich nicht hundertprozentig mit den eigenen Bediirfnissen deckt,
auszuhalten. Diese Fokussierung hat zu einem Ubungseffekt hinsichtlich demokratischer und
partizipativer Kompetenzen gefiihrt.

Auch in den Beobachtungsbdgen konnten Elemente der Partizipation erfasst werden, die sich
in einer sich allmahlich entwickelnden Selbst- und Mitbestimmung duBerten.

Hinsichtlich der Personlichkeitseigenschaften lassen sich ebenfalls Veranderungstendenzen
feststellen. So hat sich der Mittelwert der Selbstwirksamkeitserwartung im direkten Vergleich
von Projektstart (Mpra=2,69) und Projektende (Mpost=2,94) hochsignifikant erhoht (t (260) =
-4,556, p=.000). Da die Selbstwirksamkeitserwartung ein verlasslicher Pradiktor fiir Verhal-
tensdanderungen ist und Personlichkeitsvariablen in der Regel eine hohe Stabilitat aufweisen,
konnen durchaus optimistische Annahmen hinsichtlich der Nachhaltigkeit der Veranderungs-
prozesse getroffen werden.

Die bereits erwahnte Erhéhung der Selbstwirksamkeitserwartung kann als Motivation und Vo-
raussetzung flr partizipatives Handeln gewertet werden. Darlber hinaus wurde deutlich, dass
zahlreiche Partizipationsprozesse stattgefunden haben, die sich durch Hiirden, aber eben
auch durch deren Uberwindung auszeichnen. Dadurch kann angenommen werden, dass sich
die Kinder und Jugendlichen im Partizipieren gelibt haben und dementsprechende Fahigkeiten
entwickeln oder weiterentwickeln konnten. Dariiber hinaus zeigen die Aussagen in den Grup-
pendiskussionen, dass die Partizipationsprozesse im Rahmen des Projektes wahrgenommen
und positiv bewertet wurden.
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7.4 Gliicksmomente werden eroffnet

Samira: ,,Das hat auch einen anderen Einfluss auf uns. Zum Beispiel da haben wir, ich
weild nicht, ob man bei Wasserfallen ein entspanntes Geflihl hat. [...] Das ist auch ein
Gefiihl von Gliick.”

Ein wichtiges Projektziel bestand darin, nach Wegen zu suchen, ob und wie ,bildungsbenach-
teiligten” Kindern und Jugendlichen Gliicks- und Genussmomente in der Natur ermdoglicht
werden kdnnen. Besonders die qualitative Auswertung der Reflexions- und Beobachtungsbo-
gen hat ergeben, dass diese oft stattfanden. Es gab viele intensive und genussvolle Auseinan-
dersetzungen in und mit der Natur, die aus der Beobachterperspektive wahrgenommen wur-
den. Aber auch die Kinder und Jugendlichen selbst beschreiben solche Augenblicke. In Kapitel
7.1 ,Naturbeziehungen vertiefen sich” wurden bereits Aussagen aus den Gruppendiskussio-
nen zitiert, die eine positive oder intensive Naturbeziehung illustrieren. Viele dieser Aussagen
offenbaren auch Momente von Genuss und Gliick. Es finden sich jedoch auch dartiber hinaus
AuRerungen, die explizit das Schéne oder, wie im obigen Zitat von Samira, auch Gliick mit
Naturerlebnissen in Verbindung bringen:

Devin: ,Als ich zum Beispiel da — weil} ich nicht, ob man sagen kann — da reingegangen
bin in den Wald, weil’ nicht, auf jeden Fall hat man schon echt einige Aussichten gese-
hen, also richtig schone, wie sagt man das?”

Laura: ,Wiesenflachen?”

Devin: ,Ja, so etwas. Das war richtig schon. Also so was findet man dann immer nurim
Internet so auf Bildern, wenn man googelt, aber das war echt schén, so etwas zu erle-
ben.”

Die Auswertung der Reflexions- und Beobachtungsbogen zeigt, welche Konkretisierungen der
naturpadagogischen Konzeption (Kapitel 4) dafir forderlich waren:

¢ Minimale Reglementierung
e Hohe Selbstbestimmtheit
e Ermoglichen von Freizigigkeit

Das Glicks- und Genussempfinden der Kinder und Jugendlichen ist dann am grofSten, wenn
Selbstbestimmtheit und Freizligigkeit ermoglicht werden. In solchen Momenten wurden in
den Reflexions- und Beobachtungsbdogen am ehesten ,lachende Gesichter”, ,eine interes-
sierte Auseinandersetzung mit der Umgebung” oder , Ausrufe von SpalR” festgehalten. Zudem
zeigt sich, dass unter diesen Bedingungen auch das Explorationsverhalten ausgepragter wird.
Je weniger reglementiert wird, desto mehr haben die Kinder und Jugendlichen die Umgebung
in Kleingruppen erkundet oder sich eigenstdandig beschaftigt.

Auch die Bilder sprechen fiir das Erleben von Gliicksmomenten. Diese driicken sich einerseits
durch eine vielfaltige und differenzierte Farbgebung aus und zeigen sich andererseits durch
gestaltete Momente von Leichtigkeit und Asthetik. Das Naturschéne, das Blithen der Blumen,
die Frichte am Baum, tanzende Schmetterlinge und gestaltete Zuneigung z. B. in der Umar-
mung eines Baumes zeigen solche Augenblicke des Gliicks.

Die quantitative Auswertung bestatigt dies. GemaR der zugrundeliegenden naturpadagogi-
schen Konzeption (s. Abb. 1) gehdren zum Erleben von Gliicks- und Genussmomenten vor al-
lem Zeit, Explorationsmaoglichkeiten und ein spielerischer Naturzugang. Diese Aspekte zeigten
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sich in der Auswertung der Reflexions- und Beobachtungsbogen hoch bewertet, was einerseits
den padagogischen Grundsatz des Willkommenheifl3ens zeigt und andererseits eine entspre-
chende Resonanz bei den Kindern und Jugendlichen unterstreicht. So liegt bei der Auswertung
der Reflexionsbogen der gewdahrende Umgang mit Zeit mit einem Mittelwert von M=7,58 im
oberen Bereich. Aber auch die Exploration (M=6,15) und der spielerische Naturzugang
(M=5,22) zeigen recht hohe Werte. Bei den Beobachtungsbogen gibt es ein vergleichbares
Muster (Zeit: M=5,86; Exploration: M=7,00; spielerischer Naturzugang: M=5,86).

Insgesamt zeigt sich, dass sich durch ein nicht-moralisierendes und von Freizligigkeit geprag-
tes Setting den Kindern und Jugendlichen Momente von Gliick und Genuss eréffnet haben,
die auch zu einer veranderten Naturbeziehung gefiihrt haben. So lasst sich vermuten, dass
einige Kinder und Jugendliche Naturaufenthalte als Erweiterung ihres Alltags im Sinne eines
guten Lebens integrieren konnten.
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8 Exkurs: Erfahrungen aus der Praxis

Bettina Bartlick-Kustak und Michael Rademann (Schutzgemeinschaft Deutscher Wald, Lan-
desverband Hamburge. V.)

Unsere Aufgabe im Projekt war es, den praktischen und padagogischen Rahmen fiir das For-
schungsprojekt zu bieten und in enger Zusammenarbeit mit der Universitdat Hamburg die na-
turpddagogischen Angebote mit den teilnehmenden Schulklassen durchzufiihren.

Wir verfiigten bereits Gber langjdhrige Erfahrungen in der Arbeit mit , bildungsbenachteilig-
ten” Kindern und Jugendlichen aufgrund vorhergegangener Projekte der SDW Hamburg, wie
z. B. ,Wald Verstehen”. Darliber hinaus haben wir natirlich auch durch unsere allgemeine
Umweltbildungsarbeit im Walderhaus in Hamburg mit Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen viel Erfahrung sammeln kdnnen.

