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Abstract

Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist in Deutschland als eine Querschnittsaufgabe
fur alle Bildungsbereiche formuliert, die den Bildungsbereich der Friihpadagogik ausdrticklich
mit einschlief3t. Bildung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung im Elementarbereich bedarf
eines Bildungsverstandnisses von einem aktiven, sich selbstbildenden Kind. In diesem Bil-
dungsverstandnis werden die Selbstbildungsprozesse in der frilhen Kindheit unterstitzt, be-
gleitet und gefdrdert. Bis auf Schleswig-Holstein fehlt eine Implementierung von Bildung fur
nachhaltige Entwicklung im friihpadagogischen Bereich in den Bildungsplanen der einzelnen
Bundeslander. Mit der Forderung zur Verankerung von BNE geht eine Forderung nach
Weiterbildungsbereitschaft und Qualifizierung der Fachkréafte einher. Der Waldkindergarten
als Bildungseinrichtung bietet grundlegende Voraussetzungen fir Naturerfahrungen im fri-
hen Kindesalter, welche einen Schlissel zur BNE darstellen. Die Methoden der NaturSpiel-
padagogik bieten durch ein ganzheitliches Curriculum einen Bildungsansatz, BNE im Wald-
kindergarten umzusetzen. Das Bildungsangebot der NaturSpielpddagogik ist zunachst Er-
wachsenenbildung. Es soll Erwachsene durch kreatives, gestalterisches und biographisches
Arbeiten befahigen, sich mit der eigenen Identitdt auseinanderzusetzen, um als authenti-
sche, wertschatzende Bildungsbegleiter die ,Sprachen® der Kinder zu verstehen und ihre
Selbstbildungsprozesse zu unterstiitzen. Erkenntnisse aus Lerntheorien und Theorien des
Spiels stellen die Grundlage der naturspielpadagogischen Methoden dar. Basierend auf der
Recherche wissenschatftlicher Literatur sowie den eigenen Erfahrungen der konzeptionellen
praktischen Umsetzung der NaturSpielpadagogik im Waldkindergarten, sind die naturspiel-
padagogischen Methoden zur Umsetzung fur BNE im Waldkindergarten ein innovativer,

ganzheitlicher Bildungsansatz.

Schlisselwdrter: Bildung fir nachhaltige Entwicklung, Naturerfahrung, Waldkindergarten,

Bildungsprozesse, NaturSpielpadagogik

Abstract

Education for Sustainable Development (ESD) in Germany is a cross-sectional task and co-
vers all areas of education which expressly includes early childhood education. Education for
the benefit of sustainable development at elementary level requires an understanding of the
active, self-forming child which supports and accompanies the self-educational process in
early childhood. Schleswig-Holstein is the only federal state of Germany that considers the
implementation of Education for Sustainable Development in early childhood in the educa-
tional planning. The requirement to establish ESD is attended by the willingness to train and
the qualification of professionals. The Waldkindergarten as an educational establishment

provides ideal conditions for young children to experience nature which is the key element to



ESD. The methods of NaturSpielpddagogik offer an educational approach to implement ESD
at the Waldkindergarten through an integral curriculum. Therefore education provided by
NaturSpielpddagogik is initially adult education. It is intended to enable adults to deal with
their own identity by means of creative and biographic work. As a result they can provide
authentic and appreciative guidance, listen to the voice of children and support their self-
educational process. Awareness from theories based on learning and playing form the basis
for NaturSpielpadagogik. According to scientific literature research as well as my own expe-
rience in the conceptual and practical implementation of NaturSpielpadagogik at the
Waldkindergarten, its methods can be seen as a complete and innovative educational ap-
proach to ESD.

Key words: Education for Sustainable Development (ESD), nature experience,

Waldkindergarten, educational process, NaturSpielpadagogik



1 Einleitung
Auf dem Weltgipfel in Johannesburg wurde im Jahr 2002 die UN-Dekade ,Bildung fur nach-

haltige Entwicklung® (BNE) ausgerufen. Als eine Antwort auf die durch den technischen Fort-
schritt wachsenden Probleme im ©kologischen, 6konomischen und sozialen Bereich, stellt
Bildung fir nachhaltige Entwicklung eine Herausforderung dar, zum einen Bildung fir alle
Menschen auf der Erde zuganglich zu machen und zum anderen eine Bewusstheit Uber das
eigene Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu erreichen. Hiermit ist die Forde-
rung nach Gerechtigkeit fur alle derzeit auf der Erde lebenden Menschen und auch fir zu-
kunftige Generationen durch den Erhalt unserer natirlichen Lebensgrundlagen verbunden.
Im Sinne einer Bildung flir nachhaltige Entwicklung geht es dabei nicht nur um eine Wis-
sensvermittlung von umweltvertraglichen Verhaltensweisen. Nachhaltiges Denken und Han-
deln ist vielmehr ein gesamtgesellschaftlicher Gestaltungsprozess, welcher durch Einstellun-

gen und Handlungsweisen eines jeden Einzelnen beeinflusst wird.

In Deutschland ist Bildung fir nachhaltige Entwicklung als Ubergreifende Aufgabe fir alle
Bildungsbereiche formuliert. Die Umsetzung von BildungsmafRnahmen hinsichtlich Bildung
fur nachhaltige Entwicklung setzt fir Kindertageseinrichtungen neue Herausforderungen.
Anknipfend an die Grundlagen der Bildungs- und Erziehungsaufgaben in Kindertagesstatten
gibt die UNESCO-Kommission Empfehlungen fir eine Umsetzung von BNE in Kindertages-
einrichtungen. Darin wird deutlich, dass Bildung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung ein
Bildungsverstandnis erfordert, welches das Kind als eigenaktives, sich selbst bildendes Indi-
viduum in den Mittelpunkt der Bildungsprozesse stellt. Bildung versteht sich hier in der friihen

Kindheit in erster Linie als Selbstbildung im sozialen Kontext.

In den Bildungsplanen der Bundeslander findet BNE bisher, bis auf die Bildungsleitlinien in
Schleswig-Holstein, noch keine explizite Verankerung. Es finden sich jedoch in allen Bil-
dungsplanen Bildungsbereiche wie beispielsweise soziale und kulturelle Umwelt, Natur- und
Lebensumwelt und Gemeinwesenorientierung, die Anknipfungspunkte fur BNE darstellen.
Nach der Professorin Ute Stoltenberg fehlt es allerdings an konkreten Hinweisen zur Ausge-
staltung im Sinne von BNE. (vgl. Stoltenberg 2008, S. 8-12)

Gleichzeitig setzt Bildung fur nachhaltige Entwicklung fir die Professionalisierung und Quali-
fizierung der padagogischen Fachkréafte neue Impulse, welche fiir den Alltag in Kindertages-
statten préagend sind. (vgl. Schubert et al. 2013, S. 10)

Als Schlissel fir Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung sieht Stoltenberg das Naturver-
stéandnis. Um wertschatzend mit den natirlichen Lebensgrundlagen umzugehen, ist es von

besonderer Bedeutung, eine Beziehung zur Natur in der friihen Kindheit aufzubauen.



Der Waldkindergarten bietet den Kindern ein breites Erfahrungsfeld, sich ganzheitlich mit der
Natur auseinanderzusetzen. Durch sinnliches und unmittelbares Erleben von Natur bietet er
die Voraussetzung fur die Entwicklung eines Naturbewusstseins in der frihen Kindheit. Das
allein ist aber nicht ausreichend, um einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu entspre-
chen. Hierfir bedarf es einer zugewandten, aufmerksamen und an den Bedurfnissen der

Kinder orientierten Bildungsbegleitung seitens der Padagoginnen und P&adagogen.

Einen Ansatz zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung bietet die NaturSpielpadagogik. Als
Modellprojekt 1999 gestartet, gibt es seit 14 Jahren das vier Semester umfassende berufs-
begleitende Studium an der Fachhochschule in Kiel zur NaturSpielpddagogin, zum Natur-
Spielpadagogen. Fir die Jahre 2012-2014 von der UNESCO offiziell als Projekt der Weltde-
kade zur Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) ausgezeichnet, bietet NaturSpielpada-
gogik nachhaltige Bildung in einem ganzheitlichen Curriculum. Basierend auf einem ganz-
heitlichen, konstruktivistischen Verstandnis von Lernen werden die Selbstbildungsprozesse
der Kinder unterstiitzt und gefdrdert. Voraussetzung daflr ist eine komplexe Beziehungsar-
beit auf mehreren Ebenen, welche die innere Welt des Kindes in den Mittelpunkt riickt und in
Beziehung zur auReren Umwelt setzt. Daher bedeutet Bildungsarbeit in der NaturSpielpada-
gogik zuallererst Bildung auf der Erwachsenenebene.

In dieser Arbeit soll aufgezeigt werden, wie Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Waldkin-
dergarten durch die Methoden der NaturSpielpddagogik umgesetzt werden kann.

Das Thema dieser Arbeit entsprang meiner eigenen Betroffenheit. Als NaturSpielpddagogin
sollte ich den Waldkindergarten in Trittau in seinen konzeptionellen Entwicklungsschritten hin
zu einem naturspielpadagogischen Kindergarten auf professioneller Ebene unter Einbezug
der Kinder und der Padagoginnen begleiten. Die Bachelorarbeit soll theoretische Hintergrin-
de zum Thema Bildung fur nachhaltige Entwicklung, der Konzeption des padagogischen An-
satzes von Waldkindergarten und den Methoden der NaturSpielpadagogik veranschaulichen

und sie miteinander verzahnen.

Dazu erfolgt im zweiten Kapitel die Betrachtung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Ein
geschichtlicher Abriss soll die Hintergrinde zur Entstehung von BNE verdeutlichen. An-
schliel3end wird die Bedeutung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich

herausgestellt.

Im dritten Kapitel wird der Waldkindergarten als ein Ort fur gelingende Bildungsprozesse im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung dargestellt. Der Schwerpunkt der Betrachtungen liegt

hierbei auf den Bildungsprozessen und deren Voraussetzungen im Waldkindergarten.

Die NaturSpielpadagogik als Bildungsangebot zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist

Inhalt des vierten Kapitels. Zunachst richtet sich der Fokus auf die Erwachsenenbildung im
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naturspielpadagogischen Curriculum. Es folgt die Betrachtung des in der NaturSpielpadago-
gik zu Grunde liegenden Bildungsverstandnisses und der zu Grunde liegenden Theorien des
Lernens und des Spiels. Daran schlief3t sich die Darstellung des naturspielpéddagogischen
Curriculums an. An einem praktischen Beispiel werden die Methoden der NaturSpielpadago-
gik im Waldkindergarten unter Berlcksichtigung der Dimensionen einer Bildung fur nachhal-
tige Entwicklung aufgezeigt.

In Kapitel finf sollen die Schnittstellen des Konzepts der NaturSpielpadagogik und der Bil-

dung fur nachhaltige Entwicklung im Waldkindergarten diskutiert werden.

Ein abschlieBendes Fazit fasst die Ergebnisse dieser Arbeit reflektierend zusammen.



2 Die UN-Dekade ,,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“

Auf dem 2002 stattfindenden Weltgipfel Rio+10 in Johannesburg wurde die Weltdekade fir
die Jahre 2005 — 2014 ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“ ausgerufen. Auf unterschiedli-
chen strukturellen Ebenen und wissensstandmafigen Niveaus findet die UN-Dekade welt-
weiten Niederschlag in jeder Region der Erde. (vgl. Werner 2010, S. 32) Ziel der Dekade ist
es, ,das Thema Nachhaltigkeit grundlegend mit der Bildung zu verflechten und somit welt-

weit nachhaltig zu implementieren.” (ebd., S. 32)

Fur Deutschland stehen der ressourcenorientierte Umgang mit Rohstoffen, wie zum Beispiel
Erze, Wasser, Mineralien, und ein nachhaltiger Konsum im Vordergrund. (vgl. Hoffman-
Muiller, Lauber 2008, S. 331)

Auf der 63. Hauptversammlung 2003 verabschiedete die Deutsche UNESCO-Kommission
die ,Hamburger Erklarung“. Mit dieser Erklarung werden alle Verantwortlichen von Bund,
Landern, Gemeinden, Institutionen der Wirtschaft sowie Einrichtungen aus Forschung und
Lehre und der zivilen Bevolkerung aufgefordert, sich zu einer ,Allianz Nachhaltigkeit lernen®
zusammenzuschlieBen. Zur Umsetzung der UN-Dekade sollte als Vorlage ein Aktionsplan
entwickelt werden, welcher Programme und Koordinationsmechanismen orientierend vor-
gibt. (vgl. UNESCO-Kommission, Hamburger Erklarung 2003)

2004 wird die Deutsche UNESCO-Kommission mit der Umsetzung der UN-Dekade in
Deutschland beauftragt. Als zentrales Steuerungs- und Abstimmungsgremium wird dafir ein
Nationalkomitee berufen. Einmal im Jahr kommen auf Einladung des Nationalkomitees rund
100 bedeutende Initiativen der Bildung fur nachhaltige Entwicklung zum Runden Tisch der
UN-Dekade zusammen. Zur Umsetzung der UN-Dekade wird die Deutsche UNESCO-
Kommission vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung gefordert. (vgl. o. A.

http://www.bne-portal.de/un-dekade/zeitleiste-un-dekade)

2005 erfolgt die Veroffentlichung des 1. Nationalen Aktionsplans. In diesem Aktionsplan wird
als Hauptziel der formulierten Strategien zur Umsetzung von BNE auf eine Verankerung des
nachhaltigen Gedankens in allen Bereichen der Bildung hingewiesen. Fir deren Umsetzung

werden 60 konkrete bildungspolitische MaRnahmen und Kriterien zur Uberpriifung festgelegt.
Fur Deutschland sind vier strategische Ziele maf3geblich, um das Hauptziel zu erreichen:

»1. Weiterentwicklung und Buindelung der Aktivitdten sowie Transfer guter Praxis in die Breite
2. Vernetzung der Akteure der Bildung fur nachhaltige Entwicklung

3. Verbesserung der offentlichen Wahrnehmung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung

4. Verstdrkung internationaler Kooperationen® (Deutsche UNESCO-Kommission, Nationaler
Aktionsplan fur Deutschland 2011, S. 12-15)

Der Nationale Aktionsplan wird 2008 und 2011 Uberarbeitet und ergénzt.



In den darauffolgenden Jahren finden zahlreiche Initiativen von Fachleuten aus aller Welt

zum Austausch Uber den Stand der Umsetzung der UN-Dekade statt.

Auf der Weltkonferenz 2009 in Bonn wird der Startschuss fur die zweite Periode der UN-
Dekade Bildung fur nachhaltige Entwicklung gegeben. Thematik der zweiten Periode sind
Uberlegungen, BNE noch mehr im Bewusstsein der Menschen zu verankern und sich fiir
Folgeaktivitdten im Anschluss an die UN-Dekade einzusetzen.

Auf dem Rio+20-Gipfel werden diese Ziele im Abschlussdokument bekraftigt. Dabei rickt die
UNESCO als forderliche Kraft dieser Bemihungen in den Mittelpunkt. Mit der Thematik ,Zu-
kunftsstrategie BNE 2015+ wird 2013 vom deutschen Nationalkomitee fur die UN-Dekade
ein Positionspapier veroffentlicht, welches die Herausforderungen der Implementierung des
Bildungskonzepts analysiert und gleichzeitig konkrete Lésungsvorschlage anbietet.

(vgl. 0. A. http://www.bne-portal.de/un-dekade/zeitleiste-un-dekade)

Als offizielles Projekt der Weltdekade kdnnen sich Projekte, Programme, Initiativen und Ver-

eine anerkennen lassen. Die Voraussetzungen dafir sind:

e Der Bezug des Projekts zu den drei Dimensionen der Nachhaltigkeit Okonomie, Okolo-
gie und Soziales muss klar erkennbar sein.

e Bezlige zu Aspekten der nachhaltigen Entwicklung, die Partizipation, kulturelle Vielfalt
und internationale Verstéandigung betreffen

e Das Projekt sollte mindestens eine regionale Reichweite haben.

e Das Projekt ist ergebnisorientiert und erfillt eine formale Korrektheit und ist mit einem
Internetauftritt verbunden, welcher klar erkennen lasst, dass BNE im Mittelpunkt steht
und welchen Kompetenzerwerb die Beteiligten daraus ziehen kdnnen.

e Mindestens zwei der vier strategischen Ziele des Nationalen Aktionsplans mussen ent-
halten sein

Uber die Zulassung als Dekade-Projekt trifft das Nationalkomitee die Entscheidung.

(vgl. o. A. http://www.bne-portal.de/engagement/bewerbung-als-projekt)

2.1 Nachhaltige Entwicklung

In den letzten funfundzwanzig Jahren hat sich das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung
weltweit zu einem zentralen Begriff entwickelt. Anhand dessen wird tber die zukinftige Ent-
wicklung der Menschheit diskutiert. Mit nachhaltiger Entwicklung wird ein gesellschaftlicher

Veranderungsprozess bezeichnet. (vgl. Grunwald, Kopfmdiller 2012, S. 11)



Fir den Begriff ,nachhaltige Entwicklung“ kdnnen beispielhaft folgende Definitionen genannt

werden:

- Im Brundtland-Bericht wird von der Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung von
den Vereinten Nationen im Jahr 1987 der Begriff ,nachhaltige Entwicklung® wie folgt
formuliert: ,Dauerhafte Entwicklung ist Entwicklung, die die Bedlirfnisse der Gegenwart
befriedigt, ohne zu riskieren, dass kinftige Generationen ihre eigenen Bedurfnisse nicht
befriedigen kénnen.” (Hauff 1987, S. 46)

- Das Nationalkomitee der UN-Dekade definiert nachhaltige Entwicklung als einen andau-
ernden und gesamtgesellschaftlichen Wandlungs- und Gestaltungsprozess, als einen
heute anerkannten Weg zur Verbesserung der individuellen Zukunftschancen. (vgl.
Werner 2010, S. 25)

Damit wird ein Weg vorgegeben, das Leben auf der gesamten Erde im Gleichgewicht zu

halten. In diesem Prozess wird Gerechtigkeit flr alle derzeit lebenden Menschen und nach-

folgenden Generationen als Leitgedanke formuliert. Wirtschaftlicher Fortschritt muss mit so-

Zialer Gerechtigkeit und dem Schutz der natirlichen Umwelt verbunden werden, um zum

Gelingen nachhaltiger Entwicklung beizutragen. (vgl. Kohler 2010, S. 17)

Nach Grunwald und Kopfmuller hat nachhaltige Entwicklung in ethischer Hinsicht ein doppel-
tes Fundament: nachhaltige Entwicklung betrifft einerseits die aktive Verantwortungsiber-
nahme fiir zukiinftige Generationen, zum anderen spielen Uberlegungen zur gerechten Ver-
teilung der notwendigen Ressourcen unter der derzeitigen Generation eine gleichberechtigte
Rolle. (vgl. Grunwald; Kopfmuller 2012, S. 11)

Auf der politischen Ebene ist das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung programmatisch
weltweit anerkannt. Auf nationalen und internationalen Ebenen der Umwelt-, Forschungs-
und Entwicklungspolitik sowohl der Wirtschaft, Wissenschaft und der zivilen Gesellschaft ist
die Suche nach Kriterien, Leitlinien und Umsetzungsstrategien fiir eine nachhaltige Entwick-

lung zu einem zentralen Thema geworden. (vgl. ebd., S. 12)

2.2 Meilensteine in der Entstehungsgeschichte ,,nachhaltiger Entwicklung“

Der Begriff ,Nachhaltige Entwicklung“ geht bis auf die spatmittelalterliche Forstwirtschaft zu-
rick und wird erstmals 1560 in der kursachsischen Forstordnung formuliert. (vgl. Nutzinger,
Radtke 1995, S. 13-50) Den Grundbesitzern sollte durch eine bestimmte Art von Waldbewirt-
schaftung ein nachhaltiger Ertrag gesichert werden. Im Jahr 1713 sprach der sachsische
Oberberghauptmann Hans Carl von Carlowitz erstmals von nachhaltiger Nutzung. Uber die
in Deutschland entstehende Forstwissenschaft wurde der Begriff im 19. Jahrhundert von

anderen Landern Gbernommen und auf weitere Bereiche (z.B. den Fischfang) ausgeweitet.



(vgl. Werner 2010, S. 21) Die Bedeutung des Wortes ,nachhaltig” ist hier mit ,lange nachwir-

kend, stark” zu Ubersetzen.

Im Wesentlichen blieb das Nachhaltigkeitsprinzip danach mehr als 200 Jahre auf die Forst-
und Fischereiwirtschaft begrenzt.

Ende der 1960er und Anfang der 1970er Jahre wurde auf Grund der negativen Folgen durch
den technischen Fortschritt die Abhangigkeit der Menschheit von den nattirlichen Grundla-
gen der Erde thematisiert. Vor allem flr die Industriestaaten wirkte die Erkenntnis wie ein
Schock, dass die menschliche Wirtschaftweise die Grundlagen, auf die sie angewiesen war,

zerstoren konnte. (vgl. Grunwald; Kopfmuller 2012, S. 19-23)

Der vom Club of Rome 1972 verdffentlichte Bericht ,Grenzen des Wachstums* galt als Start-
signal fur die Umweltbewegungen der 1970er Jahre und darauffolgende Diskussionen Uber

Nachhaltigkeit. (vgl. Deutsche Gesellschaft Club of Rome)

Ebenso fand 1972 in Stockholm die erste Umweltkonferenz der UN, auf der das Umweltpro-
gramm der Vereinten Nationen gegrindet wurde, statt. Diskussionsgrundlagen boten auf der
Umweltkonferenz Problematiken von Zusammenhangen zwischen Entwicklungs- und Um-
weltaspekten und immer deutlicher werdende Probleme der Entwicklungslander - wie wirt-
schaftliche Unterentwicklung, Verschuldung des Staates, unzureichende medizinische Ver-
sorgung, Hunger und korrupte oder diktatorische politische Systeme. (vgl. Grunwald; Kopf-
muller 2012, S. 19-23)

Auf Grund der wachsenden Probleme im 6kologischen, 6konomischen und sozialen Bereich
nahm 1983 die UN-Kommission fur Umwelt und Entwicklung (Brundtland-Kommission) ihre
Arbeit auf. Um das Erreichen einer dauerhaften Entwicklung zu ermoglichen, hatte die
Brundtland-Kommission das Ziel, Handlungsempfehlungen hierfur zu erarbeiten. (vgl. Hauff
1987, S. 1ff)

Bis heute wird das von der Kommission entwickelte Nachhaltigkeitsverstandnis weltweit als
geeignete Ausgangsbasis fur konkrete Strategien akzeptiert. Die Kommission stellt in ihrem
1987 verodffentlichten Bericht ,Unsere gemeinsame Zukunft“ drei Grundprinzipien in den Mit-
telpunkt ihrer Uberlegungen: die Bewahrung der Umwelt, das Herstellen von sozialer Ge-

rechtigkeit und die Gewahrleistung politischer Partizipation. (vgl. Hauff 1987, S. 32ff.)

Der Brundtland-Bericht stiel3 weltweit grof3e Diskussionen tber Umwelt- und Entwicklungs-
politiken an und war der Hauptgrund fur die 1992 stattfindende Umweltkonferenz in Rio de
Janeiro. Als ein Ergebnis der Umweltkonferenz - United Nations Conference on Environment
and Development (UNCED) - ging die Agenda 21 hervor. Sie sollte zum Leitfaden umwelt-
freundlicher Orientierung menschlichen Wirkens in der Welt fiir das 21. Jahrhundert werden.
(vgl. Werner 2010, S. 23)
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Thematisch konnen die Inhalte der Agenda 21 in drei Teilbereiche untergliedert werden:

e Okologisch: Férderung und Etablierung erneuerbarer Energien, Einsparung von Energie,
Erhalt der biologischen Vielfalt, Erhaltung und Schutz der Walder, Schutz der Qualitat
und der Erhalt der SuBwasserressourcen, Forderung einer nachhaltigen Landwirtschaft

e Okonomisch: Allgemeine 6konomische Entwicklung, Starkung der internationalen Zu-
sammenarbeit, Férderung nachhaltiger Konsumgewohnheiten, Férderung des Zugangs
zu umweltfreundlichen Technologien zu glnstigen Bedingungen, Forderung der For-
schung und Entwicklung neuer umweltfreundlicher Technologien, Starkung der Rolle der
privaten Wirtschaft

e Soziales: Bekampfung der Armut, Gesundheitsschutz und -férderung des Menschen,
Achtung der Wirde des Menschen, Forderung einer nachhaltigen Siedlungsentwicklung

(vgl. Lexikon der Nachhaltigkeit; Werner 2010, S. 23f.)

In Deutschland ist seit 1994 das Prinzip der Nachhaltigkeit im Grundgesetz Artikel 20a ver-

ankert. (vgl. Bundesministerium der Justiz und fur Verbraucherschutz)

Im Jahr 2002 folgte der Weltgipfel fur nachhaltige Entwicklung in Johannesburg. Die Vollver-
sammlung der Vereinten Nationen beschloss auf Empfehlung des Weltgipfels am 20. De-
zember 2002 in Johannesburg, fur die Jahre 2005 bis 2014 eine UN-Dekade ,Bildung fur
nachhaltige Entwicklung® auszurufen. Dadurch sollten die Prinzipien nachhaltiger Entwick-
lung weltweit in den Bildungssystemen verankert werden. (vgl. Grunwald; Kopfmuller 2012,
S. 212)

2.3 Bildung fir nachhaltige Entwicklung

Der Begriff Bildung kann mit keiner einheitlichen, allumfassenden Definition bestimmt wer-
den. In der Padagogik sind Bildungsprozesse eng mit der Selbsttatigkeit eines Individuums
verbunden. Dabei hat Bildung einen umfassenden Anspruch und integriert Denken und Han-
deln, Wissenschaft und Kunst. Bildung stellt keine Anh&ufung in Wissenserwerb dar, son-
dern eine Form von ,Selbst“- Gestaltung, die Entfaltung der eigenen Personlichkeit, die im-
mer wieder neu ausbalanciert in der Auseinandersetzung mit kultureller und sozialer Wirk-
lichkeit gewonnen wird. (vgl. Werner 2010, S.14ff.)

LBildung fiir nachhaltige Entwicklung vermittelt Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
nachhaltiges Denken und Handeln. Sie versetzt Menschen in die Lage, Entscheidungen fur
die Zukunft zu treffen und dabei abzuschatzen, wie sich das eigene Handeln auf kinftige
Generationen oder das Leben in anderen Weltregionen auswirkt.” (0. A. http://www.bne-

portal.de/was-ist-bne)
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Beate Kohler, promovierte Forstwirtin, beschreibt Bildung fir nachhaltige Entwicklung wie
folgt: Bildung fur nachhaltige Entwicklung soll jeden einzelnen beféhigen, sich aktiv an der
Gestaltung nachhaltiger Entwicklung zu beteiligen. Voraussetzung dafir ist neben Sachwis-
sen die Fahigkeit eines vernetzenden Denkens, welches die Bereiche Okonomie, Okologie
und Soziales sowie kommunikative, soziale und methodische Kompetenzen einschlief3t. (vgl.
Kohler 2010, S. 17)

Nachhaltigkeit betrifft das Leben aller Menschen, kann nicht einfach politisch vorgegeben

werden und liegt in der Ausgestaltung eines jeden einzelnen Menschen in seinem Lebens-

umfeld. Durch die Bildung fur nachhaltige Entwicklung soll dies verwirklicht werden. Dazu

definiert der Nationale Aktionsplan der Deutschen UNESCO-Kommission folgende Prinzi-

pien:

e Bildung fir nachhaltige Entwicklung betrifft jeden

e Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein andauernder, kontinuierlicher Prozess und
tragt zur Akzeptanz fur Veranderungsprozesse in der Gesellschaft bei

e Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist eine Querschnittsaufgabe und hat eine integrie-
rende Funktion

e Bildung fur nachhaltige Entwicklung will die Lebenswelt der Menschen verbessern

e Bildung fur nachhaltige Entwicklung schafft individuelle, gesellschaftliche und wirtschaft-
liche Zukunftschancen

e Bildung fir nachhaltige Entwicklung foérdert globale Verantwortung.

(vgl. Werner 2010, S. 36 nach Deutsche UNESCO- Kommission 2008)

Dabei versteht sich Bildung nicht in erster Linie als Wissensvermittlung. Bildungsprozesse
sollen eine Bewusstheit Uber sich selbst ermdglichen und die Identitat des Menschen sollte
als eine untrennbare Verbundenheit von Mensch und Umwelt empfunden werden kénnen.
Nur wenn wir uns als Teil unserer Mitwelt begreifen, lassen sich Lebenswelten verbessern.
Die Umwelt und mit ihr der Mensch als Teil derselben steht dabei im Mittelpunkt allen Den-

ken und Handelns.

Benoist und Kosler fassen zusammen: Wenn es bei Bildung fir nachhaltige Entwicklung um
eine Bildung geht, welche einen Prozess zu einer dauerhaften, anhaltenden und fir alle
Menschen gerechten Entwicklung anstof3en und erreichen mochte, dann kann Bildung aus
zwei Perspektiven betrachtet werden. (vgl. Benoist, Kosler 2012, S. 4) Zum einen geht es
darum, Bildung fur alle Menschen auf der Erde zugénglich zu machen (vgl. Deutsche

UNESCO-Kommission 2007) und zum anderen, dass Bildung ein Bewusstsein in der Gesell-
schaft ermdglicht, an einer zukunftsfahigen Gestaltung der Weltgesellschaft verantwortungs-

bewusst mitzuwirken. (vgl. de Haan 2003, S. 2-7)
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Hier spiegeln sich die drei Dimensionen von dkologischen, 6konomischen und sozialen As-
pekten nachhaltiger Entwicklung der Agenda 21 und deren Verknipfung in der Diskussion

um den Bildungsprozess ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“ wider.

Im Bereich der Fruhpadagogik wird Bildung eng mit Selbstbildungsprozessen der Kinder
verknupft. Kinder werden als Forscher und Weltenentdecker (Elschenbroich 2001) und als
Kinstler und Konstrukteure (Laewen, Andres 2002) gesehen. Zwei Bildungstheorien riicken
in der Diskussion um friihkindliche Bildung in den Fokus: die Theorie der Selbstbildung von
Gerd E. Schafer und die Theorie der Ko-Konstruktion und Kompetenzbildung von Wassilos
E. Fthenakis. (vgl. Wyrobnik 2010, S. 122-125)

Schafer formuliert es folgendermafen: ,Bildung hat, im Gegensatz zum Lernen, etwas mit
,Bildeprozessen” zu tun: ,Ich bilde mir etwas”, d. h. selbst suchen, selber sehen und selbst
ordnen lernen.” (Schéafer 2012, S. 17)

Fthenakis stellt heraus: ,Ko-Konstruktion als padagogischer Ansatz heif3t, dass Lernen durch
Zusammenarbeit stattfindet, also von Fachkraften und Kindern gemeinsam ko-konstruiert
wird. Der Schlussel dieses Ansatzes ist die soziale Interaktion. Die Ko-Konstruktion hat sich
aus dem philosophischen Ansatz des Konstruktivismus herausgebildet, nach dem man die
Welt interpretieren muss, um sie zu verstehen.“ (Fthenakis 2009, S. 6) Er sieht dabei Erzie-

her und Erzieherinnen als Moderatoren der Bildungsprozesse der Kinder.