Die naturpadagogischen Angebote wurden von uns in regelmaRiger Zusammenarbeit mit fes-
ten Gruppen durchgefiihrt. Die Inhalte wurden dabei mdéglichst an die jeweiligen Interessen
der Kinder und Jugendlichen angepasst. So ergaben sich vielfdltige Programme und Ausfliige.
Dabei haben die Kinder und Jugendlichen sehr unterschiedliche Naturerlebnisse sammeln
konnen. So haben sie beispielsweise ihre Schulhofe, ihre Stadtteile und deren Parks, Walder
und Naturschutzgebiete besucht und erkundet. Uber ein Schuljahr hinweg wollten wir den
Kindern und Jugendlichen eine Reihe von Naturerlebnissen ermoglichen, welche mehrfach in
kleinen Gruppen diskutiert und reflektiert worden sind. Die Idee der Universitat Hamburg da-
hinter war, dass im Rahmen der Reflexion ein Transformationsprozess vom Naturerlebnis hin
zur Naturerfahrung angeregt wurde. Die im Projekt gesetzten Schwerpunkte Gliick, Genuss
und gutes Leben, Reflexion, Partizipation und Symbolisierung sollten eine auf Nachhaltigkeit
bezogene Reflexion von der eigenen Person und dem eigenen Verhaltnis zur Welt ermégli-
chen. Wir wollten den Kindern und Jugendlichen den Zugang zur Natur im Sinne einer Lebens-
bereicherung ertffnen. Die Teilhabe an partizipativen Gruppen- und Gesellschaftsprozessen
sollte verstarkt werden.

In unserer bisherigen Arbeit fiihrten wir mit Kinder- und Jugendgruppen sowie Schulklassen
einmalige und weitestgehend vorstrukturierte umweltpadagogische Programme durch.
Manchmal gab es noch nachfolgend einen Ausflug in den Wald oder in ein Naturschutzgebiet.
In diesem Projekt haben wir im Gegensatz zu den bisherigen Programmen jedoch kontinuier-
lich Giber ein Schuljahr hinweg mit festen Gruppen zusammengearbeitet. Normalerweise ge-
staltete sich die Praxis mit den Gruppen sehr themenspezifisch. Hier dagegen waren die An-
gebote an die Bedirfnisse der Kinder und Jugendlichen angepasst. Die Rahmung bildeten da-
bei die uns zur Verfligung gestellte Zeit und der jeweilige Ort der Angebote. So konnten die
klaren Strukturen der sonstigen umweltpadagogischen Programme Uber die Zeit fortschrei-
tend zugunsten einer verstarkten Partizipation der Kinder und Jugendlichen aufgeldst werden.
Flr uns war es weitgehend ungewohnt, keine Vorgaben zu machen, Programme nicht vorzu-
strukturieren und dadurch Partizipation zu ermoglichen. Daher war es zunéachst fir uns wich-
tig und notwendig, uns mit dieser véllig neuen Herausforderung zu beschaftigen und den Hin-
tergrund des Projektes zu verstehen. Nur so konnten die theoretischen Voriberlegungen in
der Praxis umgesetzt werden. Mit dieser Art des Vorgehens hatten wir in unserer praktischen
Arbeit bisher kaum Berlihrungspunkte. Sehr hilfreich zum Verstdandnis war dabei die Unter-
stitzung in Form von diversen Workshops und Arbeitsgruppentreffen durch die Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter der Universitat Hamburg. Es entwickelte sich ein sehr positiver, kon-
struktiver und kontinuierlicher Austausch zwischen der Universitdt Hamburg und uns.
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Auch fiir die Lehrerinnen und Lehrer stellte es eine groBe Herausforderung dar, von ihrem
konzeptionellen Unterricht hin zu einer ergebnisoffenen Situation zu kommen, in welcher die
Schilerinnen und Schiler gemaR der vier Prinzipien ihre Naturerlebnisse machen konnten.
Uns ist deutlich geworden, dass dieser neue Ansatz und seine Umsetzung Zeit, Raum und
MufRe fiir alle bedurfte. Das Ergebnis war mehr Freiziigigkeit und eine minimale Reglementie-
rung. Wir haben wahrend der naturpadagogischen Angebote die Erfahrung gemacht, dass die
Lehrerinnen und Lehrer sich dieser Haltung gendhert und diese Entwicklung als bereichernd,
Uberraschend und neu empfunden haben. Auch fir die Kinder und Jugendlichen war es an-
fangs schwierig, sich auf diese neue Situation einzustellen. Fir sie war die aktive Mitgestaltung
und inhaltliche Ausrichtung der einzelnen Angebote véllig ungewohnt und neu. Im Laufe der
Zeit konnten wir jedoch beobachten, dass auch bei den Schiilerinnen und Schiilern ein Prozess
der Annaherung an die vier Prinzipien des Forschungsprojekts stattgefunden hat.

Zur Veranschaulichung nennen wir hier ein paar Beispiele.

Bei einem Ausflug in einen Wildpark dufSerte ein Schiiler gleich zu Beginn, dass er die Angebote
des Parks nicht wahrnehmen und stattdessen ,,gar nichts“ machen werde. Er wurde gemaR
der Projektidee zu nichts gezwungen, so dass es keine Aufforderung gab, sich irgendwo zu
beteiligen. Uberraschenderweise trafen wir im spateren Verlauf auf diesen Schiiler und sahen,
wie dieser aus freien Stlicken den Wildpark erkundete und fiir sich entdeckte. Trotz seiner
Hohenangst entschloss er sich freiwillig, einen 45 Meter hohen Aussichtsturm mit 288 Stufen
zu erklimmen. Voller Stolz fragte er die Lehrerin und uns, ob wir ihn dabei beobachtet hatten.
Die Lehrerin, die von seiner Héhenangst Kenntnis hatte, war sehr erstaunt, dass der Schiiler
seinen ganzen Mut gesammelt hat und dieses Wagnis eingegangen ist. In diesem Moment
wurde uns klar, welche Moglichkeiten der Selbstbegegnung das Projekt bietet.

Die Uberwindung von Angst eines Schiilers vor freilaufenden gréReren Tieren wurde bei ei-
nem Besuch eines Dambhirsch-Freigeheges durch uns miterlebt. Der Schiiler hatte sich nicht
getraut, einen Damhirsch zu futtern, obwohl er es eigentlich wollte. Mit Unterstiitzung der
Naturpadagogin Bettina Bartlick-Kustak traute er sich schlieBlich nach mehreren Anldufen
doch noch, das Tier aus seiner Hand fressen zu lassen. Dieses Erlebnis, welches den Schiler
glicklich machte, zeigte uns, welche Moglichkeiten der Naturerlebnisse das Projekt durch
seine Freizlgigkeit geboten hat.