Gestaltungskompetenzen

Bormann sieht als wesentlichen Kern in der Umsetzung von Bildung fir nachhaltige Entwick-
lung die von de Haan formulierten Gestaltungskompetenzen. Fir die Organisation von Bil-
dungsangeboten gelten die Teilkompetenzen dieses Konzepts als grundlegende Zielper-
spektive der Bildung fur nachhaltige Entwicklung. (vgl. Bormann 2013, S. 11) Sie machen ein
Erkennen und analysieren von nicht nachhaltigen Prozessen mdglich und vermitteln gleich-
zeitig ein Wissen, nachhaltige Entwicklungen anwenden zu kdnnen. Die Gestaltungskompe-
tenzen gliedern sich in 12 Teilkompetenzen, welche miteinander in einer engen Beziehung
stehen und sich einander bedingen und erganzen. (vgl. Bolay, Reichle 2013, S. 53f.) Diese

Teilkompetenzen werden nach de Haan wie folgt unterschieden in:

N o g bk W N e

weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen
vorausschauendes Denken und Handeln

interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen

Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwagen kénnen
gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

an Entscheidungsprozessen partizipieren kdnnen

sich und andere motivieren kénnen, fir eine nachhaltige Entwicklung aktiv zu werden
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Zielkonflikte bei der Reflexion Uber Handlungsstrategien berticksichtigen kénnen
die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren zu kénnen

10. selbststéandig planen und handeln kdnnen

11. Empathie und Solidaritat fur Benachteiligte, Arme, Schwache und Unterdriickte zeigen
kdénnen

12. Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungsgrundlage nutzen kénnen*

(Kohler 2010, S. 11f. zitiert nach de Haan et al. 2008)

2.4 Bedeutung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich

Kindertagesstatten sind fur Kinder — neben ihrer Familie - Orte von zentraler Bedeutung.
Nach dem Bildungsbericht des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung besuchten
2008 in Deutschland tber 95 Prozent der Kinder von drei bis sechs Jahren eine Kinderta-

gesstatte. (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010, S. 49)

Hier werden grundlegende Erfahrungen durch soziale Kontakte mit anderen Kindern und
Erwachsenen, durch rdumliche und materielle Ausgestaltung der Kindertagesstatte und die
konzeptionelle padagogische Arbeit gemacht. Seit 1990 wird im Kinder- und Jugendhilfege-
setz als verbindlicher Bezugspunkt festgeschrieben, dass Kindertagesstatten erste institutio-
nelle, gesellschaftlich organisierte Bildungseinrichtungen darstellen. (vgl. Stoltenberg 2011,
S. 14) Im § 22 des Sozialgesetzbuches VIII sind die Aufgaben und Zielsetzungen von Kin-
dertageseinrichtungen als ,Betreuung, Bildung und Erziehung des Kindes" formuliert. (vgl.
Das gesamte Kinder- und Jugendrecht 2011, S. 69f.)

In den Jahren 2003 bis 2007 wurde der gesetzlich festgeschriebene Bildungsauftrag auf der
Grundlage des SGB VI, Kinder- und Jugendhilfegesetz (§ 1 Abs. 3 Nr. 1: Tageseinrichtun-
gen fordern die individuelle und soziale Entwicklung der Kinder und tragen dazu bei, Benach-
teiligungen zu vermeiden oder abzubauen) und als Umsetzung des Beschlusses der Ju-
gendministerkonferenz (JMK) und der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem Jahr 2004,
.,Gemeinsamer Rahmen der Lander fur die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen®, in
den ,Bildungsplanen fir den Elementarbereich® der einzelnen Bundeslander konkretisiert.

(vgl. Jugendministerkonferenz, Kultusministerkonferenz 2004)

In diese Zeitspanne fallt die von den Vereinten Nationen fir die Jahre 2005 bis 2014 ausge-

rufener Dekade ,Bildung fur nachhaltige Entwicklung®“. (vgl. Stoltenberg 2008, S. 7)

Der Elementarbereich ist hier als erste, grundsteinlegende Bildungsinstanz fir die weitere
Entwicklung der Kinder ausdriicklich mit angesprochen. Die Bundesregierung hat bereits seit
2000 ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® fiir alle Bildungsbereiche als Ubergreifende Auf-
gabe formuliert. (vgl. Deutscher Bundestag 2002, S. 15ff.)
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Die UNESCO hat auf der Grundlage ihres Programms ,United Nations Decade of Education
for Sustainable Development 2005-2014: Draft International Implementation Scheme* (2004)
das gemeinsame Erlernen von Nachhaltigkeit mit Kindern als Schwerpunkt benannt - und
dies bereits im Kindergarten beginnend. (vgl. Beschluss des deutschen Bundestages 2004)

Auch die Umweltministerkonferenz der Lander hat zur Dekade Stellung bezogen und insbe-
sondere auf Kooperation aul3erschulischer Bildungstrager und Umweltressorts hingewiesen

und um Beachtung gebeten. (vgl. Umweltministerkonferenz 2003)

Dennoch fehlt, nach Leuchtpol, einer gemeinnitzigen Gesellschaft zur Férderung von Um-
weltbildung im Elementarbereich, und Stoltenberg, die explizite Verankerung von Bildung ftr
nachhaltige Entwicklung in den Bildungsplanen der einzelnen Bundeslander (vgl. Leuchtpol
2012, S. 1, Stoltenberg 2008, S. 46f.)

De Haan sieht Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der Frihpadagogik als einen Balance-
akt. Auf der einen Seite Kinder auf die immer komplexer werdende Gesellschaft vorzuberei-
ten — und sie andererseits nicht mit Problemen und verursachten nicht-nachhaltigen Entwick-
lungen zu uberfordern. (vgl. de Haan 2008, S. 5)

LKinder heute in ihrem Kind sein ernst zu nehmen, bedeutet in diesem Zusammenhang auch:
Kinder missen die Mdglichkeit bekommen, spielerisch zu entdecken, welche gro3en Chan-
cen fur sie in einer sich immer dynamischer entwickelnden und auch in kultureller Hinsicht

immer vielfaltigeren Welt liegen.” (de Haan 2008, S. 5)

Der Lebensort Kindertagesstétte entscheidet nicht nur Gber individuelle Entwicklungschan-
cen, sondern auch nach Stoltenberg Uber das Gemeinwesen. Kinder - ebenso wie Eltern -
agieren mit den Erfahrungen, welche sie aus der Kindertagesstétte in ihr Lebensumfeld mit
hinein nehmen. Versteht sich Kindertagesstatte als ein Teil des Gemeinwesens, kann sie zu
einem Ort demokratischer Mitgestaltung des Gemeinwesens werden. (vgl. Stoltenberg 2011,
S. 15)

Perspektiven der Umsetzung der Bildung fir nachhaltige Entwicklung im Elementar-
bereich

Inhaltlich baut ein Diskussionsbeitrag der Deutschen UNESCO-Kommission auf die Grund-
lagen der Bildung und Erziehung in der friihen Kindheit auf. Er stellt heraus, wie Zukunftsfa-
higkeit im Kindergarten vermittelt, Kinder gestarkt und nachhaltige Entwicklung geftrdert

werden kann.

Als Konsens aus diesem Bericht kann folgendes herausgestellt werden:
e Bildung fiir nachhaltige Entwicklung muss schon in der friihen Kindheit beginnen. In der

ersten Lebensspanne der frihen Kindheit werden grundlegende Erfahrungen auf korper-
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licher, kognitiver, sozialer und emotionaler Ebene gemacht, die eine grof3e Rolle im spé-
teren Verhalten in sozialen Beziehungen und zu ihrer Umwelt spielen.

Eine zeitgeméalles Bildungs- und Erziehungskonzept im Kindergarten schafft einen ge-
schitzten Raum fur Kinder und stellt zugleich einen Bezug zur Lebenswelt der Kinder
her. Sie bietet den Kindern Formen der Mitgestaltung und vielfaltige Moglichkeiten an,
die Welt zu entdecken und zu erforschen.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung in der Kindertageseinrichtung bietet vielfaltige An-
satze in der konzeptionellen Ausgestaltung innerhalb des Bildungsauftrages. Als Bei-
spiele kdnnen hier genannt werden: die Auseinandersetzung mit zukunftsrelevanten
Themen, Kinder in ihren Fahigkeiten zur Partizipation und Empathie zu starken, das
Lernen in Projekten, die Vermittlung von WertmaRstdben, die ein zukunftsorientiertes
Zusammenleben mdglich machen, Vermittlung von Kommunikation und Sprachkompe-
tenz, naturwissenschatftlicher Bildung und die Foérderung von Inklusion — eine Teilhabe
aller Menschen an qualitativ hoher Bildung.

Bildung fur nachhaltige Entwicklung soll in den Bildungsplanen der Bundesléander einen
breiteren Raum und eine festere Verankerung finden. Diese Forderung zieht eine konti-
nuierliche Fortbildung und Qualifikation auf dem Gebiet der nachhaltigkeitsrelevanten

Bildung der Erzieher und Erzieherinnen mit sich.

(vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 2010, S. 1- 4)
Bildung fur nachhaltige Entwicklung kann als Bildungskonzept gesehen werden, welches die

Grundlage und Orientierung fir die Arbeit in Kindertagesstétten ist. Es stellt keinen neuen

Lernbereich dar, sondern gibt den Fachkraften die Moglichkeit, aus einer neuen Sichtweise

ihre bisherige Arbeit zu betrachten und neue Gesichtspunkte zu entdecken. (vgl. Stoltenberg
2011, S. 28)

Stoltenberg gibt eine Struktur von sechs aufeinander bezogenen Ebenen vor, welche als

theoretisches Konzept gesehen werden kann:

einen Werterahmen,

ein Naturverstandnis,

Bildungsziele, die der Herausforderung der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung
gerecht werden und damit

Kriterien fir die Auswahl von Inhalten, Methoden und Arbeitsweisen,

neue Perspektiven zur Bearbeitung von Inhalten,

~Werkzeuge® und Denkmodelle, die hilfreich sind, um mit dem Konzept zu denken und

zu arbeiten (wie die der Nachhaltigkeitsstrategien und das Nachhaltigkeitsdreieck).
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Werterahmen

Grundlage fur die Arbeit in der Kindertagesstatte wird das Recht auf die Wirde eines jeden
Menschen angesehen. Verankert in der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte von
1948 bildet sie eine grundlegende und selbstverstandliche Orientierung, dass Kinder gleich-
berechtigt und alle Kinder gleiche Bildungschancen bekommen. In Deutschland ist die Aus-
gestaltung dieser Werte im Grundgesetz Art. 1-5 verankert. (vgl. Bundesministerium der Jus-
tiz und fur Verbraucherschutz 2012)

Zum Schutz der Kinder wurden mit der Kinderrechtskonvention 1989 Rechte formuliert, wel-
che innerhalb eines Landes als Orientierung fir das Rechtssystem gelten. (vgl. UN-

Kinderrechtskonvention, www.national-coalition.de/pdf/UN-Kinderrechtskonvention.pdf)

In der Agenda 21 in Rio wurde dieser Werterahmen als Aufgabe fur die Zukunft formuliert.
(siehe Kapitel 2.2)

Bezieht man diesen Werterahmen auf die inhaltliche und konzeptionelle Arbeit in der Friih-
padagogik, so bietet sie die Grundlage fir Einstellungen und Haltungen demokratischen Zu-
sammenlebens. Der Einbezug von Naturerfahrungs- und Umweltbildungskonzepten soll Kin-
dern den Zugang zur Pflanzen, Tieren und 6kologischen Zusammenhé&ngen néher bringen.
Voraussetzung fir die Umsetzung dieser Werte ist, dass sich die Paddagogen mit diesen
Thematiken auseinandergesetzt haben und den Kindern diese Werte vorleben. In der Ver-
mittlung dieser Werte missen dabei kindliche Bildungswege und die Vielzahl der Gestal-
tungsmaoglichkeiten berticksichtigt werden.

Ziele einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Stoltenberg formuliert fur eine Bildung fur nachhaltige Entwicklung in Kindertagesstatten fol-
gende Ziele:

o, Aufbau und Werterhaltung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung

e Sensibilisierung und Wahrnehmungsfahigkeit insbesondere fir gelingende Mensch-
Natur-Beziehungen und fur gelingende Beziehungen der Menschen untereinander

e Wissensaufbau: Grundeinsichten zu zentralen Fragen des Lebens

e Gestaltungskompetenz: sich an der Gestaltung des eigenen Lebens im Kontext sozialen
Miteinanders beteiligen kdnnen — im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung® (Stoltenberg
2011, S. 33)

Naturverstandnis
Um natirliche Lebensgrundlagen schatzen und achten zu lernen, ist ein Beziehungsaufbau
der Kinder zur Natur eine unbedingte Voraussetzung. In Verbindung mit den Zielen einer

Bildung fur nachhaltige Entwicklung muss diese Perspektive erweitert werden. Es geht nicht
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nur darum, die Natur als ,Schénheit” zu bewundern, sondern sie als Grundlage aller Prozes-
se des Lebens zu entdecken und wertzuschatzen.

LFlr eine nachhaltige Entwicklung ist ein Naturverstdndnis anzustreben, dass Schonheit,
Leben und Naturgesetze im Zusammenhang mit wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
Nutzungsmaglichkeiten von ‘Natur’ betrachtet.” (Stoltenberg 2009, S. 34)

Bildungsprozesse mussen so gestaltet werden, dass diese Verknipfung im Mensch-Natur-
Verhéltnis den Kindern erlebbar und erfahrbar gemacht wird. Asthetische und sinnliche
Wahrnehmungen von Natur sind mit kulturellen Aspekten in Verbindung zu sehen. (vgl.
Godemann, Stoltenberg 2004, S.67-77)

Methoden und Arbeitsweisen

Vor allem in den ersten Lebensjahren erwerben Kinder Einstellungen, Werte, Normen und
Wissen, welche fir ihr Handeln pragend sind. (vgl. Fried 2006, S. 8-13)

Fur die Padagogen bieten sich eine Vielzahl von Methoden und Arbeitsweisen an, um mit
den Kindern gemeinsam Erfahrungen zu sammeln, Entdeckungen im Alltag zu machen und
Zusammenhéange von Mensch und Natur zu erforschen. An dieser Stelle kann Bildung fur
nachhaltige Entwicklung anknipfen. Es geht dabei um die Schaffung eines Bildungsraumes
fur die Kinder, in dem sie forschen, experimentieren und sich ein ,Bild* ihrer Mitwelt machen
kénnen. Padagogen kdnnen in diesen Selbstbildungsprozessen aufmerksame Begleiter der
Kinder sein, indem sie:

e die Fragen der Kinder aufgreifen,

e gemeinsam mit ihnen forschen und experimentieren,

¢ mit Kindern philosophieren,

e gemeinsame Projekte planen und durchfiihren,

e kindlichem Spiel einen breiten Raum zugestehen,

¢ an Alltagserfahrungen der Kinder ankntpfen,

e kreativem Gestalten,

e &sthetischer Bildung und sinnlichen Wahrnehmungsprozessen Raum und Zeit geben.
(vgl. Schubert et al. 2012, S. 37f.)

,Die Auswahl von Methoden und Arbeitsweisen im Konzept einer Bildung fiir eine nachhalti-
ge Entwicklung steht also in engem Zusammenhang mit den Zielen, die man erreichen
méchte und mit den Inhalten unter der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung.“ (Stol-
tenberg 2011, S. 39)

Perspektiven zur Bearbeitung von Inhalten
Die Bildungsinhalte einer Bildung fir eine nachhaltige Entwicklung orientieren sich an den

Kernfragen, welche Uber die Zukunft entscheiden. Hier zu nennen sind das Nachdenken
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tber sich und die Welt, Uber Grundlagen und Prozesse des Lebens (Wasser, Luft, Boden,
Sonne, Energie). Des Weiteren sind Lebensorte, an denen man Zusammenhange fur eine
nachhaltige Entwicklung wie Wald, Stadt, Supermarkt erkennen kann, von Bedeutung. Die-
se Kernfragen sind Themen des taglichen Lebens, welche unterschiedliche Lebensbereiche
wie zum Beispiel der Umweltbildung, Naturwissenschaftliche Bildung, Soziale und Interkultu-
relle Bildung, Gesundheitserziehung oder Globales Lernen miteinander verknupfen. (vgl.
Stoltenberg 2011, S. 36f.)

Kohler und Schulte Ostermann sehen das Aufzeigen einer sichtbaren Vernetzung von ékolo-
gischen, 6konomischen und sozialen/ kulturellen Perspektiven als wesentlichen Schwerpunkt
fir BNE-Themen an. Die gewahlten Themenfelder missen dabei einen Bezug zum Alltags-

leben der Kinder aufweisen. (Kohler, Schulte Ostermann 2012, S. 1)

Im Rahmen der Naturpadagogik stellt das Thema Wald ein geeignetes Themenfeld dar.
(Kohler, Bittner, Bogeholz 2005, S. 52- 58; Stoltenberg 2009, S. 11)

Die Abbildung 1 zeigt Beispiele flr
unterschiedliche Wald-Mensch-
Beziehungen angelehnt an die drei
Dimensionen nachhaltiger Entwick-
lung Wald. (Kohler, Schulte Oster-
mann 2012, S. 2)

Bodenqualitit, Wasserqualitit,
Klima...

~Im Umgang mit Wald werden die zentralen Herausforderungen fur eine nachhaltige Entwick-
lung wie eine nachhaltige Nutzung und gerechte Verteilung von Ressourcen leicht erkenn-
bar.“ (Kohler, Schulte Ostermann 2012, S. 2)

Nachhaltigkeitsstrategien

Die ausgewahlten Themenfelder sollten - wie oben erwahnt - sich am Alltagsleben der Kin-
der orientieren. Dafur kdnnen drei Sichtweisen bei der Herangehensweise fir die Bearbei-
tung von Aufgabengebieten im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung hilfreich sein:

Zu nennen ist hier das Modell der vier Dimensionen von Bildung fur nachhaltige Entwicklung.
Die vier Dimensionen gliedern sich in die 6konomische, tkologische, soziale und kulturelle

Sichtweisen, welche ein Themenfeld aus unterschiedlichen Blickwinkeln in den Fokus ru-
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cken. Fur Problemldsestrategien und Betrachtungsweisen ist eine Verknupfung der vier Di-
mensionen anzustreben. (vgl. Stoltenberg 2011, S. 40ff.; Stoltenberg 2009, S. 34-38)

Als nachsten Betrachtungspunkt sind drei Strategien von Bedeutung, welche die Themenfel-

der unter den Gesichtspunkten beleuchten von:

o Effizienzstrategie — mit weniger Material- oder Energieaufwand Bedurfnisse befriedigen,

e Konsistenzstrategie — der Umgang mit natlrlichen Grundlagen des Lebens muss so ge-
staltet sein, dass natirliche Lebensgrundlagen Zeit gegeben wird, sich wieder zu erneu-
ern,

o Suffizienzstrategie — beinhaltet die Frage: Wie viel reicht aus? Es verweist auf einen
ressourcenschonenden Umgang mit nattrlichen Lebensgrundlagen und beinhaltet auch
die Vermeidung von Uberfliissigem.

(vgl. Stoltenberg 2011, S. 42ff.; Stoltenberg 2009, S. 47f.)

Mit der dritten Sichtweise spricht Stoltenberg die Strategie der Gerechtigkeit an. Gerechtig-
keitsstrategie bezieht ,sich auf soziale Verantwortung und die Wahrnehmung kultureller Viel-
falt” (Stoltenberg 2011, S. 44)

Padagogen sind dazu angehalten, Kindern Interesse und Neugierde an Unbekannten und
anderen Lebensweisen zu erhalten. Kulturelle Vielfalt im Alltag der Kindertagesstatte zu le-

ben und zu gestalten, bedeutet globales Denken in dem Verstandnis von ,Eine Welt®.

2.5 Zusammenfassung

Der Gedanke der Nachhaltigkeit von Carlowitz ist nunmehr 300 Jahre alt. Dieses erste, allein
o6konomisch fundierte Verstandnis von Nachhaltigkeit, ist auch heute noch aktuell und stellt
den ersten Grundstein des heutigen Nachhaltigkeitsverstandnisses dar, erganzt um die Vor-
stellung, umweltbewusst und gerecht fiir alle Menschen zu handeln. In den folgenden Jahr-
hunderten wurde dieses rein dkonomische Verstandnis mit dem Wandel der Gesellschaft

und der Industriealisierung verfeinert und verandert.

Ein bedeutender Meilenstein auf dem Weg fiir eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung war
die Konferenz der Vereinten Nationen tber Umwelt und Entwicklung in Rio 1992. Mit dem
Aktionsprogramm Agenda 21 wurde eine Neuausrichtung der Umweltbildung am Leitbild der

nachhaltigen Entwicklung gefordert. (vgl. Kohler, Lude 2010, S. 10)

LKinder ernst nehmen und ihnen etwas zutrauen - das ist die Konsequenz veranderter
Sichtweisen. “(Stoltenberg 2011, S. 37)
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Die Umsetzung in der Praxis erfordert von Erzieherinnen und Erziehern eine Grundhaltung,
welche sich an den Wertevorstellungen einer nachhaltigen Entwicklung orientiert. Diese
Grundhaltung bedarf der sténdigen Reflexion eigener Haltungen und Wertevorstellungen.
Fur die Arbeit in der Kindertagesstétte sind hier besonders von Bedeutung: die Sichtweise
auf das ,Bild vom Kind“, die Berlcksichtigung kindlicher Bildungs- und Lernwege, die Bereit-
schaft zur Partizipation, die Bereitschaft, Moglichkeiten der Qualifizierung zu nutzen.

Die UNESCO-Kommission sieht daher eine grof3e Chance fir den Elementarbereich, das
BNE-Konzept zum einen in den Bildungsplanen der Lander fest zu verankern und zum ande-
ren Fachkréfte weitergehend zu qualifizieren.
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3 Der Waldkindergarten — ein Ort fur Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung

Seit Uber 20 Jahren gibt es in Deutschland staatlich anerkannte Natur- und Waldkindergéar-
ten. Unter dem Leitbild ,Kinder sind ein Teil der Natur” (Lorber 2010, S. 113), bietet der
Waldkindergarten optimale Voraussetzungen fir eine ganzheitliche Bildung. (vgl. Miklitz

2011, hintere Umschlagseite)

Die Natur als vielfaltige Bewegungs- und Wahrnehmungswelt weckt und férdert die Phanta-
sie, Kreativitat, sinnliche Wahrnehmung und motorische Eigenaktivitat. Der Naturraum bietet
den Kindern Platz fur raumgreifende Bewegungen.

Durch und in Bewegung unter Einbezug ihrer Sinne gewinnen Kinder selbsttatig Wissen Uber
sich selbst, ihre Mitmenschen und ihre Umwelt. (vgl. Zimmer 2009, S. 23) Ein gesundes Ver-
haltnis zu seinem Korper aufzubauen ist Voraussetzung fir das eigene positive Selbstbild
und Selbstwertgefiihl sowie Grundlage fur soziale Beziehungen. (vgl. Schreier 2012, S. 141-
146) Die Begleitung des Waldes durch die einzelnen Jahreszeiten sensibilisiert die Kinder fur
Naturzusammenhange und Naturphdnomene.

Als den ,heimlichen Lehrplan® bezeichnen Struver und Wolf den Wald mit seinen natirlichen
Gegebenheiten, welcher die Kinder in ihrer gesunden kdrperlichen, geistigen und seelischen
Entwicklung fordert. (vgl. Struver, Wolf 1996, S. 14)

Als Schlussel fur Bildung fir nachhaltige Entwicklung in der Kindertagesstatte sieht Stolten-
berg das Naturverstandnis an. Der Waldkindergarten bietet den Kindern durch den taglichen,
ganzheitlichen Kontakt mit der Natur eine Erfahrungswelt an, welche die Basis fir Beziehun-
gen zur und ein Verstandnis von natlrlichen Ablaufen in der Natur ist. (vgl. Stoltenberg 2011,
S. 33-35)

Diese Sichtweise muss flr eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung im waldpadagogischen
Ansatz erweitert werden. Sie muss Uber Naturerfahrungen und ein Naturverstandnis hinaus-
gehen und den Gedanken der Nachhaltigkeit sowie die Vermittlung von Gestaltungskompe-
tenzen nachhaltiger Entwicklung verstéarkt in den Vordergrund treten lassen.

Ein entscheidender Aspekt bildet die Fahigkeit der Reflexion des eigenen Tuns, von Fragen
der Gerechtigkeit und Verantwortung. Dazu ist eine Erweiterung der inhaltlichen und metho-
disch-didaktischen Anforderungen der Waldpé&dagogik erforderlich. (vgl. Kohler, Lude 2010,
S. 12-15)

3.1 Waldpadagogik als ein Umweltbildungskonzept im Elementarbereich

Die Verdffentlichung des ersten Berichts vom Club of Rome war der Beginn der Umweltbe-

wegung. In diesem Bericht wurde erstmals die komplexe Geféahrdung des Lebens durch un-
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gebremstes Wachstum dargelegt. Der geschichtliche Abriss zeigt unter 2.2 die nationalen
und internationalen Bemihungen auf und bezieht den frihpadagogischen Bildungsbereich

explizit mit ein.

Es lasst sich daraus ableiten, dass der Begriff Umweltbildung in einer Zeit entstand, ,in der
die Gefahrdung der Umwelt durch den Menschen deutlich wurde und ist daher von Bedro-
hungsszenarien geprégt.” (Bolay, Reichle 2013, S. 21)

Unterschiedliche Begriffsdefinitionen von Umweltbildung liegen daftir vor, ein einheitlicher

Sprachgebrauch kann nicht abgegrenzt werden.

,Man registriert Termini wie Umwelterziehung®, ‘Okopadagogik’ ‘Okologisches Lernen’,
‘Umweltpadagogik’, ‘Umweltbildung ‘Naturbezogene P&adagogik’, ™Natursensibilisierung’,

‘Bildung fur nachhaltige Entwicklung‘ und viele andere.” (Giesel, de Haan, Rode 2002, S. 2)

Lob aufert sich folgendermaf3en dazu: ,Eine Umweltbildung aus konstruktivistischer Sicht
sucht nicht nach der Losung der Umweltkrise; sie mdchte vielmehr zur Entwicklung und Re-
flexion unserer ‘Umweltidentitét’ beitragen. [...] Ein vernufthaftes Handeln kann nicht gelehrt
und nicht verordnet werden. Uber die Vernunft oder Unvernunft eines bestimmten Handelns
mussen wir uns standig neu verstandigen. Dabei miissen wir bereit sein, Unterschiede und
personliche Auspragungen in der Wahrnehmung und Bewertung zuzulassen.“ (Lob 1997, S.
52)

Als zentrale Bildungsaufgabe ist die Zukunftsfrage erst in jliingster Zeit erkannt und diskutiert
worden. Vor dem Hintergrund negativer Zukunftsszenarien wurde Umwelterziehung mit ,Ka-
tastrophenpadagogik® in Verbindung gebracht. Durch Katastrophenszenarien werden in der
Regel aber nur Angste oder Abwehrmechanismen verstarkt, welche wenig hilfreich sind,
wenn es um Anderung des Verhaltens und um Handlungsfahigkeit geht. (vgl. Bolay, Reichle
2013, S. 21)

Umweltbildung setzt sich inhaltlich mit der Beziehung zwischen Mensch und Umwelt ausei-
nander. Die Forderung der Handlungsbereitschaft und die Befahigung des Menschen zu
einem respektvollen Umgang mit den natirlichen Ressourcen in der Auseinandersetzung
von individuellen und gesellschaftlichen sowie 6konomischen und dkologischen Interessen

stehen im Mittelpunkt. (vgl. Fachkonferenz Umweltbildung 2010, S. 3f.)

,Dazu braucht es eine Umweltbildung, die eigene Erfahrungen und Wahrnehmungen ermég-
licht und die Fahigkeit fordert, mit widerspriichlichen Situationen umzugehen. Zentraler Bau-
stein von Umweltbildung ist das ganzheitliche situierte und authentische Erfahrungslernen.
Eine wichtige Basis bilden Erlebnisse in und mit der Natur. Der Erwerb von Wissen und von
Handlungsstrategien gehort genauso dazu, wie die Fahigkeit und Bereitschaft, den eigenen

Lebensraum aktiv mit zu gestalten. Umweltbildung ist der Prozess und das Ergebnis, wenn
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Menschen bewusst und unbewusst Kompetenzen entwickeln, mit denen sie die Anforderun-
gen des Lebens selbstbestimmt und als Teil einer Gemeinschaft meistern und dabei Mitver-
antwortung Ubernehmen fir ihre soziale, kulturelle (durch den Menschen gestaltete) und
naturliche Umwelt. Umweltbildung fokussiert auf den Erhalt der natirlichen Lebensgrundla-
gen. Sie leistet damit einen Beitrag zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung.“ (Fachkonferenz
Umweltbildung 2010, S. 4)

Waldpadagogik kann als ,waldbezogene Umweltbildung“ gesehen werden. Sie wird im All-
gemeinen als Teilbereich in der Natur- und Umweltpadagogik eingeordnet. In ihren Anliegen
gleicht sie denen in der Umweltbildung herausgestellten Zielformulierungen. Waldpadagogik
will ganzheitliches, praktisches Erleben und Lernen ohne Konkurrenzkampf ermdglichen.
Dabei sollen ein Verstandnis fur 6kologische und gesellschaftliche Zusammenhange in der
Natur geweckt und gefordert werden. Im Mittelpunkt steht der Wald mit seiner Vielfalt an Le-

bensraumen und deren Kreislaufen. (vgl. Bolay, Reichle 2013, S. 23ff.)

Eines der tragenden Elemente in der Waldpadagogik kann dem Konzept von Pestalozzi
.Lernen mit Kopf, Herz und Hand“ zugeordnet werden.

Der Wald dient als padagogischer Raum in dem sich die Kinder selbst erfahren kdnnen. Die-
se Erfahrungswelt beeinflusst die Kinder und erméglicht im Spiel Prozesse der Selbsterfah-
rung und Selbstbildung.

Im Sinne von waldbezogener Umweltbildung erhebt Waldpadagogik den Anspruch, ein er-
ziehendes und bildendes, also ein padagogisches Konzept zu sein. (vgl. ebd., S.27-34)

In den Bildungsplanen der einzelnen Bundeslander wird in unterschiedlicher Gewichtung als
auch unter verschiedenen Perspektiven der Bildungsbereich Natur und Umwelt verankert.
Eher ausfuhrlicher werden die Bereiche von ¢kologischen Zusammenhangen, Aufmerksam-
keit fur naturliche Lebensgrundlagen und die verantwortungsvolle Nutzung naturlicher Res-
sourcen durch den Menschen in den Bildungsplanen angesprochen, welche neben den Na-
turwissenschaften oder statt deren Bildungsbereiche benennen, unter deren Benennung
~Natur® respektive ,Umwelt* vorkommt. Einige der Bildungsplane machen deutlich, dass es
moglich ist, unter dem Titel ,Naturwissenschaftliche Bildung“ auch nachhaltigkeitsrelevante
Fragen und Perspektiven zu bertcksichtigen. (vgl. Stoltenberg 2008, S. 110)

Stoltenberg gibt die Empfehlung, den Bildungsbereich ,Natur” fir die Mdglichkeit der Gestal-
tung eines Mensch-Natur-Verhaltnisses explizit in den Bildungsplanen zu verankern. (vgl.
ebd., S. 114)

Waldpadagogik bildet die Grundlage fir die konzeptionelle, pddagogische Arbeit in den
Waldkindergarten.
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3.2 Geschichte des Waldkindergartens

LDer junge Mensch braucht seinesgleichen - namlich Tiere, Uberhaupt Elementares: Wasser,
Dreck, Geblsche, Spielraum. Man kann ihn auch ohne dies alles aufwachsen lassen, mit
Stofftieren, Teppichen, auf asphaltierten Stralen und Hofen. Er Uberlebt es, doch man soll

sich dann nicht wundern, wenn er spater bestimmte soziale Grundleistungen nicht lernt.“
Alexander Mitscherlich (1965)

Erzieherinnen, Erzieher und Eltern begannen Anfang der neunziger Jahre verstarkt nach
einer alternativen Kindergartenpadagogik zu suchen. Mit dem Wunsch nach neuen padago-
gischen Ansatzen sollte der Fokus auf den Einbezug umweltpadagogischer Elemente gelegt
werden. Im Mittelpunkt neuer padagogischer Ansatze stand ein ganzheitlicher,
kindorientierter, konstruktivistischer Bildungsgedanke.