Auf der Busfahrt zu einem Ausflug in einen Wald im Hamburger Stadtgebiet haben einige Mad-
chen beklagt, dass sie keine Lust hatten, in den Wald zu gehen. Wahrend der Busfahrt waren
viele dieser Madchen damit beschéftigt, sich die Fingernagel zu lackieren. Im Wald haben wir
spater dann fur unser Waldpicknick an einem angrenzenden etwas héheren Hang eine geeig-
nete Stelle gefunden. Die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler haben sofort diesen kleinen
»Berg” fur sich entdeckt und begannen nach kurzer Zeit, diesen Hang zu erklimmen. SchlieR-
lich fingen die ,gestylten” Madchen auch an mitzumachen. Plétzlich war ihnen ihr AuRerliches
vollig egal und sie machten sich mit Freude genauso dreckig wie die anderen. Hier zeigt sich,
dass das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler gegeniber der Natur sich allein dadurch ver-
anderte, dass ihnen die Moglichkeit geboten wird, sich ungezwungen in der Natur aufzuhal-
ten. Sie haben im Projekt einen eigenstdandigen Zugang zur Natur entwickelt. Die Freiheit in
der Natur haben die Schiilerinnen und Schiiler sichtlich genossen. Das haben wir grundsatzlich
immer wieder in diesem Projekt erfahren.
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Ein wesentliches Instrument im Projekt waren die Gruppendiskussionen in Kleingruppen.
Diese erfolgten nach dem Prinzip des Philosophierens mit Kindern. Auch hier konnten wir fest-
stellen, dass diese freie Gesprachsfihrung fiir die Schiilerinnen und Schiler anfanglich irritie-
rend war. Etwas hemmend war auch die technische Aufnahme der Gesprache fir die qualita-
tive Erhebung. Manche Schiilerinnen und Schiiler konnten keinen Zugang zu dieser freien Ge-
sprachsfiihrung finden. Der groBen Mehrheit dagegen hat es sehr gefallen, frei ihren Gedan-
ken ihren Lauf zu lassen. Diese Gesprache waren fir sie eine gute Gelegenheit, ihren Gedan-
ken nachzugehen, sich mit anderen auszutauschen, Erlebtes zu reflektieren und ihre Gedan-
ken zum Ausdruck zu bringen. Sie teilten uns ihre Begeisterung fiir die Waldausfllige mit. So
sprachen sie unter anderem uber die schone Luft im Wald, die Stille und die Naturgerdusche.
Wir wurden auch immer wieder gefragt, wann wir wieder eine Gruppendiskussion machen.
Uns wurde in diesen Gruppengesprachen deutlich, dass viele Schiilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund eine grof3e Verbundenheit zur Natur der Herkunftslander ihrer Eltern
haben. Auch haben wir in den Diskussionen erfahren, dass einige Schilerinnen und Schiler,
obwohl ihnen Naturferne nachgesagt wird, doch ihre ,,Geheimplatze” in der Natur ihres Woh-
nortes haben.

Unser Fazit:

e Wir glauben, dass wir mit den Schiilerinnen und Schiilern im Projekt die Natur mit SpaR
und Genuss erlebten. Einfach in die Natur gehen ohne Lernzwange.

e Egal, wie das Wetter war, ob kalt, Schnee, nass oder heis — wir sind mit den Schiilerinnen
und Schilern immer drauBen in der Natur gewesen.

e Intuitiv ermoglichten wir den Teilnehmenden auch bei unseren strukturierten Program-
men in der Natur immer wieder schon vor dem Forschungsprojekt freie Zeiten in der Natur.
Wir wollten das eigene Erleben so in den Vordergrund stellen. So konnten sie ihr personli-
ches Verhaltnis zur Natur entwickeln. Durch das Forschungsprojekt bauen wir jetzt diese
Aspekte in unsere Methoden viel bewusster als vorher ein. Auch die vier Prinzipien Glick,
Genuss und gutes Leben, Reflexion, Partizipation und Symbolisierung finden bei unserem
jetzigen Vorgehen Anwendung. Fir uns stellt der wissenschaftliche Hintergrund eine Be-
reicherung zur Reflexion und Herangehensweise in unserer Arbeit dar.

e Wir fanden es wichtig, dass zukiinftig der Zugang zur Natur in den Lehrplanen der Schulen
mehr Berlicksichtigung findet. Unsere Lehrerinnen und Lehrer im Projekt haben dieses De-
fizit in den Lehrplanen immer wieder uns gegenliber bemangelt.

Ein Zitat als Schlusswort:

Zum Abschluss der Projektzeit hat eine Lehrerin nach dem letzten naturpadagogischen An-
gebot etwas provokant eine Schiilerin aus der 10. Klasse einer Stadtteilschule gefragt: , Wie
hast du das Projekt gefunden? Wir haben ja nur gechillt!” Die Schiilerin hat darauf geantwor-
tet: ,Nein. Ich erlebe die Natur jetzt ganz anders und habe einen anderen Zugang. Ich gehe
anders in die Natur rein.”
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9 Fazit

Das dem Projekt zu Grunde liegende Erfahrungsverstandnis und die darauf aufbauende natur-
padagogische Konzeption sind der Kern und der spezifische Fokus dieses Forschungs- und Ent-
wicklungsprojekts. Auch wenn wir davon ausgehen, dass die vier Prinzipien der Konzeption
(Glicksmomente/Genuss/Gutes Leben, Reflexion/Nachdenklichkeit, Partizipation, Natur als
Symbolvorrat) flir alle Menschen gut sind, stellen sie eine flexible und niedrigschwellige Mog-
lichkeit flir die Zielgruppe der ,bildungsbenachteiligten” Kinder und Jugendlichen dar, Natur
als Erlebnis- und Erfahrungsraum wahrzunehmen und fir sich zu erschlieRen. Insgesamt hat
sich gezeigt, dass die Naturverbundenheit dieser Gruppe nicht so defizitar ist, wie oft ange-
nommen — und trotzdem noch gesteigert werden konnte. Die Naturerlebnisse haben zu posi-
tiven Konnotationen beziiglich Natur gefiihrt, wie Freiheit, Erholung und Wohlbefinden. Aber
auch die Besonderheit der Naturerfahrung als Abgrenzung zum Alltag war fir viele Kinder und
Jugendliche in ihrem Erleben wesentlich. Bei einigen konnten konkrete Veranderungsprozesse
hinsichtlich ihrer Naturbeziehung nachgezeichnet werden. Anfangliche Gefiihle von Ekel oder
Angst konnten zu Faszination und positiven Emotionen gegeniiber Naturbegegnungen trans-
formiert werden. Die Reflexionsanldasse haben zu naturphilosophischen und naturethischen
Diskussionen angeregt. Durch den partizipativen Ansatz konnte nicht nur eine selbstbe-
stimmte Auseinandersetzung mit Natur stattfinden, sondern auch ein Erlernen und Uben von
demokratischen Kompetenzen. Letztendlich haben sich den Kindern und Jugendlichen durch
die naturpadagogische Konzeption Gliicksmomente in der Natur er6ffnet, die sowohl auf per-
sonlicher als auch auf gesellschaftlicher Ebene bereichernd wirken kénnen.

Eine zentrale Erkenntnis ist, dass es bei entsprechenden naturpadagogischen Angeboten sehr
wichtig ist, die Naturerfahrungen nicht zu verordnen, sondern mit Zeit und MuRe reifen zu
lassen. Dabei spielen die Aspekte von Freiheit und Selbstbestimmtheit eine sehr wichtige
Rolle. Die vier Prinzipien der naturpadagogischen Konzeption haben sich bewahrt und fiihrten
sowohl zu einer Vertiefung des konkreten alltdaglichen Naturzugangs als auch zu einer Entwick-
lung demokratischer Fahigkeiten und zusatzlich zu einer Zunahme von Naturverbundenheit
und Umweltbewusstsein. Damit im Zusammenhang ist noch einmal der Hinweis bedeutsam,
dass die vier Prinzipien vor allem eben als Prinzipien gedacht sind, die die naturpddagogische
Grundhaltung charakterisieren. Anderungen in unseren Naturverhiltnissen geschehen nicht
als Ergebnis eines rezeptartigen Leitfadens, sondern — wenn tiberhaupt — freiwillig und gewis-
sermalen beilaufig.

Solche oder vergleichbare Angebote sollten zu einem festen Bestandteil des schulischen und
privaten Lebens werden, da sich Transformationsprozesse erst durch eine permanente Aktu-
alisierung positiver Einfliisse langfristig stabil etablieren kdnnen.
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Anhang

A.1 Frageboégen?!’

UH
Universitat Hamburg Naturfragebogen I

DER FORSCHUNG | DER LEHRE | DER BILDUNG

Dein persénlicher Code ist der zweite
Buchstabe deines Vornamens und der erste
Buchstabe deines Geburtsortes und der erste
Buchstabe des Vornamens deiner Mutter und
der Monat an dem du geboren bist als Zahl
(z.B. Mai = 05 oder Oktober = 10)

WICHTIG fiir DICH! Du sollst wissen, dass alle Antworten anonym behandelt werden. Das bedeutet,
dass keiner erfahren wird, wo du deine Kreuze gesetzt hast. Deinen Namen brauchst du nicht
aufzuschreiben (dafiir gibt es den Code). Alles streng vertraulich! Versprochen!