Als theoretische Grundlage dienten die Theorie der ganzheitlich-sinnlichen Wahrnehmung
von Magaluzzi, Piagets Theorie der geistigen Entwicklung und die Schule der Sinnestatig-
keit, der Selbststéandigkeit und Selbsterziehung von Maria Montessori. (vgl. Knauer, Brandt
1995, S.118)

»Erst, wenn das Kind in der Lage ist, seine Umwelt mit all seinen Sinnen forschend zu erfah-
ren, wenn es selbstbewul3t und sicher ist, kann es sich mit seiner sachlichen und sozialen
Umwelt kognitiv auseinandersetzen. Das Kind erwirbt sein ‘Wissen‘ Uber eigene Aktivitaten.

Kinder sind kleine Forscher, die ihre Umwelt selbstbestimmt erkunden und erobern wollen.
(Knauer, Brandt 1995, S.118)

Struver und Wolf sehen in der Grindung von Natur- und Waldkindergarten eine Antwort auf
die Defizite von Naturerfahrungen, welche mit dem Wandel der Lebenssituationen der Kinder
in Verbindung stand. (vgl. Struver, Wolf 1996, S. 14)

Diese Ansicht teilt der Verband der Natur- und Waldkindergarten in Deutschland. Er stellt
diesen padagogischen Ansatz als eine Form der Kinderbetreuung im Vorschulalter heraus,
welche ein dkologisches und 6konomisches Anliegen der Gegenwart und Zukunft aufgreift

und somit zu den innovativsten Bildungseinrichtungen z&ahlt. (vgl. Hepp-Hoppenthaler 2014)

Urspringlich liegen die Wurzeln der Wald- und Naturpadagogik in Schweden. Seit 1892 gibt
es eine Organisation ,friluftsfrdmjandet”, welche Aktivitdten im naturpadagogischen Bereich

fur Kinder in allen Altersstufen anbietet.

Diese Idee wurde von der Danin Ella Flatau Mitte der finfziger Jahre aufgegriffen. Zunéchst
aus Mangel an Betreuungsplatzen zog Ella Flatau mit inren Kindern und den Kindern aus der
Nachbarschaft zum Spielen in den Wald. Daraus entwickelte sich eine Elterninitiative, welche
bald darauf den ersten Waldkindergarten griindete. (vgl. Miklitz 2011, S. 14f.)
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Der erste offizielle deutsche Waldkindergarten wurde von Ursula Sube in Wiesbaden ge-
griindet. Der Kindergarten erhielt 1968 eine amtliche Genehmigung, musste sich aber wegen
der fehlenden Erzieherinnenausbildung Subes aus Elternbeitrégen finanzieren. Frau Sube
unterhielt den Kindergarten 30 Jahre lang. Aus dieser Initiative gingen keine weiteren Wald-
kindergarten hervor. (vgl. Schede 2000, S. 8f.)

Die Idee des Waldkindergartens nach danischem Vorbild wurde von Kerstin Jebsen und Pet-
ra Jager Ubernommen. Nach Hospitationen in Danemark, der Erstellung einer Konzeption
und einer Vereinsgrindung konnten die Hurden der staatlichen Behdrden Uberwunden wer-
den. 1993 wurde in Flensburg der erste deutsche, staatlich anerkannte Waldkindergarten
gegrindet. (vgl. ebd.)

Es folgten 1994 weitere Griindungen von Waldkindergéarten in Berglen (Baden-Wirtemberg)
und in Lubeck.

Trotz vieler kontroverser Diskussionen in der padagogischen Fachpresse griindeten sich in
den 90ziger Jahren weitere Waldkindergéarten. (vgl. Miklitz 2011, S. 15ff.)

Inzwischen nehmen in Deutschland die Waldkindergarten in einer vielfaltigen Landschaft
frihpadagogischer Konzepte eine anerkannte Stellung ein. An der standig wachsenden An-
zahl von Natur- und Waldkindergérten ist ein steigendes Interesse an diesem Konzept er-
kennbar. (vgl. Huppertz 2004, S.11)

Auf dem Internationalen Kongress der Natur- und Waldkindergarten 2013 in Berlin wurde die
Anzahl von 1500 derzeit existierenden Natur- und Waldkindergartengruppen in Deutschland
genannt. (vgl. Bundesverband Natur- und Waldkindergarten in Deutschland e.V. 2014)

Europaweit entstehen in der Schweiz, Frankreich, Spanien, Italien, Tschechien, England
sowie weltweit wie in Japan und in Std-Korea Natur- und Waldkindergarten. Durch eine Zu-
sammenarbeit und den Austausch von Fachkraften auf internationaler Ebene geben fachli-
che Diskussionen neue Impulse und tragen zur Qualifizierung der Arbeit im Waldkindergar-

ten bei. (vgl. Bundesverband Natur- und Waldkindergarten in Deutschland e.V. 2014)

Mit Naturkindergarten werden oft auch feste Einrichtungen bezeichnet, welche ihren konzep-
tionellen Schwerpunkt nach Natur- und umweltpddagogischen Aspekten ausrichten. Der Be-
griff Naturkindergarten wird aber ebenso auch fur Waldkindergarten verwendet. Natur- und
Waldkindergarten sind demnach namentlich nicht so klar unterschieden. (vgl. Schede 2000,
S.17)

In dieser Arbeit soll auf die konzeptionellen Besonderheiten eines Waldkindergartens einge-

gangen werden - unter besonderer Berlcksichtigung der naturpéddagogischen Arbeit.
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3.3 Gesetzliche Grundlagen und Rahmenbedingungen

Waldkindergéarten sind als Einrichtungen der Jugendhilfe gemaf 8 45 Achtes Buch des Sozi-
algesetzbuches anerkannt und erhalten eine Betriebserlaubnis. Dazu sind in den einzelnen
Bundeslandern unterschiedliche Richtlinien zur Fuhrung eines Waldkindergartens ausgear-

beitet worden, welche sich aber in den Kernpunkten gleichen.

Im Folgenden werden beispielhaft die Richtlinien zur Erteilung einer Betriebserlaubnis fir

Waldkindergarten in Schleswig-Holstein benannt:

e eine feste Unterkunft in Form eines Bauwagens, einer Schutzhitte oder eines Raumes
in einem festen Geb&ude muss vorhanden sein

e ein padagogisches Konzept, in dem auch organisatorische Aspekte geregelt sind (Grup-
pengrof3e, Alter der Kinder, Anfahrtsweq)

e Berechnung der Wirtschaftlichkeit, um eine gesicherte Betriebsflihrung vorweisen zu
konnen

e Erlaubnis zur Nutzung des ausgewahlten Naturareals, laufende Kontakte und Abspra-
chen mit der Forstverwaltung wegen moglicher Geféahrdungen - wie nach Stirmen,
Waldarbeiten, Schutz der Flora und Fauna, bei Jagdbetrieb

¢ Notfall- und Rettungsplan, mit benannten Rettungspunkten und Notunterkunft

e ein geeignetes Ausweichquartier muss vorhanden sein, welches die Gruppe bei extre-
men Wetterbedingungen aufsuchen kann

¢ Vorsorgemaflnahmen fir Gesundheit und besondere Hygienemalinahmen sind in Ab-
sprache mit dem jeweiligen Gesundheitsamt zu vereinbaren

e Klarung des Umfangs des Versicherungsschutzes

e Nachweis der Qualifizierung des padagogischen Personals: sie missen nach § 2 Abs. 2
KiTavVO qualifiziert sein, der Nachweis von regelméRigen Schulungen in Bezug auf
Waldgefahren vorliegen

e Bescheinigung tber die Erste-Hilfe-Ausbildung der Fachkréfte

e Vorlegen eines erweiterten Fihrungszeugnisses gemal 8§ 72 a SGB VIII in Verbindung
mit 8 30a Bundeszentralregistergesetz der Beschéftigten

Der Waldkindergarten sollte mindestens vier Stunden an funf Tagen in der Woche gedffnet

sein. Die GruppengrofR3e darf maximal 20 Kinder betragen. Empfohlen wird eine Gruppen-

grof3e von 16 Kindern und zwei Erzieherinnen, Erziehern als Betreuungspersonen.

Waldkindergarten kdnnen in kommunaler, kirchlicher oder privater Tragerschaft oder durch

Verbande der freien Wohlfahrtspflege betrieben werden.

Die gesetzlichen Grundlagen des im 8§ 22 Sozialgesetzbuch VIII festgeschriebenen Aufgaben

und Zielsetzungen von Kindertageseinrichtungen sind ebenso fir Waldkindergarten verbind-
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lich (vgl. Ministerium fur Soziales, Gesundheit, Familie und Gleichstellung des Landes
Schleswig-Holstein 2012, S. 5-9)

Auf eine nahere Betrachtung der gesetzlichen Vorgaben und deren Ausgestaltung wird an
dieser Stelle verzichtet.

3.4 Schwerpunkte der padagogischen Arbeit im Waldkindergarten

Als grundlegende Leitbilder im Waldkindergarten kénnen reformpadagogische Leitlinien wie
die Foérderung der eigenen Verantwortung, Lernen in ganzheitlichen Zusammenhéangen (ent-
deckendes Lernen), Umwelterziehung und Naturpadagogik und das Lernen auf der Grundla-
ge praktischen Anschauens und Tuns auf der Basis des lebenspraktischen Ansatzes gese-
hen werden. (vgl. Miklitz 2011, S. 29)

Aus einer Befragung von Walderzieherinnen und -erziehern stellte Huppertz (vgl. 2004, S. 20

ff.) heraus, dass fir die Befragten als wichtigste Ziele und Werte der padagogischen Arbeit

die Forderung des Sozialverhaltens, die Naturverbundenheit sowie das Selbstwertgefuhl und

die Selbststandigkeit des Kindes an erster Stelle stehen.

Um diese Leitgedanken im Alltag zu vermitteln, bedarf es eine Einbettung der Bildungs- und

Lernprozesse in einen ganzheitlichen und lebensbezogenen Ansatz.

Zumeist auf Grundlage der Konzeption des Flensburger Waldkindergartens formulierten die

neu entstandenen Einrichtungen zusammengefasst diese konzeptionellen Schwerpunkte:

e FOrderung der sozial-emotionalen Entwicklung

e Forderung der Sprache und der Kommunikation

e Forderung der Fein- und Grobmotorik durch das Schaffen vielfaltiger, freudvoller Bewe-
gungsanlasse

e Forderung des Spiels

e Sensibilisierung fur 6kologische Zusammenhange und Vernetzungen

e  Schulung der Sinne durch direkte Begegnung mit der Natur

e Forderung der kindlichen Kreativitat, der Phantasie und des Entdeckergeistes

e  Starkung der korperlichen, seelischen Gesundheit

e Wertschatzung fur die Natur und alles Lebende sowie der ricksichtsvolle Umgang mit
der Natur

e Erleben der Jahreszeiten und Erscheinungen der Natur

e Erfahren von Stille

e Zusammenarbeit mit den Eltern im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

(vgl. Miklitz 2011, S. 29f.; Huppertz 2004, S. 20; Bickel 2001, S.29-33)

28



Bildungsprozesse im Naturraum

Mit der Frage: "...und was macht sie den halben Tag im Wald?" (Schaffert 2004) wurde im
Zuge der Anerkennung des Waldkindergartens als Frihp&dagogische Bildungs-, Erziehungs-
und Betreuungseinrichtung Uber die Frage diskutiert, wie Kinder an Bildung gelangen.

Fur Schéfer bedeutet Bildung im friihpadagogischen Bereich in erster Linie Selbstbildung,
eingebunden in einen sozialen Kontext. (Schafer 2011, 27f.) Hentig bezeichnet Bildung als
geistige Verarbeitung von Erfahrung. (Hentig 1996, S. 39)

Padagogik im Naturraum lebt von offenen, noch nicht abgeschlossenen Situationen, sucht
das Gleichgewicht zwischen Abenteuer und Sicherheit. Durch die jahreszeitlichen Verande-
rungen erleben die Kinder hautnah Prozesse des Werdens und Vergehens, Wandlung und
Umwandlung und bekommen die Mdglichkeit, Phdnomenen auf die Spur zu kommen. Es
bieten sich den Kindern vielfaltige Anlasse zum Entdecken und Forschen, zur Bewegung und

zur Erfahrung eigener Grenzen. (vgl. Miklitz 2011, S. 65)

Die Natur als impulsgebende Quelle bietet den Kindern Bildungsrdume auf verschiedenen
Ebenen wie zum Beispiel Naturwissenschaft und Mathematik, &sthetischer und sinnlicher
Wahrnehmung sowie der Sprache und Kommunikation und verknipft diese gleichzeitig mit-
einander. Allein und miteinander kénnen im Naturraum ldeen entstehen, Hypothesen aufge-
stellt und Uberprift, und ebenso wieder verworfen werden. Die Erfahrungen durch die stan-
dige ganzheitliche Auseinandersetzung mit der Natur tragen zu einem selbst erfahrenen
Grundgefuhl fur Naturzusammenhange und Naturkreislaufe bei und férdern durch das Mitei-

nander in der Gruppe die Kinder in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung.

Kinder in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung zu unterstitzen versteht sich nach Saarni
darin, Kompetenzen wie die der Selbst- und Fremdwahrnehmung, das Kennen der eigenen
Starken und Fahigkeiten, das Erleben von Selbstwirksamkeit sowie Kommunikation im sozia-
len Miteinander zu fordern, Gefuihle, Gedanken und Bedurfnisse verbal und nonverbal zu
aulRern und Verstandnis fur Emotionen anderer, z.B. in Form von Empathie, zu ermdglichen.
(vgl. Saarni 2002, S. 13)

Vergleicht man das Bildungsverstandnis von Schéfer mit den Bildungsprozessen im Wald-
kindergarten so sind hier deutliche Parallelen erkennbar. Als Konsens kann herausgestellt
werden:

e Kinder lernen in sozialen Beziehungen

e Bildung bedeutet keine Wissensvermittlung, sondern Forderung bei Problemldsungen

e Kinder sind Forscher und Entdecker ihrer Umwelt

o Grenzerfahrungen im kérperlichen und geistigen Bereich machen

e Bildung durch asthetische und sinnliche Wahrnehmungen
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e Bildung beruht auf Beziehungen
e Kinder benotigen fur Bildungsprozesse Raum und Zeit
(vgl. Schafer 2007, S. 62ff.; Miklitz 2011, S. 66ff.; Huppertz 2004, S. 69ff.)

LBildung im Waldkindergarten heif3t forschendes Lernen in Sinnzusammenhéangen.”“ (Miklitz
2011, S. 65) und Schéfer stellt den Zusammenhang wie folgt dar: ,Nicht im Sinne von Die
Kinder durfen jetzt mal selber ein Experiment machen.’ [...] Das als Sinnzusammenhang zu
entdecken und dann eine Frage zu stellen, ‘Wie kommt das‘? , ist eine ganz andere Heran-
gehensweise als bei einem Experiment, das wir Erwachsenen vorbereiten und genau anlei-
ten. Es geht nicht nur um die Wahrnehmung und die Aktivitéat, sondern es geht um das selber
Sehen, Suchen und Finden.*. (Schafer 2012, S. 17)

Bei der Betrachtung von Bildungsprozessen im Naturraum ergibt sich ein zweiter Aspekt, der
eher der Bildungstheorie von Fthenakis, der Ko-Konstruktionstheorie, zuzuordnen ist. Fthe-
nakis sieht Bildungsprozesse immer in der sozialen Interaktion zwischen Kindern und Er-
wachsenen. Lernen findet in der Zusammenarbeit statt. Kinder lernen die Welt verstehen,
indem sie in einen Austausch mit anderen gehen und untereinander Bedeutungen aushan-
deln. (vgl. Fthenakis 2009, S. 6-10)

Hier ist die Aussage von Miklitz einzuordnen, bei der sie formuliert: ,Kinder brauchen Bil-
dungsanlésse” (Miklitz 2011, S. 68) lhr geht es darum, Kindern im Waldkindergarten etwas
zuzumuten, sie an dem Erfahrungsschatz und Expertenwissen der Erwachsenen teilhaben
zu lassen. Kindliche Neugier zu erhalten und bewusst zu pflegen, durch geplante, impulsge-
bende und auch initiierte Bildungserlebnisse. Der lebenspraktische Ansatz spiegelt diese
»Zumutungen® und tragt den formulierten Anspriichen Rechnung, Kindern zuzumuten, sich
Uber ihre bisherigen Erfahrungen und Vorstellungen sowie ihr Wissen hinaus zu wagen. (vgl.
Miklitz 2011, S. 69f.)

Huppertz und Schede benennen gleichermalfien Bildungsansatze fiir den Waldkindergarten,
welche sich in der Ko-Konstruktionstheorie verorten lassen. So schreibt Huppertz: ,Jedes
Kind braucht orientierende Fiihrung - Erziehung -, damit sich z.B. sein Gewissen bilden kann
und zur Selbsténdigkeit gelangt.” (Huppertz 2004, S. 70) Er ist ebenso der Meinung, dass

Kinder in angemessener Weise anregende Bildungsanlasse bendtigen. (vgl. ebd.)

Schede sieht die Erzieherin, den Erzieher im Waldkindergarten in einer Vorbildrolle, aus der
heraus es maglich ist, auf die Kinder einzuwirken. Im Weiteren sieht er Kinder und Erziehe-
rinnen, Erzieher als gemeinsame Gestalter ihrer Bildungsraume. (vgl. Schede 2000, S. 21-
27)

Stellt man den Ko-Konstruktiven Ansatz in den Kontext von Bildungsprozessen im Waldkin-

dergarten sind hier ebenso Parallelen zu finden:
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e Das Schaffen von Bildungsanlassen
e Expertenwissen in Form von sozialer Interaktion — miteinander gemeinsam Wissen kon-
struieren

o Kompetenzen erwerben zum Handeln im sozialen Kontext

Beide Bildungstheorien stehen sich in der Frihpadagogik oft gegensatzlich gegeniber und
werden kontréar diskutiert. Im Waldkindergarten kommt in der frihkindlichen Bildung der Ent-
faltung der eigenen Krafte, das Eigene aus sich selbst heraus Suchen und Finden, eine gro-
e Bedeutung zu. Der Natur-Erlebnis-Raum ,Wald* bietet dafiir eine unerschopfliche Quelle.
Dennoch sind ein Miteinander, die soziale Interaktion zwischen Kindern und Erwachsenen
fur die Bildungsprozesse der Kinder unerlasslich und schlieen sich einander nicht aus. Ge-
meinsames Nachdenken, Philosophieren mit den Kindern und ,Vorbild und Experten® fir die
Kinder zu sein, befahigt Kinder dazu, selbst erfahrene Prozesse in einen neuen Kontext zu

stellen. Sie kdnnen ihren ,Wissensschatz* erweitern und selbst zu Experten werden.

In diesem Sinne ist es fur die Bildungsprozesse der Kinder im Waldkindergarten wertvoll,
wenn ihnen Raum und Zeit fir Prozesse der Selbstbildung gegeben wird - ihnen aber glei-
chermal3en die Begleitung durch Zusammenarbeit mit den Erwachsenen in ihren Bildungs-

prozessen ermoglicht wird.

Die Rolle der Erzieherin, des Erziehers im Waldkindergarten

Huppertz stellt nach einer Befragung von Erzieherinnen und Erziehern im Wald heraus, dass
nur 18,6 % Uber eine besondere Qualifizierung in Waldpadagogik verfigen. Dem gegeniber
steht das Ergebnis einer weiteren Frage: Sind fir die Arbeit im Waldkindergarten besondere

Fahigkeiten erforderlich? 85 der 100 Befragten beantworteten diese Frage mit ja.

Als notwendige Fahigkeiten wurden ein besonderes Interesse an der Natur, Naturverbun-
denheit, Forschergeist, Hintergrundwissen tber biologische und geologische Themen, Spon-
tanitdt und Flexibilitdt, Phantasie, die Freude, Neues zu entdecken, Organisationsfahigkeit

und eine gute Gesundheit, genannt. (vgl. Huppertz 2004, S. 180-183)

Fur Miklitz steht die Naturverbundenheit eines Menschen in engem Zusammenhang mit
selbst erfahrenen Prozessen. Fragen nach der Bedeutung der Natur fur einen selbst und den
Werten, welche man an die Kinder weiter geben méchte, kénnen durch Selbsterfahrung und
Reflexion beantwortet werden. (vgl. Miklitz 2011, S. 73)

Die Erzieherin, der Erzieher hat als ,Sinnstifterin®, ,Sinnstifter” eine Vorbildfunktion und bietet
den Kindern auf moralischer und empathischer Ebene eine wertvolle Orientierung. Fur die
Arbeit im Naturraum sind das Zulassen, Begleiten und Férdern von Naturbegegnungen der

Kinder durch die Erzieherin, den Ezieher besonders wichtig. Hier sind als Beispiele der Um-
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gang mit der animistischen Denkhaltung und Angst und Ekel der Kinder vor der Natur zu
nennen.

Das setzt voraus, dass sie, er die Kinder als eigenaktive, selbststandige Wesen sieht und
ihre Selbstwirksamkeitskréafte untersttitzt. (vgl.ebd., S. 74-85)

Der Wald als autonom strukturierter Naturraum wird fur die Kinder zu einer ganzheitlichen

Erfahrungswelt.

3.5 Naturerfahrungen im Waldkindergarten als Schlissel fur Bildung for

nachhaltige Entwicklung

SWenn du mit anderen ein Schiff bauen willst, so beginne nicht, mit ihnen Holz zu sammelin,

sondern wecke in ihnen die Sehnsucht nach dem grol3en, weiten Meer.*
Antoine de Saint-Exupery

Wie begegnen Kinder Natur und welche Erlebnisse und Erfahrungen missen sie machen,
um sich spéater verantwortungsvoll der Natur gegeniber zu verhalten? Diese Fragen stellen
Knauer und Brandt an den Anfang ihrer Aussage ,/ch schiitze nur, was ich liebe“ (Knauer,
Brandt 1995, Umschlagseite)

Die kindliche Entwicklung wird neben sozialen und personalen Erfahrungen ebenso von der
gegenstandlichen Umwelt beeinflusst. (vgl. Gebhardt 2009, S. 80)

Nach einer Untersuchung von Otterstadt wird deutlich, dass Kinder den Aufenthalt in der
Natur suchen und vor allem die Mdglichkeiten fur immer neue Aktivitdten schéatzen. Dabei
sind Platze, an denen Wasser, Gebilisch, Baume, Blumen und verwildertes Land vorkom-
men, besonders beliebt. (vgl. Otterstadt 1962, S. 278)

Lude sieht nach Mayer und Bayrhuber den Prozess ,Natur erfahren“ folgendermalen:
»...Spezifischer Auseinandersetzungsprozess des Menschen mit seiner belebten Umwelt.”
Kennzeichen sind ,unmittelbare, multisensorische, affektive und vorwissenschaftliche Lerner-

fahrungen®(Lude zit. n. Mayer und Bayrhuber 2010, S. 1)

Nach dieser Definition wird deutlich, dass Naturerfahrungen mit sinnlicher, spontaner und

direkter Naturbegegnung verbunden sind.

Erwachsene setzen ihren Schwerpunkt beim Lernen eher auf die kognitive Ebene. Kinder
lernen zunachst in der frihen Kindheit Gber ihr eigenes Handeln und Fuhlen, Begreifen und
Aneignen. Im Vordergrund stehen vor allem sinnliche Wahrnehmung, Neugier, Spannung
und Gefluihle. (Knauer, Brandt 1995, S. 36)
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Kinder suchen die aktive Auseinandersetzung mit den Objekten der Natur und wollen sich
diese durch Erleben und Untersuchen aneignen. (vgl. Gebhardt 2009, S. 80)

In diesen Zusammenhang ist es von Bedeutung, dass Kinder ihrer Umwelt menschliche Ei-
genschaften zuschreiben — sie beseelen, anthropomorphisieren. In diesem Sinne wird Natur
gar nicht als nichtmenschlicher Objektbereich angesehen. Aus dieser animistischen, das
hei3t unbelebten Objekten Eigenschaften wie Gedanken, Winsche und Gefiihle zuschrei-
benden und anthropomorphischen Erklarung der Welt entsteht eine affektive Beziehung zur
Natur. (vgl. Gebhardt 2010, S. 69f.)

Nach Piaget empfindet sich das Kind ahnlich oder als gleich mit seiner Umwelt und den Din-
gen darin. (vgl. Piaget 1978, S. 143). Durch diese anthropomorphische, symbolische Deu-
tung von Naturerlebnissen werden Naturerfahrungen personlich bedeutsam. (vgl. Gebhardt
2010, S. 70)

Eine Bindung an die Natur, welche auf der Grundlage animistischer Denkstrukturen gewach-
sen ist, bleibt erhalten. Die positive Einstellung zum Mitmenschen und der Umwelt wird durch
das Wissen um die Empfindlichkeit der Natur unterstitzt. (vgl. Miklitz 2011, S. 79)

Das padagogische Konzept des Waldkindergartens stellt Kinder vor Bewegungsherausforde-
rungen durch das Gelande, schafft Mdglichkeiten der sinnlichen und asthetischen Wahrneh-
mung und lasst Wetterwechsel und Jahreszeiten hautnah erleben. (vgl. Struver, Wolf 1996,
S. 14)

Kinder im Waldkindergarten kommen taglich mit ,Natur® aus erster Hand in Berthrung. Sie
konnen sie erfahren und begreifen, missen sich mit ihr auseinandersetzen, und haben da-
durch die Moglichkeit, eine intensive Beziehung zur Natur aufzubauen und ein Verstandnis

von natirlichen Lebensablaufen zu gewinnen. (vgl. Stoltenberg 2011, S. 35)

Fur Berthold und Ziegenspeck entspricht der Wald als Naturbegegnungsraum den allgemei-
nen Bedurfnissen der Kinder, indem die gesamte Personlichkeit des Kindes angesprochen
werden kann. Als allgemeine Bedurfnisse nennen sie:

e Bedurfnisse der Geborgenheit, Zuwendung

e nach Erlebnissen und Abenteuern

e nach Freiheit und Grenzen, Selbststandigkeit und Verantwortung

e die Welt zu entdecken und zu verstehen

e kreativen Tun, Raum und Zeit zum Gestalten und zur Phantasie

e nach Spiel

e nach Bewegung

e vielfaltiger sinnlicher und asthetischer Wahrnehmung

e nach Gemeinschaft und Ruhe

e Raum und Zeit, Erlebtes mitzuteilen
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e eine tiefe Verbundenheit zur Natur zu empfinden
(vgl. Berthold, Ziegenspeck 2002, S. 61ff.)

Miklitz sient den Weg zum Wahrnehmen und Einsetzen fir die Belange der Natur Uber die
Balance zwischen Kognition und Affinitat. Dem voraus geht das Interesse an sachlichen In-
formationen tber die Natur, welches aus einer emotionalen Bindung an die Natur entsteht.
Eine emotionale Bindung zur belebten und unbelebten Natur beruht auf dem animistischen
Welthild des Kindes, indem sich in der friihen Kindheit logisches Denken, Sachwissen und

animistische Denkstrukturen paaren. (vgl. Miklitz 2011, S. 79f.)

Dazu erganzend kann die Aussage von Gebhardt gesehen werden: ,Die subjektive Bedeu-
tung der beziehungsweise die Beziehung zur Natur lasst sich nicht von der Beziehung zu
(frahkindlichen) Bezugspersonen trennen. Die Tonung, die die Beziehung zu den Dingen
erhalt, spiegelt auch die Ténung wieder, die in der Beziehung zu Bezugspersonen gelegen
hat.” (Gebhardt 2009, S. 100)

Eine entscheidende Rolle wie sich Naturbegegnungen auf die Entwicklung von Kindern aus-
wirken und ob sie der Grundstein fir einen nachhaltigen Umgang mit Natur sind, hangt ent-
scheidend mit ihren sozialen Beziehungen zusammen. Die Eltern, als erste feste Bezugsper-
sonen in der Kindheit, sind gewissermal3en als Vorbilder zu sehen, welche Wertmal3stabe

festlegen, an denen sich Kinder orientieren. (vgl. Gebhardt 2009, S. 100)

Als weitere Bezugspersonen der Kinder kdnnen Erzieherinnen und Erzieher gesehen wer-
den. Hier kommt es auf die Begleitung der Kinder im Waldkindergarten in ihren Selbstbil-
dungsprozessen an, welche Naturerfahrungen der Kinder zulassen, unterstitzen und for-
dern.

Voraussetzung dafir ist, dass Erzieherinnen und Erzieher ein Geflihl von selbst erfahrenen
Naturprozessen haben, sich als Teil der Natur verstehen und einen wertschatzenden Um-

gang mit ihrer Mitwelt leben.
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4 NaturSpielpadagogik

Die NaturSpielpadagogik ist ein ganzheitliches, zeitgemalies Bildungsangebot, welches
Umweltbildung und Bildung fir nachhaltige Entwicklung mit den Methoden der Spiel- und
Theaterpadagogik verbindet. Der naturspielpadagogische Umweltbildungsansatz wurde von
Ute Schulte Ostermann und Sylva Britt Jirgensen entwickelt. Die Idee dieser berufsbeglei-
tenden Fortbildung der Umweltpadagogik fir Padagoginnen und Padagogen im Elementar-

und Grundschulalter entsprang der personlichen Betroffenheit beider Autorinnen.

NaturSpielpadagogik begreift den Menschen als Teil der Natur und befahigt Kinder und Er-
wachsene durch selbst erfahrene Prozesse, sich mit den Wurzeln menschlichen Seins ver-

traut zu machen. (vgl. Schulte Ostermann, Juirgensen 2014)

,Ein in der friihen Kindheit — der Zeit des Be-Greifens und magischen Denkens — erfahrenes
Grundgeflhl fir Naturzusammenhéange und Naturkreislaufe bildet die Basis flr aktives, ei-
genverantwortliches und mutiges Handeln in der Zukunft.“ ( Schulte Ostermann, Jirgensen
2014)

In der Bildungslandschatft bietet die NaturSpielpddagogik ein Konzept zur Umweltbildung und
Bildung fur nachhaltige Entwicklung an. Bildung wird im Sinne einer ,Bildungsbegriffsreform®
(vgl. Laewen 2007, S. 40ff.) als Selbstbildung verstanden, welche von den P&adagoginnen
und Padagogen gefdrdert und in das Konzept von Kindertagesstatten integriert werden kann.
(vgl. Ailland 2003, S. 70)

Hier sind die unter 2.4.1 genannten Perspektiven zur Bildung fur nachhaltige Entwicklung im
Elementarbereich einzuordnen. Vor dem Hintergrund konstruktivistischer Lerntheorien wird
das Kind als selbsttatiges, aktives Wesen gesehen, welches durch die Padagoginnen und
Padagogen in seinen Bildungsprozessen begleitet wird. Das Bildungsangebot der Natur-
Spielpadagogik ist als ganzheitliches Curriculum unter Beriicksichtigung entwicklungspsy-
chologischer Grundlagen ausgerichtet. Es setzt bei der Wahrnehmung und dem Empfinden
des Menschen fur die Natur an und mochte dadurch den Kindern eine Sensibilisierung fir
Zusammenh&nge in der Natur ermdglichen. Dabei stehen die Freude an den Wahrnehmun-
gen, neugieriges Forschen und Entdecken - ohne Zweck gebundenes Interesse seitens der
Erwachsenen - im Vordergrund.