O

Bist Du ein Madchen
oder ein Junge?

Wenn Du zunéchst erst einmal an NATUR denkst, welche Worte fallen Dir dazu spontan ein?
Schreibe alle deine Einfélle in die freien Spalten hinein.

Bist du in deiner Freizeit viel zu Hause? | ...oder viel drauBen? O

Bei den folgenden Aussagen geht es um Deine Beziehung zur Natur. Bitte kreuze an, wie sehr diese
Aussagen fiir Dich zutreffen oder auch nicht zutreffen.

trifft trifft eher weder/ trifft

nicht zu nicht zu noch eher zu triift 2u

Ich flhle mich haufig eins mit der mich

O m] ] O [m]
umgebenden Natur.
Ich erlebe die Natur als eine Gemeinschaft, zu der - 0 o - g
ich auch gehdre.
Ich mag die Vollkkommenheit anderer Lebewesen O | o
Ich flhle mich oft von der Natur entfernt. | m| O
Wenn ich (ber mein Leben nachdenke, erlebe ich
mich als Teil eines groBen natiirlichen O i o O o
Lebenskreislaufes.
Ich flihle haufig eine Verwandtschaft mit Tieren und - 0 o - g
Pflanzen.

17" Da die Pri- und Postfragebégen identisch waren, ist hier nur der Prifragebogen (Naturfragebogen 1) darge-
stellt.
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trifft  trifft eher weder/ trifft

nicht zu nicht zu noch eher zu trifh 2
lch habe das Gefihl, ich gehdre ebenso - 5 5 -
gleichwertig zur Erde, wie die Erde zu mir gehort.
lch habe ein tiefes Versténdnis daftr, wie meine - 0 5 - -
Handlungen die Natur beeinflussen.

Ich flhle mich oft als Teil der Natur. m| O O m| m|
Alle Lebewesen der Erde teilen eine gemeinsame

Lebenskraft. - - - - -
Vergleichbar einem Baum als Teil eines Waldes,

fihle ich mich in einem groBen natlrichen Ganzen = = = - o
eingebettet.

Ich habe den Eindruck, nur ein kleiner Teil der

Natur zu sein und dass ich nicht wichtiger bin als - O O - o
das Gras auf der Wiese oder die Végel in den

Béumen.

T;“L :ﬁ;’g:lbefmden ist unabhéngig vom Zustand - O - - O

Betrachte nun bitte die folgenden Kreise! Je stédrker Du dich mit der Natur verbunden fiihist, desto
mehr liegen die beiden Kreise iibereinander. Setze bitte ein Kreuz unter den Buchstaben der fiir
Dich am meisten zutrifft.

awn,
»* e

.
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Im nun folgenden Abschnitt geht es wieder um die Natur. Bei den Aussagen sollst Du einschétzen
wie sehr sie fiir dich stimmen oder bei manchen einfach JA oder NEIN ankreuzen!

Zunichst einige Aussagen bei dene_n du b.!tte stimmt stimmt weder/ stimmt Stimmt
das Kreuz dahin setzt wo es am meisten fiir nicht Kkaum noch eher genau
dich zutrifft.

Ich imitiere das Verhalten von Tieren. a O O a O
Ich stehe frih auf, um den Sonnenaufgang zu O O O O O
sehen.

Ich sammle Pilze oder Beeren. o 0 a o 0
Ich imitiere Gerausche von Tieren. = O O = o
Ich gehe barfuB Gber Wiesen. o O a o O
Ich spreche mit Pflanzen. o O o a O
Ich helfe Schnecken die StraBe zu Gberqueren. o O o o O
Ich sehe mir Fem_sehsgndungen an, deren O O O O O
Hauptdarsteller Tiere sind.

Ich nehme mir Zeit, den Wolken beim Vorbeiziehen o O O o O
zuzusehen.

Iu_:h nehme mir Zeit, um bewusst an Blumen zu o o o o o
riechen.

Ich beobachte oder hére bewusst Végeln zu. = O O = O
Ich gehe in einen Park. u| 0 a u| 0
Ich sammle Dinge aus der Natur, wie zum Beispiel o O O o O
Steine, Schmetterlinge oder Kéafer.

Ich nehme mir bewusst Zeit, die Sterne zu o O o o O
beobachten.

Auch wenn es sehr kalt ist oder wenn es regnet O O O O O
unternehme ich Spaziergénge in der Natur.

Ich wandere oder jogge in nahe gelegenen o O O o O
Naturschutzgebieten oder Waldern.

Ich spreche mit Tieren. o O o a O
Ich versplre ein Bedlrfnis, drauBen in der Natur zu O O O O O
sein.

Nun ein paar Aussagen, bei denen es um Deine stimme lehne Ich

Zustimmung oder Ablehnung geht. Ich zu ab

Zimmerpflanzen sind Teil der Familie. | O

Ich verbringe lieber Zeit mit Freunden als allein in 5 .
der Natur.

Einem Baum in die Rinde zu ritzen, fihlt sich an,
wie sich selbst zu schneiden.
Das Quaken von Fréschen ist beruhigend.
Ich arbeite gern im Garten.
Ich lebe lieber in der Stadt als auf dem Land. ] 0
Ein Waldspaziergang lasst mich meine
Alltagssorgen vergessen.
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stimme lehne Ich

leh zu ab

Der Larm von Insekten geht mir auf die Nerven. m| |
Ich treibe Sport lieber drauBen als drinnen. m| O
Es entspannt mich, Naturgerduschen zuzuhéren. m| |
Ich spaziere lieber im Wald als in der Stadt. m| O
Haustiere sind Teil der Familie. | o
Ich finde es spannend, Tiere zu beobachten. m| O
Die kommenden Aussagen kannst du bitte mit JA JA NEIN
oder NEIN beantworten!
Ich besitze eine CD / eine Kassette mit - o
Naturgerauschen.
Wenn mir eine Pflanze eingeht, mache ich mir

. m| ]
Vorwiirfe.
Insekten, z.B. Fliegen, versuche ich zu fangen und - o

nach drauBen zu setzen statt sie zu téten.
Mein Lieblingsplatz ist ein Fleck im Griinen. o =]
Als Kind verbrachte ich viel Zeit im Wald.

Ich besitze und versorge Pflanzen.

Beim Anblick eines kahlgeschlagenen Waldes

flhle ich mich sehr schlecht. - .
Der Tod eines Haustiers lasst mich trauern. m m
Uberfahrene Igel machen mich traurig. = =

Was machst Du liblicherweise in Deiner Freizeit? Bitte kreuze 7 Freizeitaktivitidten an, die Du am
liebsten und am héufigsten machst.