Ein solches Bildungsangebot kann nach Schéfer der Boden fir eine Entwicklung zur Nach-
haltigkeit sein, welches ein Bewusstsein fir Probleme in spateren Jahren folgen lasst. (vgl.
Schafer 2012, S. 18)

In der NaturSpielpddagogik ist die Erwachsenenbildung als ein wesentlicher Baustein zu
sehen. Voraussetzung fur eine Bildung fUr nachhaltige Entwicklung im Elementarbereich ist

daher zunachst Bildungsarbeit auf der Erwachsenenebene.
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Das heifl3t, dass Padagoginnen und Padagogen lernen missen, die ,hundert Sprachen® der
Kinder zu verstehen, die Themen der Kinder wahrzunehmen, zu beantworten und ihnen
neue Lernprozesse zuzumuten. (vgl. Ailland 2003, S. 4)

Ziel des Studiums zur NaturSpielpadagogin, zum NaturSpielpadagogen ist es, durch eine
Methodenvielfalt die eigenen Phantasiekrafte und Selbstbildungsprozesse anzuregen, um
Naturerlebnisse im Spiel und Handwerk umsetzen zu kdnnen.

Der ,Schwerpunkt liegt auf dem authentisch gelebten Vorbild des Erwachsenen fiir die Ent-

wicklung der Kinder.“ (Schulte Ostermann, Jirgensen 2005, S. 11)

In der NaturSpielpadagogik werden Phanomene der belebten und unbelebten Natur im
Rhythmus der ,Phanologischen Jahreszeiten“ entdeckt und die Neugier der Kinder, mehr
Uber die Natur zu erfahren, geweckt.

Auf der Grundlage des ,Entdeckenden Lernens” werden Selbstbildungsprozesse der Kinder
angeregt, welche von den Erzieherinnen in einem wertschatzenden Dialog unterstitzt wer-
den. Dabei geht es um die Schaffung eines Bildungsraumes, um fir die Kinder Selbstbil-
dungsprozesse entstehen lassen zu koénnen und die Gelegenheit zu bieten, gemeinsam
Antworten auf Fragen zu finden. Die Natur bietet den Kindern und Erwachsenen dabei eine
unerschopfliche Quelle fur Entdeckungen, Experimente und Spielideen.

4.1 NaturSpielpadagogik als Weiterbildung

In der Erwachsenenbildung unterliegen die angewandten Methoden dem Anspruch der
Ganzheitlichkeit. Im Sinne konstruktivistischen Lernens sollen Zugénge zur eigenen ldentitat
und zum Kind durch asthetische und autobiographische Methoden zur Anwendung kommen.
Durch die gezielte Einbindung von Sinnestibungen und Entspannungstechniken wird die
Wahrnehmungsfahigkeit der Padagoginnen und Padagogen gefdrdert.

Hier finden in der aktiven Seminararbeit Verknlpfungen unter anderem von Methoden aus
der Gestaltpddagogik, Erlebnispadagogik, der Bewegungspédagogik und des Schauspielba-

sistrainings Eingang.

Als Zielsetzung in der Ausbildung zur NaturSpielpadagogin, zum NaturSpielpadagogen ist
nach Schulte Ostermann und Jurgensen formuliert worden, die Verbindung zu schaffen zwi-

schen

= der kognitiv beschreibbaren Erkenntnis der Zusammenhange zwischen Mensch, Kultur
und Natur

= und dem Empfinden der konkreten Verantwortung des Menschen fir die Natur und die
von ihm in den Gang gesetzten Prozesse*
(Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 16)
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Die Padagoginnen und Padagogen sollen befahigt werden, durch die Entwicklung der Phan-
tasiekrafte, des Spieles und des Handwerks zu einer zukunftsorientierten Naturpadagogik
und Naturerlebnisfahigkeit beizutragen.

Inhalt der im sechswochigen Turnus stattfindenden Seminarwochenenden ist es, jahreszeitli-
che Phanomene aufzugreifen, spielerisch weiter zu entwickeln, kognitiv zu erfassen, han-
delnd zu verwandeln und zu ganzheitlichen Vorhaben zu formen. In den jeweiligen Einrich-
tungen der Seminarteilnehmer werden die Aktionen und Projekte konkretisiert und umge-
setzt. AbschlieBend erfolgt die Dokumentation und Reflexion der praktischen Umsetzung
sowie die Prasentation des Projekts durch praktische Ubungen und Moderationstechniken im

Plenum.

Asthetische Wahrnehmung und Praxis

In seinem Buch ,Gebrauch der Sinne — eine kunstpadagogische Praxis® stellt Selle, Profes-

sor fur Theorie, Didaktik und Praxis der asthetischen Erziehung, das folgende Zitat voran:

Was den Anspruch an uns betrifft, so haben die Wahrnehmung und das Denken die Platze
vertauscht, die ihnen nach mehrtausendjahriger Tradition zukamen, und es ist nicht mehr so
ganz sicher, dal3 das Denken als ‘héheres Vermbgen‘ gelten soll. Es ist heutzutage nichts
billiger, als sich im Begrifflichen zu bewegen, Bescheidwissen, Meinungen ‘vertreten’, Den-
ken, Lesen, Reden, Diskutieren — alles das erfordert nicht die geringste Mihe, es vollzieht
sich wie von selbst. In den modernen Riesenkulturen fand die abstrakte Rationalitat des Be-
grifflichen, einst wohl ein seltenes und schwer erreichbares Kénnen, ihren eigenen Modus
des Subalternen, und man bewegt sich heute leichter, als in seinen eigenen Sinnen. Genau
hinsehen, das Empfindbare abzutasten wird zu einer selteneren Leistung, die sich der Klug-
heit néhert, welche ja das Unformulierte abzuhéren vermag.“ (Gehlen 1960, zit. in Selle
1988, S. 9)

Meist bleiben in der Ausbildungspraxis der asthetischen Erziehung an Hochschulen ,astheti-
sche Erziehung“ und ,Didaktik” streng voneinander getrennt. Auf der einen Seite steht die
Kunst und auf der anderen die Erziehungstheorie, welche man in der Spezialisierung auch
Fachdidaktik nennt. Heute, so kritisiert Selle, scheint es vdllig unstreitbar, ,dal8 die Lehre
vom Lehren im asthetischen Bereich vom Kopf entspringen musse. Fragt sich nur, wo der
Kopf das alles her hat, was und wie er lehren will.“ (Selle 1988, S. 330)

Als Kunsterzieher fordert Selle, dass &asthetische Eigenarbeit die Grundvoraussetzung fir
das Lehren bilden sollte. (vgl. ebd., S. 331)

In diesem Zusammenhang meint Asthetik nicht Schones, Harmonisches und Perfektes,

»~sondern eher eine vielschichtige, durchaus auch widerspriichliche oder konfliktreiche, nicht-
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fertige sinnliche, emotionale und rationale Wahrnehmungs- und Gestaltungsweise.” (Brée
2007, S. 249)

Eine Vielzahl an Verfahren und Ansatzen halt die Sichtweise der modernen bildenden Kunst
bereit, welche sich im Sinne konstruktivistischer Lerntheorien — einem neuen Verstehen von
Lehren und Lernen - eignen. Um kreative Prozesse bei Kiinstlern zu fordern, grindete der
prominente Bauhaus-Kunstler Itten eine Schule zur Wahrnehmung und zur individuellen
Sensibilisierung. Die Kinstlerin Edwards stellte in ihren Zeichenkursen fest, dass Erwachse-
ne sich schwer von ihren bereits gespeicherten Erfahrungen l6sen kénnen. Sie konnten die
Welt erst dann konstruierend wahrnehmen, nachdem sie sich durch das Entfremden des

Gegenstandes von den vorhandenen Schemata gel6st hatten. (vgl. Ailland 2003, S. 75f.)

Aus den Verfahren und Ansatzen der modernen Kunst ergibt sich die Bedeutung der sinn-

lich-asthetischen Wahrnehmungs- und Gestaltungsmethoden in der Erwachsenenbildung.

Asthetisch-Kiinstlerische Ubungen der NaturSpielpadagogik sind:

e das Gestalten ohne zu sehen, um die visuelle Kontrolle auszuschalten
e das Malen nach Musik, das Malen von Gertichen

e Bewegungsubungen nach Rudolph von Laban

e Theaterpadagogische Ubungen nach Michael Cechov und Augusto Boal

Im Kontext der Seminarwochenenden werden die Methoden thematisch auf die jeweiligen
Naturprozesse im Jahresverlauf abgestimmt, mit den Seminarteilnehmern erarbeitet und

weiter entwickelt.

In der naturspielpadagogischen Erwachsenenbildung bilden die Bewegungsiibungen von
Laban und die theaterpddagogischen Ubungen von Cechov und Boal grundlegende Bau-

steine.

In seinem Werk ,Die Kunst der Bewegung® stellt Laban das Phanomen der menschlichen
Bewegung dar. Labans Einsichten gehen in das Wesen der Bewegung trotz der Bezogenheit
auf die tanzerische und spielerische Praxis ein, tber den Rahmen des Theaters hinaus und
erstrecken sich ,auf die Biihne des menschlichen Lebens®. (Ullmann, zit. in Laban 2003, S.
6) Die menschliche Bewegung wird nach Laban in unterschiedliche Grundprinzipien, z.B.
Raum, Zeit und Kraft eingeteilt und die Beziehung zwischen innerer Bewegungsmotivation
und aullerem Korpergeschehen erforscht. Bewegung wird als die ursprungliche Lebenskraft
gesehen und stellt den sichtbaren Ausdruck unserer inneren Welt dar. In der naturspielpada-
gogischen Arbeit finden viele, von Laban entworfene, praktische Ubungen Anwendung. In
den Ubungen wird Bewegung als Konstruktion erfahren. (vgl. Ailland 2003, S. 77) ,Mit seinen
Bewegungen zielt er (der Mensch) auf etwas hin, das fiir ihn von Bedeutung ist.“ (Laban
2003, S. 9)
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Brée fasst es folgendermaflen zusammen: ,dass aus kunsthistorischer Sicht, unabhéngig
von den unterschiedlichen, kinstlerischen Stilen und Ansatzen, der Bewegungsaspekt mit all
seinen verschiedenen Bezligen und Verknupfungen (Korpersinne, Motorik, Raumorientie-
rung, emotionale, affektive und rationale Ebenen) eine zentrale Rolle in Wahrnehmungs- und
Gestaltungsprozessen spielt.” (Brée 2007, S. 277)

In und durch Bewegung setzen sich Kinder mit ihrer Umwelt auseinander. Bewegung bedeu-
tet in der frGhen Kindheit ,Erfahrungslernen® im Sinne von Selbstbildungsprozessen. (vgl.
Bahr et al 2012, S. 103)

Seit 1912 war Michael Cechov am Moskauer Kiinstlertheater als Regisseur, Studioleiter und
Darsteller tatig. In der epochalen Theaterbewegung trat er als ein engagierter Mitstreiter in
kunstlerisch-methodischen Fragen auf, welche den Grundstein flr eine neue Bihnenkunst
legten. In seinem Werk: ,Die Kunst des Schauspielers® handelt es sich um eine Schulungs-
schrift, in der er den Leser Schritt fir Schritt in den Ubungsweg kiinstlerischer Selbsterzie-
hung einweist. (Cechov 2010, Umschlagseite) In der naturspielpddagogischen Erwachse-
nenbildung spielen vor allem die Anleitungen und Ubungen zu Imaginations- und Konzentra-
tionstibungen und seine Darstellungen zur Individualitat eine Rolle.

,Das wahre schdpferische Fiihlen liegt nicht an der Oberfliche der Seele. Aufgerufen aus
den Tiefen des Unterbewul3tseins, versetzt es nicht nur den Zuschauer, sondern auch den

Schauspieler selbst in Erstaunen.” (Cechov 2010, S. 39)

Augusto Boal, Erfinder des ,Theater der Unterdruckten®, gilt als einer der bedeutendsten
Theaterpadagogen unserer Zeit. Sein grundsatzliches Verstandnis von Theater hat noch
immer einen nachhaltigen Einfluss auf die europaische Theaterpadagogik. Im Laufe der 70er
Jahre entwickelte Boal Volkstheaterformen, die Probleme von unterprivilegierten Bevolke-
rungsschichten aufgreifen und soziale Verhaltensformen anregen wollten. Auf der Biihne wie
im Alltag autoritar-monologische Strukturen durch einen dialogischen Dialog zu ersetzen,
war Ziel seines Theaters. Boal entwickelte in den folgenden Jahrzenten sein Theatermodell
weiter, indem er sich starker mit den inneren Konflikten des einzelnen Subjekts, therapeuti-
schen Fragestellungen und mit dem Theater als kiinstlerisches Medium auseinandersetzte.
(vgl. Weintz, in Boal 2006, S. 9) Boal bezeichnet seine Ubungstechniken als &sthetische
Techniken.

,Das Bild oder die Szene muss in einem &sthetischen Klima konstruiert werden, einem Klima
von Emotionen, Ténen und Bewegungen, und nicht ausschliel3lich durch das Medium der
Woérter.” (Boal 2006, S. 14)

Daraus ergibt sich der Bezug zur Weiterbildungsarbeit. Der Einsatz von asthetisch-

theatralischer Spieltechniken dient nicht dem Selbstzweck, sondern wird gezielt zu Weckung
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von Spontanitat, Aktivitatsdrang, Sympathie, Solidaritat und Mut zur Offenheit zwischen den
Teilnehmern eingesetzt. (vgl. Ailland 2003, S. 79)

,ole (die neuen Spieltechniken) wollen unter Beteiligung der gesamten Gruppe subjektive
Muster, Bedurfnisse, Blockaden und Konflikte ausloten, die (vermeintlichen) Erwartungen
des sozialen Umfelds kritisch in Betracht ziehen und auch die Strukturen in zwischen-
menschlichen Beziehungen aufdecken. Im padagogischen Rahmen kann mit Hilfe dieser
Ubungen deutlich werden, was im Alltag vergessen, iibersehen oder verdrangt wird. Dariiber
hinaus bieten sie AnstéRe zur Differenzierung von Kérperwahrnehmung und- ausdruck.”
(Weintz in Boal 2006, S. 10)

Autobiographische Arbeit in der Erwachsenenbildung

Professionelles Handeln von Padagoginnen und Padagogen zeichnet sich durch eine Dis-
tanz zu den selbst erfahrenen und erlebten Mustern und durch die bewusste Wahl von Hand-
lungsmdglichkeiten in padagogischen Situationen aus. Biographisches Arbeiten, die Reflexi-
on der eigenen Erfahrungen, eigene personlichkeitsbezogene Starken und Schwachen zu
erkennen, ist Voraussetzung dafir, in seinem Arbeitsfeld und den damit verbundenen Anfor-
derungen, Belastungen und Kompetenzen professionell zu agieren. (Lorber, Neuf3 2010, S.
27)

Eine anspruchsvolle Rolle kommt den Padagoginnen und Padagogen in Bezug auf die For-
derung der Selbstbildungsprozesse der Kinder zu. Eine vertrauensvolle Beziehung ist die
Grundlage fur einen erfolgreichen padagogischen Prozess. Die Haltung, mit welcher die Er-
zieherinnen und Erzieher den Kindern begegnen, die Gestaltung des &ufReren Umfelds und
der Interaktion zwischen sich und den Kindern wird von ihrer individuellen Biographie ge-
pragt. (vgl. Andres 2007, S. 412f.; Wist, Wust 2010, S. 168f.) Eine Sichtweise auf das Kind
als ein aktives und kompetentes Wesen seiner Entwicklung erfordern eine von Wertschéat-
zung und Selbstreflexion gepragte Haltung der Erzieherinnen und Erziehern gegeniber den
Kindern. Gleichzeitig schliel3t es die Bewusstheit ihrer Vorbildfunktion des eigenen Handelns
mit ein. (vgl. Wist, Wist 2010, S. 169) Eine Mdglichkeit ,efwas Neues zu beginnen und die
alten Pfade und vorgefassten Meinungen zu verlassen” (Andres 2007, S. 412) sieht Andres

im Dialog und stellt folgende Grundhaltungen fiir einen gelingenden Dialog heraus:

e die Bereitschaft, eigene Positionen in Frage zu stellen, nicht mehr als Wissende(r) auf-
zutreten, sondern eine fragende, forschende, von interessierter Neugier getragene Hal-
tung einzunehmen;

e die Anerkennung der Verschiedenheit der Menschen und der Pluralitat von Welt;

o die Offenheit gegentiber anderer Sichtweisen und anderem Erleben.*

(Andres 2007, S. 415f.)
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Diese gestellten Forderungen gelten fir den Dialog zwischen Erwachsenen und Kindern wie

gleichermalfien fur den Dialog zwischen Erwachsenen.