Fernsehen

Musik héren

im Park spielen

im Internet surfen

nichts tun, »einfach nur rumhangen«

Biicher, Zeitschriften oder Magazine lesen

im Haushalt helfen

Angeln oder an einem See spielen

in einen Club, zu Partys oder zu Festen gehen
Rad fahren, Skaten, Kicken, Schwimmen usw.
Playstation, Nintendo spielen, Computerspiele
im Wald spielen

Jugendfreizeittreff, Jugendzentrum besuchen
Training oder aktiv Sport treiben

mich mit Freunden treffen

mich in einem Verein engagieren

im Garten meiner Familie sein

shoppen, sich tolle Sachen kaufen

etwas Kreatives, Kinstlerisches oder Musik machen
auf einem Spielplatz spielen

o ooooooooooooooooaoano

]

I Vielen Dank, dass Du Dir Zeit genommen hast, die vielen Fragen zu beantworten!
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UH
ik
21 Universitdt Hamb

DER FORSCHUNG | DER LEHRE | DER BILC

Fragebogen |

Dein persénlicher Code ist der zweite Buchstabe
deines Vornamens und der erste Buchstabe deines
Geburtsortes und der erste Buchstabe des
Vornamens deiner Mutter und der Monat an dem du
geboren bist als Zahl(z.B. Mai = 05, Oktober = 10)

WICHTIG fiir DICH! Du wirst nun eine Reihe von Aussagen lesen, die jeweils bestimmte menschliche
Eigenschaften oder Reaktionen beschreiben. Alle haben irgendetwas mit Gefiihlen zu tun. Bitte kreuze auf der
5-Punkte-Skala an, inwieweit diese Aussage auf Sie zutrifft. Je hoher die Zahl, desto mehr trifft es fiir dich zu.
Es gibt dabei keine richtigen oder falschen Antworten sondern nur deine persénliche Erfahrung.

manchmal
nie=1 selten=2 =3 oft=4 immer=5

lch empfinde Mitgefiihl fir Menschen, denen es weniger - o o - o
gut geht als mir.

Die Gefiihle einer Person in einem Buch kann ich mir

O O O O O

sehr gut vorstellen.

In Notfallsituationen fahle ich mich &ngstlich und o g a o -
unbehaglich.

Ich versuche, bei einem Streit zuerst beide Seiten zu o o o o o
verstehen, bevor ich eine Entscheidung treffe.

Wenn ich sehe, wie jemand ausgenutzt wird, glaube ich, a g 0 a g
ihn schiitzen zu missen.

Ich fihle mich hilflos, wenn ich inmitten einer sehr a g 0 a g
emotionsgeladenen Situation bin.

Nachdem ich einen Film gesehen habe, flihle ich mich O O o O O
50, als ob ich eine der Personen aus diesem Film sei.

In einer angespannten emotionalen Situation zu sein, . O - - O
macht mir Angst.

Mich beriihren Dinge sehr, auch wenn ich sie nur

O O O O O

beobachte.

lch glaube, jedes Problem hat zwei Seiten und versuche . g . o -
deshalb beide zu berilicksichtigen.

lch wiirde mich selbst als eine ziemlich weichherzige . g . o -
Person bezeichnen.

Wenn ich einen guten Film sehe, kann ich mich sehr . O o - o
leicht in die Hauptperson hineinversetzen.

In_heiklen Siltuationen neige ich dazu, die Kontrolle tber . O - - O
mich zu verlieren.

Wenn mir das Verhalten eines anderen komisch

vorkommt, versuche ich mich fiir eine Weile in seine m| m| O (u} m}
Lage zu versetzen.

Wenn ich eine interessante Geschichte oder ein gutes

Buch lese, versuche ich mir vorzustellen, wie ich mich

~ ; - 4 ] O O O O O
fiihlen wirde, wenn mir die Ereignisse passieren

wilrden.

Bevor ich jemanden kritisiere, versuche ich mir - o - . o
vorzustellen, wie die Sache aus seiner Sicht aussieht.
[ Vielen Dank, dass Du Dir Zeit genommen hast, diese Fragen zu beantworten!
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A.2 Beispiel fiir ein Reflexionsgesprach

Flir das Gelingen des in diesem Aufsatz vorgestellten Modellprojekts war eine enge Zusam-
menarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis wichtig. Die theoretischen Uberlegungen konn-
ten durch die Erfahrungen der Naturpadagogik fruchtbar in die Praxis integriert werden. Dar-
Uber hinaus hat der intensive Austausch wahrend der Praxisphase zu einer wertvollen Weiter-
entwicklung des Modells zur Anbahnung von Naturerfahrung und den damit verbundenen
Uberlegungen gefiihrt. Als besonders ergiebig fiir diese Ergebnisse stellten sich die Reflexions-
gesprache heraus. Daflir haben sich jeweils eine oder einer aus der Wissenschaft mit einer
oder einem aus der Praxis zusammengesetzt und einzelne Tage, an denen ein naturpadagogi-
sches Angebot stattfand, reflektiert. Im ersten Schritt wurden der Ablauf und alle Ereignisse
sehr prazise aufgeschrieben. Bereits hier zeigte sich die doppelte Perspektive als hilfreich, da
mehr und vor allem auch unterschiedliche Details festgehalten werden konnten. AnschlieBend
widmeten sich beide Parteien gemeinsam Abschnitt fir Abschnitt und befassten sich damit,
inwiefern welches Prinzip in welcher Form zum Tragen gekommen ist und was es noch fir
weitere Auffalligkeiten gab. Auch dies wurde verschriftlicht und den jeweiligen Passagen zu-
geordnet. Das Ergebnis sind Texte, die nicht nur den Verlauf einer naturpadagogischen Aktion
im Rahmen des Projekts sehr genau wiedergeben, sondern auch deutlich machen, an welchen
Stellen der theoretische Hintergrund des Projekts fruchtbar werden kann.

Aufgrund der Prazision bei der schriftlichen Ausarbeitung der Reflexionsgesprache sind sehr
ausfuhrliche Texte entstanden. Im Folgenden ist daher eine gekirzte Version eines solchen
Gespraches abgebildet. Die eingeriickten Absdtze markieren die reflexiven Teile. Das Reflexi-
onsgesprach und der Text wurden gemeinsam von Bettina Bartlick-Kustak (i.F. Naturpadago-
gin) und Yasmin Goudarzi gefiihrt und erarbeitet. Die naturpadagogische Aktion fand im Feb-
ruar 2018 mit einer 8. Klasse einer Hamburger Stadtteilschule statt, die alle zwei Wochen an
einem Nachmittag Projektzeit hatte.

Die Klasse ist wie abgesprochen zum Walderhaus gekommen. Es war klares, sonniges, aber
frostiges Winterwetter. Die Naturpddagogin hat sich davon gel6st, zu Beginn mit den Schiile-
rinnen und Schilern zu besprechen, was sie machen méchten. Die offene Frage nach Gestal-
tungswiinschen flihrte zuvor zu keinen oder wenig konkreten Aussagen und chaotischen Dis-
kussionen, was auf eine Uberforderung der Jugendlichen schlieBen l4sst. Stattdessen hat sie
nach der BegriiRung Impulsfragen gestellt, um zum Erkunden des anliegenden Parks im Win-
ter zu motivieren und zu sensibilisieren: Wie empfindet ihr das Wetter? Wie geht es euch da-
mit? Die Jugendlichen haben geantwortet, dass sie es kalt fanden, sie zum Teil die Sonne ge-
nieRen wiirden und Lust hatten, in der Sonne zu sein. Danach hat die Naturpadagogin bewusst
eine Wahrnehmungsaufgabe gestellt. Dies geschah aus der Erfahrung heraus, dass ein wenig
Strukturierung den Jugendlichen aus der Orientierungslosigkeit helfen kénnte. Die Aufgabe
war: Woran erkennt ihr den Winter im Park?

In dieser Situation wird zundchst durch das Nachfragen zum eigenen Koérperempfin-
den, zum Wetter und zur Umgebung Nachdenklichkeit angeregt. Auch wenn dies im
ersten Moment trivial erscheint, hat die Naturpadagogin die Beobachtung gemacht,
dass ein solches Nachdenken dariiber und das Antwortgeben keine Selbstverstandlich-
keit fir die Jugendlichen darstellt. Es bedurfte also einiger Vorbereitung, dem Auf-
bauen von Vertrauen und einer entwickelten Gesprachskultur, um solch ein minimales
Nachdenken/Reflektieren Gber die momentane Situation moglich zu machen. Zudem
ist zu betonen, dass die gestellte Wahrnehmungsaufgabe als eine Art Sensibilisierung

89



Anhang

im Hinblick auf die Prinzipien zu verstehen ist. Die Erfahrung hatte gezeigt, dass zu viel
Freizlgigkeit und zu viele Optionen und WahImaglichkeiten am Anfang so viel Irrita-
tion hervorrufen, dass eine Uberforderung stattfindet. Durch die meist strikten Schul-
strukturen sind die Schilerinnen und Schiiler den Umgang mit solch offenen und par-
tizipativen Situationen nicht gewohnt. Den Jugendlichen wird daher durch kleine Auf-
gabenstellungen Orientierungshilfe geboten. Die Umsetzung der Aufgabe steht dabei
gar nicht im Mittelpunkt. Es geht vielmehr darum, den Jugendlichen ein wenig Halt zu
geben und sie bei der Uberwindung der Irritation, dass plétzlich ihre Meinung gefragt
ist und sie Schulzeit gestalten kdnnen, zu unterstitzen.

Die Gruppe startete ohne konkretes Ziel, nur mit der Wahrnehmungsaufgabe im Hintergrund
in den Park. Durch die Ortskenntnisse eines Madchens aus der Klasse wurde letztendlich ein
kleiner Flusslauf angesteuert. Aufgrund der Witterung waren die Gewasser im Park gefroren.
Die Madchen, die ansonsten von der Lehrerin und der Naturpadagogin eher als zuriickhaltend
beschrieben wurden, was direkten Naturkontakt angeht, haben sofort begonnen, mit und auf
den Eisflachen zu experimentieren. Sie hatten grolRe Lust auszuprobieren, was mit dem Eis
und der Flache alles moglich war. Die Naturpadagogin hat dabei kleine Vorschlage und Tipps
gegeben, wie sie ihre jeweiligen Vorhaben besser umsetzen kénnen. Die Jungen der Klasse
hatten sich einen Holzsteg, der ein kleines Stlick weiter lag, ausgesucht und schauten sich um.
Nach kurzer Zeit begannen auch sie, das Eis auszuprobieren. Insgesamt haben fast alle Schi-
lerinnen und Schiiler mit den Eisflachen zu tun gehabt. Sie haben probiert, ob das Eis halt, wie
es sich anfiihlt und wie nachgiebig es ist. Es gab mehrere nasse FiiBe und es war immer noch
kalt. Dies tat dem weiteren Tun jedoch keinen Abbruch. Die Atmosphare war gel6st und alle
hatten sichtlich SpaR. Die Gruppe wirkte sehr lebendig und stolz auf ihren Mut und ihren Ta-
tendrang. Als nachstes entdeckten die Jungen eine Ansammlung von Steinen verschiedener
GroRe. Sie nutzen die Steine, um auszuprobieren, wann das Eis zerbricht. Sie hatten sichtlich
Spald daran, die Steine auf das Eis zu schleudern und zu sehen, was passiert. Es wirkte wie ein
Austesten der korperlichen Krafte. So verging etwa eine Stunde. Die Gruppe wirkte wahrend-
dessen sehr lebendig. Keiner hatte Langeweile. Alle waren mehr oder weniger in Bewegung
und es wurde viel gelacht. Die Erwachsenen hatten das Gefiihl, dass alle sich wohl fihlten.
Madchen und Jungen agierten getrennt. Wichtig fiir diese Zeit war auch, dass alle das tun
konnten, was sie wollten. Es gab keine Reglementierung oder Aufgabenstellungen. Alle waren
frei, sich innerhalb des Ortes zu bewegen, wie sie wollten. Die Naturpadagogin und die Lehre-
rin fanden es bemerkenswert, dass Reglementierungen oder Grenzen nicht notwendig waren.
Die Klasse hat ansonsten einen negativen Ruf als ,Problemklasse”. In dieser Situation gab es
dagegen kein aggressives oder zerstorerisches Verhalten, welchem man hatte Einhalt gebie-
ten mussen.

In dieser Situation wird viel von den Prinzipien aus dem Projekt deutlich. Am offen-
sichtlichsten ist dabei das Prinzip ,,Genuss, Gliick und gutes Leben®. Durch die Freizi-
gigkeit in dieser Situation hatten die Jugendlichen die Moglichkeit, selbststandig zu er-
kunden und auszuprobieren. So entstand ein hohes Mal? an explorativem Verhalten.
Sie haben eigenstandig die Umgebung erkundet und sich mit den Gegebenheiten und
den Materialien auseinandergesetzt. Die Naturpadagogin hat als Impulsgeberin unter-
stlitzt, jedoch nicht eingegriffen oder reglementiert. Diese Umstdande haben dazu ge-
fuhrt, dass die Konkretisierungen , Natur genielRen”, ,,Naturwahrnehmung mit allen
Sinnen“ und ,ein spielerischer Naturzugang“ besonders zum Tragen gekommen sind.
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Das NaturgenieRen haben wir durch das Verhalten und die AuRerungen der Jugendli-
chen wahrgenommen. Sie haben gelacht und waren freudig, wahrend sie sich mit dem
Eis beschaftigt haben. Die Naturwahrnehmung mit allen Sinnen kam besonders durch
die Auseinandersetzung mit dem gefrorenen Eis zum Tragen. Die Herausforderung fir
Koérper und Gleichgewicht, sich auf einer Eisflache zu bewegen, und die Kalte, die mit
dem Ganzen verbunden ist, berlihren stark die menschlichen Sinne. Den spielerischen
Naturzugang haben die Jugendlichen in diesem Fall selbst gewahlt und sie hatten sicht-
lich Spald daran. Das Rumalbern und Ausprobieren miteinander und mit dem Eis ist von
selbst und aus der Gruppe heraus entstanden und war dadurch auch ein authentischer
Naturzugang. Die Beobachtungen der Lehrerin und der Naturpadagogin in Bezug auf
das Verhalten der Klasse sind besonders bemerkenswert. lhr Erstaunen (iber das kon-
fliktfreie und problemlose Miteinander spricht sehr fiir die positive Wirkung des Pro-
jekts. Die Jugendlichen haben namlich oft eher Schwierigkeiten, sich in die klassischen
Schulstrukturen einzufligen. Private Problemlagen und geringe Unterstliitzungsmog-
lichkeiten sorgen fur Hirden bei der Bewaltigung des Schulalltags. Die Gegebenheiten
und Rahmenbedingungen im Projekt waren offenbar so, dass sich die Jugendlichen da-
rin frei und ihren Vorstellungen entsprechend bewegen konnten, so dass es aus Sicht
der Erwachsenen zu keinen ,,Stérungen” gekommen ist.

Besonders auffallig in dieser Situation war das Auftauchen von Irritationsmomenten
als moglicher Ausgangspunkt fur Erfahrungsprozesse. Durch die geringe Reglementie-
rung und die hohe Freiziigigkeit konnten sich die Schiilerinnen und Schiiler sehr frei
auf dem Eis bewegen. Dazu ist zu sagen, dass es fir alle anwesenden Erwachsenen
nicht immer leicht war, diese Freizligigkeit auszuhalten.

Beispiele fir Irritationen: Auf einer Eisflache zu stehen, bei der man nicht weiR, ob sie
halt oder nicht, erzeugt Spannung und Aufregung. Mit dem Full oder dem halben Bein
ins Eis einzubrechen und nass zu sein, fithrt zu Uberraschung und Schreck. Diese Mo-
mente der Irritation waren mit starken Emotionen verbunden und sind, wenn man sich
an dem Erfahrungsbegriff von John Dewey orientiert, ein idealer Ausgangspunkt fir
einen Erfahrungsprozess.

Es ist anzumerken, dass das Verhalten der Jugendlichen in dieser Situation nicht dem Klischee
entsprechend war. Die sonst als eher naturfern deklarierten bildungsbenachteiligten Jugend-
lichen traten ohne Zwang in intensive Auseinandersetzungen mit der Natur und hatten sicht-
lich Freude daran. Dies spricht sowohl dafiir, dass die Naturferne dieser Zielgruppe tber-
schatzt wird, als auch fir die Fruchtbarkeit des spezifischen Umgangs mit den Jugendlichen
wahrend des Projektes.

Nach einer Unterbrechung durch andere Parkbesucher und einem Ortswechsel kam von den
Schiilerinnen und Schilern die Frage auf, was denn nun als Nachstes passieren solle bzw. wo
es als Nachstes hingehe. Einige wiinschten sich, zuriick zum Walderhaus zu gehen und den
Rest der Zeit drinnen zu verbringen. Ein paar Wenige wollten jedoch im Park bleiben, entwe-
der um sich auf dem Spielplatz aufzuhalten oder im Park spazieren zu gehen. Daraufhin er-
folgte eine etwas chaotische Diskussion zwischen den Jugendlichen. Die Naturpadagogin und
die Lehrerin haben dabei unterstiitzt, den Aushandlungsprozess zu koordinieren. Nach kurzer
Zeit hatten sich fast alle geeinigt, in das Walderhaus zuriick zu gehen. Nur ein Madchen be-
harrte darauf, zum grolRen Spielplatz zu gehen. Daraufhin erklarten ihre Freundinnen ihr je-
doch, dass sie ja tUberstimmt wurde und sich nun fligen miisse. Das Madchen gab daraufhin
nochmals ihren Wunsch kund, akzeptierte schlussendlich aber die Gruppenentscheidung.
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Diese Situation ist sehr von dem Prinzip der Partizipation gepragt. Hier kommen fast alle dies-
beziiglichen Konkretisierungen zum Tragen. Die Schiilerinnen und Schiiler haben sich in einen
offenen Aushandlungsprozess begeben. Die Pddagoginnen haben dafiir die Zeit zur Verfligung
gestellt, ohne Druck zu machen. Es wurde seitens der Erwachsenen transparent dargelegt,
welche Zeit zur Verfligung steht und welche Moglichkeiten es gibt. Die Schiilerinnen und Schii-
ler haben eigene Vorschlage eingebracht (Spielplatz, Walderhaus, Spazierengehen), die ernst-
haft diskutiert wurden. Somit hatten die Jugendlichen die Moéglichkeit, den weiteren Verlauf
des Tages zu gestalten. Die Pddagoginnen haben sich zuriickgehalten und haben lediglich bei
der Koordination der Diskussion und der Abstimmung unterstiitzt. Beispielhaft in dieser Situ-
ation ist zudem der Umgang mit demokratischen Entscheidungen. Ein Madchen hatte einen
ganz bestimmten Wunsch (Spielplatz), den sie auch mit Nachdruck geduRert hat. Die Gruppe
hatte jedoch andere Vorstellungen und trotz Argumenten wurde sie Gberstimmt. Das Mittra-
gen einer Mehrheitsentscheidung, die nicht dem eigenen Wunsch entspricht, ist ein hochgra-
dig demokratischer Akt, der nicht immer leicht ist. Auch die Reaktion ihrer Freundinnen auf
ihren hartnackigen Wunsch und ihre darauffolgende Enttduschung entspricht demokratischen
Grundprinzipien. Demokratie bedeutet namlich auch, sich innerhalb einer Gemeinschaft zu
bewegen und mit unterschiedlichen Interessenlagen, Meinungen und Gefiihlen umzugehen.
Auch wenn das Madchen in dem Moment Uberstimmt wurde, zeugt es von hoher Empathie
und Gemeinschaftsgefihl seitens ihrer Freundinnen, sich darum zu bemihen, dass am Ende
alle eine Entscheidung mit einem guten Gefihl tragen kénnen.

Auf dem Riickweg zum Walderhaus kam die Gruppe an einem grofReren Teich vorbei, der mit
diinnem Eis bedeckt war. Hier gab es einen Holzsteg, der ins Wasser ragte. Die ganze Szenerie
war so verlockend fir die Gruppe, dass die Schiilerinnen und Schiiler noch einmal haltmachen
wollten, um den Teich und das Eis zu erkunden. Angesichts der Diinne der Eisschicht konnten
die Jugendlichen vom Steg aus grolRe Eisplatten herausziehen. Dies war gar nicht so einfach
und erforderte Balance und die Bereitschaft zu kalten und nassen Handen. Trotzdem haben
es alle ausprobiert. Die Gruppe hatte sichtlich Spals daran, moglichst grolRe Eisplatten heraus-
zufischen. Sie waren sehr interessiert, wie diese aussehen, wie sich das Licht darin spiegelt
und wie sie sich anfihlen. Viele lieen sich damit fotografieren, da sie stolz auf ihre selbst
gefischten Eisplatten waren. AnschlieBend zerschmetterten viele mit groRer Freude die Plat-
ten auf der gefrorenen Teichfliche oder sie versuchten sie so zu werfen, dass sie moglichst
weit schlitterten. Auch hier unterstiitzten die Naturpadagogin und die Lehrerin mit kleineren
Anregungen und Tipps. Die Gruppe wirkte auch hier wieder gelost, freudig, erkundend und
erforschend. Trotz Kalte und Nasse hat sich niemand beschwert. Selbst die sonst zurlickhal-
tenden Madchen machten sich die Hiande schmutzig und nass und hatten SpaR daran. Die
ganze Situation wirkte sehr positiv. Die Gruppe war frohlich, naturbegeistert und lebendig.
Der Umgang miteinander war sehr fair und hilfsbereit und die kérperliche Bewegung schien
allen gut zu tun.

In dieser Situation am Ende kommt noch einmal ganz stark das Prinzip ,Gllick, Genuss und
gutes Leben” zum Tragen. Die Schiilerinnen und Schiiler haben von ihrer vorherigen Entschei-
dung, ins Walderhaus zu gehen, abgelassen — die Paddagoginnen haben dies im Sinne des Prin-
zips Partizipation sofort zugelassen — und sich von ihrer Neugierde und ihrem Interesse an
dem Eis und dem Teich leiten lassen. Sie haben explorativ und eigenstandig den Teich erkun-
det. So gab es auch hier wieder einen spielerischen Umgang mit der Natur. Durch die Tempe-
raturen und das Material wurden die Sinne sehr stark angesprochen. Auch das eigene Kérper-
empfinden hat eine Rolle gespielt, da es auch hier wieder um Balance und den Umgang mit
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kalten und nassen Handen ging. Der Aspekt der Bewegung war sehr wichtig. Durch lautes La-
chen, freudige Gesichter und stolze Fotopositionen zeigen die Jugendlichen, dass sie die Natur
in dem Moment genossen haben und gliicklich waren. De minimale Reglementierung bzw.
Einmischung seitens der Erwachsenen hat offenbar eine Freizligigkeit ermoglicht, die dem
SpaR an dem Ganzen sehr zu Gute gekommen ist.

A.3 Kategoriensystem

Tab. 1: Kategoriensystem (Eigene Darstellung)

Ober- Unter-

kategorie

kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Gliick, Natur als Die SuS beschreiben ,Also durch die Ruhe hatte ich so 'ne Entspan-
Genuss und  Ort fur oder assoziieren nung, so ein Geflihl von Entspannung und ja es
gutes Leben  Freiheit, Momente und Gefiihle von war richtig entspannt und richtig gut. Hat auch
Ruhe und Freiheit, Ruhe und Entspan- gutgetan.”
Entspan- nung beim Aufenthalt in
nung der Natur
Natur als Die SuS beschreiben Erleb- ,Die Atmosphéare war mal ‘'was Besonderes,
das Beson-  nisse und Ereignisse in der die Gerausche. Da waren nicht mehr diese Au-
dere und Natur, die sie deutlich vom tos oder Musik. Einfach so Natur, was man er-
Schéne Alltaglichen abgrenzen und lebt, aber selten halt. Landschaft.”
positiv aufwerten
Verande- Die SuS beschreiben eine »,Woran ich mich noch erinnern kann, dass wir
rungspro- Veranderung bezlglich ihrer  uns am Anfang so ganz fremd gefiihlt haben
zesse Einstellungen und Emotionen da. Wir wollten so gar nicht die Baume anfas-

zur Natur

sen. Wir wollten nicht, dass unsere Schuhe so
schmutzig werden. Aber nach einiger Zeit, wo
wir da waren, war uns das eigentlich egal. Also
wir haben nicht mehr so darauf geachtet, ob
wir jetzt schmutzig werden oder nicht, wir hat-
ten einfach Spall und wollten dort die Atmo-
sphére so geniellen, so dass wir am Ende auch
auf diese Holzstiicke uns hingesetzt haben.
Also das hat uns gezeigt, dass wir uns mit der
Zeit immer wohler gefiihlt haben dort.”

Natur als Die SuS beschreiben negative ,,Es war flir mich wie ‘'ne Qual. Ich verstehe
das Fremde, Erfahrungen und Emotionen  nicht, wieso mich die jetzt aus meiner Welt
Negativge- beziliglich Natur nehmen.”

fuhle, Desin-

teresse
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Ober-

kategorie

Partizipa-
tion

Reflexion

Unter-
kategorie

Priorisie-
rung auf-
grund von
Empathie

Stigmati-
sierung
und Redu-
zierung

Negative
Vorerfah-
rung

AuBerun-
gen zu den
Reflexions-
anlassen

Nachdenk-
prozesse

Definition

Die SuS werten Engagement
fir Menschen oder be-
stimmte Tiere als wichtiger,
da sie empathische Geflihle
fiir diese Gruppen aufbrin-
gen (im Gegensatz zur Natur
allgemein oder Landschaf-
ten)

Die SuS beschreiben Ohn-
machtsgefiihle und Machtlo-
sigkeit im Zusammenhang
mit bestimmten Stigmata

Die SuS beschreiben negative
Partizipationserfahrungen in
Familie, Schule oder Ge-
meinde

Die SuS dufiern sich konkret
zu den Reflexionsanlassen

Anhand von AuRerungen der
SuS ist ein Nachdenkprozess
(z. B. Einsicht, Aha-Moment,
Meinungsanderung) oder der
Beginn eines Nachdenkpro-
zesses (Meinung kundtun
und mit anderen diskutieren)
nachzuvollziehen
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Ankerbeispiel

"Ja ein Einkaufszentrum wére, dann wére das
irgendwann so: Ok, braucht man das? Aber an
sich gibt es viele Themen, die mir wichtiger
sind. Zum Beispiel, du hast ja eben das Beispiel
wieder mit dem Abschieben gesagt, da ist 'ne
Familie, die soll abgeschoben werden. Da
wirde ich mich viel lieber fiir die engagieren,
als fur dieses Einkaufszentrum. Einfach so aus,
ich weil’ nicht <Carla: Menschlichkeit> Ja ge-
nau bei solchen Themen eher.”

,--wenn wir jetzt kommen wiirden und sagen
wirden: Nein wir wollen diese Wiese behal-
ten! Dann wiirde sagen wir ihr misstet nur
12.000 Stimmen suchen, wir missten fast 75
Millionen Stimmen suchen, weil bei uns gilt ja:
Die haben eh kein Recht, nerv mal nicht, geh
mal in eurer Land zuriick. Aber deswegen das
ist immer noch so, mit Hautfarbe und so, ist
noch viel zu viel im Kopf der Menschen.”

,Ich habe das Gefiihl, die Kinder werden nicht
ernst genommen. Die werden halt immer den-
ken: Ja die haben eh keine besseren Sachen zu
tun, als nur uns Arger zu machen blablabla. Ich
habe das Gefiihl, wir werden nicht ernst ge-
nommen so wie die Erwachsenen <Hannah:
Weil wir klein sind ne?> Ja und deswegen kon-
nen wir nichts machen. Auch hier in der
Schule, die Lehrer nehmen uns auch nicht
ernst.”

,Interessant also es sind ja so Themen, die
man eigentlich in der Freizeit gar nicht be-
schaftigt und wenn man dann halt mal dartber
redet, denkt man auch endlich dartber nach
und achtet mehr darauf.”

»Menschen sind schon gut egoistisch. Das ist
so: Tiere untereinander sind nicht mal so ego-
istisch. Die helfen sich so gegeneinander oder
so zum Beispiel bei Vogeln. Ich habe sogar
letztens gelesen, dass ein Vogel, wenn Gefahr
kommt, der schlagt so richtig schnell mit sei-
nen Federn und dann hat er alle gewarnt und
alle fliehen erst einmal um ihr Leben. Aber bei
uns ist so, wenn Gefahr ist: Wir packen unsere
vier Sachen, wir holen unsere Familie und
dann sind wir weg. Ob ihr alle hier bleibt und
ich weil} nicht, das ist egal.”
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A.4 Naturassoziationen

Tab. 2: Naturassoziationen (Eigene Darstellung)

Anzahl Anzahl

Baum/Biume 103 Tiere 93 Wald 53
Pflanzen 49 Laub/Blatter 46 Gras/Wiese 42
Grlnes 25 Erde 17 Wasser 17
Blumen 16 Essen/Lebensmittel 14 (frische) Luft 12
Zweig/Aste 11 Berge 10 Biische/Strauch 10
Fluss 10 Insekten 9 Vogel 8
Holz 7 Wetter 7 Zecken 7
Landschaften 6 See 6 Wolken 6
Lebewesen 5 Regen 5 Ruhe 5
Sonne 5 Wind/Sturm 5 Bar 4
Bio 4 Campen/Zelt 4 Dschungel/Regenwald 4
Higel 4 Wildnis 4 Abholzung/Rodung 3
Eichhdrnchen 3 Grille 3 Himmel 3
Kafer 3 Pilze 3 Regenwald 3
Spinne 3 Umwelt 3 (Tier-)Gerausche 2
Amazonas 2 Ameisen 2 Bienen 2
Braun 2 Einhorner 2 Entspannung 2
Erschaffung 2 Freiheit 2 Frische 2
Gottes

Frésche 2 Fuchs 2 Hase 2
Kein Mull 2 Menschen 2 Mond 2
Nacktschnecken 2 Okosystem 2 Papier 2
Schon 2 Schénheit 2 Steine 2
Sterne 2 Trinken 2 Tropische Pflanzen 2
Warme 2 Affe 1 Allergie 1
Angst im Dunkeln 1 Atem 1 Atmosphare 1
Ausflige 1 Baumrinde 1 Befreien 1
Berge 1 Biologie 1 Birke 1
Brasilien (?) 1 Donner 1 Drauflen 1
Eltern 1 Erleichterung 1 Fairtrade 1
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Familie

Forster

Gase
Gemise
Harry Potter
Hoéhle

Kafer

Klima
Landwirtschaft
Lebensraum
Lowe

Mobel
Nadelbdaume

Naturwissen-
schaft

P(?)
Ressourcen
Sand
Schlange
Spielen

T(?)
Umgebung
Unwissen (?)
Vogelgezwitscher
Weidetiere
wild

Wirbeltiere

Anzahl

Felder

Friichte
Gebirge
Geschwister
Heilung
Héhlen
Kaninchen
Klippen
Laubbdume
Lianen
Matsch
Moos

Nass

Nicht laut sein

Regenbogen
Rudel

Sanft
Spannende Sache
Sterne
TausendfuRBler
Unser Leben
Ureinwohner
Waldbrand
Welt
Wildschwein

Schmetterling

Fleischfressende Pflan-

zen
Frihling
Geburtstage
Gorilla

Hilfe

Im Freien
Kastanien

Kunst

Leben

Lichtungen

Meer

Miilltonne
Naturkatastrophe

Okologie

Regenwurm
Salat
Sdugetiere
Spazieren

Stille

Tierkacke
Unsere Welt
Verschmutzung
Wandern
Wichtig

Wildschweine
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