Im Rahmen der naturspielpddagogischen Erwachsenenbildung wird die autobiographische
Arbeit mit Hilfe der theatralen Methoden von Cechov (1989) ebenso wie das reflexive autobi-
ographische Arbeiten durch die &sthetisch-theatralischen Spieltechniken von Boal unter-
stitzt. In unterschiedlicher Form beinhalten die asthetisch-kiinstlerischen Methoden sinnli-
cher Wahrnehmungs- und Gestaltungsprozesse autobiographisches Arbeiten. Boal schreibt
dazu: ,Die Technik hilft Geflihle und Wiinsche zu klédren. Sie hilft dem Protagonisten, sich
selbst nicht als einseitiges Wesen im Spiegel zu betrachten, sondern als ein vielseitiger
Mensch, dessen Bild von einem Prisma reflektiert wird, das aus den anderen Mitspielern
besteht.” (Boal 2006, S.13) Dadurch entsteht eine Art von Selbstbeobachtung, in deren
Rahmen eingefahrene Verhaltensmuster Uberprift, ,blinde Flecke im eigenen Selbstbild

ausgeleuchtet und neue Perspektiven gewonnen werden. (vgl. Weintz in Boal 2006, S. 13)

In Anlehnung an Cechov wird in der NaturSpielpddagogik von einem Bild der Padagogin, des
Padagogen als Instrument und Spielerin und Spieler ausgegangen. Das heil3t, die Padago-
gin ist Instrument und Spielerin gleichzeitig in einer Person. Paddagoginnen mussen sich in
unterschiedlichen Disziplinen Uben, ,um im richtigen Moment ‘auf sich spielen‘ zu kénnen.*“
(Schulte Ostermann, Jurgensen 2002, S. 16)

4.2 Lerntheorien

Das Bildungsangebot der NaturSpielpadagogik ist als ganzheitliches Curriculum unter Be-
ricksichtigung von entwicklungspsychologischen und neurobiologischen Erkenntnissen aus-
gerichtet. In diesem Zusammenhang soll eine Betrachtung des lerntheoretischen Hinter-

grunds erfolgen.

Es gibt eine Reihe verschiedener Definitionen des Ausdrucks von Lernen. Lefrancois be-
zeichnet Lernen als Verhaltensdnderung, die aufgrund von Erfahrungen zustande kommt.
Lerntheorien sind Versuche, welche Kenntnisse Uber das Lernen systematisieren und zu-
sammenfassen. Sie beschreiben die Bedingungen unter denen sich Lernprozesse vollziehen
konnen. (vgl. Lefrancois 1994, S. 8) ,Eine Theorie l(iber das menschliche Lernen sollte folg-
lich Aussagen dariber machen, unter welchen Bedingungen optimales Lernen eintritt und
unter welchen nicht.” (ebd., S. 5) Im Rahmen dieser Arbeit wird optimales Lernen als nach-
haltiges Lernen — im Sinne von anhaltender, bestmdglicher Wirkung - bezeichnet. Als Grund-
lagen sollen dazu die entwicklungspsychologische Theorie von Piaget und Wygotski, aus
neurobiologischer Sicht nach Hither sowie die Theorie des Lernens nach Vester herangezo-

gen werden.
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Theorie der kognitiven Entwicklung nach Piaget und Wygotski

Piagets Grundannahme besteht darin, dass Kinder von Geburt an geistig wie korperlich aktiv
sind. (vgl. Siegler, DeLoache, Eisenberg 2011, S. 128) Das Kind wird als Wissenschaftler
gesehen, welches durch die standige Auseinandersetzung mit seiner Umwelt sein Wissen
konstruiert. (vgl. Schwarzer 2011, S. 85) Piagets Ansatz wird als konstruktivistisch bezeich-
net, weil das Kind als Reaktion auf seine Erfahrungen selbst sein Wissen konstruiert. Als die
drei wichtigsten konstruktiven Prozesse kénnen nach Piaget das Bilden von Hypothesen,
das Experimentieren und das Ziehen von Schlussfolgerung aus den eigenen Beobachtungen
genannt werden. Die zweite Grundannahme besteht darin, dass Kinder viele wichtige Aufga-
ben selbst bewaltigen und nicht auf die Hilfe von Instruktionen durch Erwachsene oder ande-
re Kinder angewiesen sind. Kinder sind von sich aus motiviert zu lernen und bedurfen nicht
der Belohnung durch Erwachsene, kann als dritte Grundannahme verstanden werden. Pia-
get geht bei der kognitiven Entwicklung davon aus, dass Anlage und Umwelt zusammen
spielen. Umwelt umfasst die Erziehung durch die Eltern als auch durch andere weitere Be-
treuungspersonen sowie jede Erfahrung, die das Kind macht. Das reifende Gehirn und der
reifende Koérper des Kindes, die Wahrnehmungs- und Handlungsfahigkeit und das Sammeln
von Erfahrungen daraus, sowie die Motivation, gehdren zur Anlage; diese Anlage ist grund-
legend fur die Funktionen der Adaptation und der Strukturierung, die fiir das geistige Wachs-
tum von Bedeutung sind. Mit Adaptation bezeichnet man die Tendenz, auf Umweltanforde-
rungen entsprechend seinen eigenen Zielen zu reagieren. Einzelne Beobachtungen in koha-
rente Wissensstrukturen zu integrieren wird als Strukturierung, Organisation bezeichnet. Drei
Prozesse wirken seit der Geburt zusammen, um die Entwicklung voranzutreiben: Assimilati-

on, Akkommodation und Aquilibration. (vgl. Siegler, DeLoache, Eisenberg 2011, S. 129)

- Assimilation: bezeichnet den Prozess, mit dem das Kind die Umwelt im Sinne seines
vorhandenen Schemas interpretiert. Die AuRenwelt wird an ein vorhandenes Schema
angepasst.

- Akkommodation: bezeichnet den Prozess, bei dem bereits vorhandene Schemata an
neue Gegebenheiten der Umwelt angepasst werden.

- Aquilibration: bezeichnet den Prozess, bei dem die Balance zwischen Assimilation und
Akkommodation hergestellt wird. Auf diese Weise kann ein neues Schemata entstehen.

(vgl. Schwarzer 2011, S. 85f.)

Piaget geht davon aus, dass alle Prozesse der Adaptation und der Strukturierung in vier qua-

litativ unterschiedlichen, aufeinander aufbauenden Stadien verlaufen. Die Stadien kdnnen

nicht Gbersprungen werden, wobei jedes Stadium eigene charakteristische Merkmale, wie

Kinder ihre Schemata organisieren und anpassen, aufweist.
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Kinder im Alter von zwei bis sieben Jahren befinden sich nach Piaget im praoperationalen
Stadium. Objekte erhalten in dieser Phase von Kindern neue Funktionen — symbolische Re-
présentation. Das Symbolsystem, die Sprache, macht in dieser Phase grol3e Fortschritte.
(vgl. ebd., S. 88)

Ebenso befinden sich Kinder im Kindergarten- und Vorschulalter in der Phase des magi-
schen, animistischen Denkens. Sie schreiben belebten und unbelebten Objekten wie Tieren
oder einem Tisch menschliche Eigenschaften zu. Naturwissenschaftliche Phanomene wer-
den dem Wirken héherer Machte zugeschrieben. (vgl. o. A., Das Entwicklungsstufenmodell
nach Piaget) Ein weiteres Merkmal ist der Egozentrismus. Das heif3t, Kinder sehen die Welt
ausschlie3lich vom eigenen Standpunkt aus und haben Schwierigkeiten, einen Perspektiv-
wechsel - die Sichtweise anderer Menschen - einzunehmen. Mit zunehmendem Alter gelingt
es den Kindern, in der praoperationalen Phase einen Perspektivwechsel zu vollziehen, wel-
cher sich ebenso im Sprachgebrauch auR3ert. Die Zentrierung ist eine weitere, mit dem Ego-
zentrismus verwandte Einschrankung im Denken von Kindern in diesem Alter. Sie beinhaltet
die Tendenz, sich auf ein auffalliges Merkmal oder eine Sichtweise eines Objekts oder Er-

eignisses zu konzentrieren. (vgl. Siegler, DeLoache, Eisenberg 2011, S. 134-137)

Als Hauptkritikpunkt an Piagets Theorie kann seine Annahme gesehen werden, dass sich die
kognitive Entwicklung in vier Stufen vollzieht. Dabei finden die inter- und intraindividuellen
Unterschiede in der Entwicklung des Kindes keine Berticksichtigung. (vgl. Schwarzer 2011,
S. 92)

Nach Wygotski vollzieht sich die kindliche kognitive Entwicklung im Kontext des Denkens mit
anderen Personen. Er betrachtet das Kind nicht in erster Linie als Wissenschaftler, sondern
als soziales Wesen. Kindliches Denken entsteht und verandert sich im soziokulturellen Kon-
text. Auf Grund der sozialen Interaktion zwischen Kind und Eltern, Lehrern oder anderen
kompetenten Gleichaltrigen entstehen entscheidende Veranderungen im Denken des Kin-
des. Wygotski meint mit Kontext zum einen die allgemeine Kultur, in der das Kind aufwachst,
und zum anderen das unmittelbare spezifische Setting, welches das Kind umgibt. Er geht
davon aus, dass grof3e Unterschiede kindlichen Denkens durch das soziokulturelle Umfeld
der Kinder maRgeblich beeinflusst werden. Durch die Interaktion mit anderen Personen ent-
steht und verandert sich das kindliche Denken. Der Inhalt der Interaktion wird vom Kind in-
ternalisiert und somit zur eigenen Gedankenwelt des Kindes. Dabei sieht er die Sprache als
eines der wichtigsten ,psychologischen Werkzeuge“ in der Interaktion. Sie stellt die Verbin-
dung zwischen dem Kind und der Umwelt dar. Denken und Sprechen stehen bei Wygotski

ab einem Alter von ungefahr zwei Jahren unter gegenseitiger Beeinflussung zueinander.
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Piaget hingegen geht davon aus, dass die Sprache ein Produkt und Ausdruckfahigkeit des
Denkens von Kindern ist. (vgl. Schwarzer 2011, S. 102-106)

Voraussetzung fir kindliches Lernen aus neurobiologischer Sicht

Der Mensch kommt mit einem offenen, lernfahigen und durch eigene Erfahrungen in seiner

weiteren Entwicklung und strukturellen Ausreifung formbaren Gehirn zur Welt. Fur einen lan-

gen Zeitraum ist er auf die Fursorge und den Schutz der Erwachsenen und in seiner Hirn-

entwicklung in einem hohen Maf} von emotionaler, sozialer und intellektueller Kompetenz

einer erwachsenen Bezugspersonen angewiesen. Die sich im Gehirn herausbildenden

Nervenzellverschaltungen werden von Anfang an, auch schon vor der Geburt, durch eigene

Erfahrungen nutzungsabhéngig strukturiert. Kinder sind in der friihen Kindheit besonders

offen flr neue Erfahrungen, sie sind neugierig, lassen sich schnell begeistern und sind lern-

begierig. (vgl. Huther, 2011, S. 70f.) Huther benennt Aspekte, welche fur die Herausbildung

komplexer Verschaltungen im kindlichen Gehirn férderlich sind:

¢ Kindern die Moglichkeit geben, sich aktiv an der Gestaltung ihrer Umwelt zu beteiligen

e Kindern Freiraume zum Spiel und Ausleben ihrer Phantasie und Kreativitat einrGumen

¢ Kinder nicht mit Reizen zu Uberfluten

¢ Kindern die Mdglichkeit geben, eigene Erfahrungen bei der Bewdltigung von Schwierig-
keiten und Problemen zu machen

¢ die Bedirfnisse und Wiinsche der Kinder wahrnehmen und ihnen ein anregendes Um-
feld bieten

(vgl.ebd., S. 71)

Damit Kinder neue Erfahrungen als Herausforderung und nicht als Bedrohung empfinden,

miissen sie von emotional zugewandten Bezugspersonen, die ihnen Sicherheit geben, be-

gleitet werden. Kinder lernen, indem sie neue Erfahrungen an bereits vertraute Verhaltens-

muster anknupfen. Um die Welt flr sich zu erschlie3en, etwas Neues auszuprobieren, ist es

wichtig, dass Kinder sich sicher fiihlen und ein Vertrauen in die Welt aufgebaut haben. Des-

halb sind fur Kinder enge Beziehungen zu Menschen, die ihnen Sicherheit geben, ihnen

Vorbild sind und beim Lésen von Problemen behilflich sind, besonders wichtig. (vgl. Huther

2011, S. 80-83)

Theorie des Lernens nach Vester

In seinem Werk ,Denken, Lernen, Vergessen® hat Vester in den 70er Jahren ein ,Netzwerk
des Lernens® entworfen, welches die Verflechtung der Phdnomene zeigt, die mit unserer
Gehirnaktivitat verknipft sind. (vgl. Vester 2012, S. 122) Daraus leitet Vester 13 Regeln fir
das Lernen aus lernbiologischer Sicht ab (vgl. Vester 2012, S. 197-200):
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1. Lernziele kennen — Lernstoff muss dem Lernenden personlich einsichtig sein

2. Sinnvolles Curriculum — Lernstoff muss einen Bezug zur Wirklichkeit haben und fir den
Lernenden einsehbar sein, damit eine Verankerung im Gedachtnis entsteht

3. ,Fremdeln® wird durch Neugierde kompensiert — Lernbereitschaft wird durch Neugierde,
Faszination und Erwartung geweckt

4. Neues alt verpacken — Verpackung von neuem Lernstoff mildert die Abwehr gegen das
Unbekannte

5. Skelett vor Detail — gré3ere Zusammenhange héangen immer irgendwie mit der Alltags-
welt zusammen, also mit Vertrauen
Interferenz meiden — zusatzliche Wahrnehmungen gleichen Inhalts sind stérend
Erklarung vor Begriff — durch die Erklarung von Tatsachen und Zusammenhangen wer-
den bereits bekannte Assoziationsmuster geweckt auf dem der neue Begriff verankert
werden kann

8. Zusatzliche Assoziationen — neue Informationen erhalten durch Begleitinformationen ein
Erkennungssignal im Gehirn

9. Lernspall — Erfolgserlebnisse und Spafd sorgen fir eine lernpositive Hormonlage und
ermoglichen reibungsloses Funktionieren der physiologischen Vorgange beim Lernen

10. Viele Eingangskanéle — je mehr Eingangskanéle dem Lernstoff angeboten wird, desto
mehr Assoziationsmaoglichkeiten fir das tiefere Verstandnis

11. Verknipfung mit der Realitdt — Lernstoff mit mdglichst vielen realen Erlebnissen verbin-
den

12. Wiederholung neuer Informationen

13. Dichte Verknupfung — fuhrt zur Starkung der Punkte 4, 5, 8, 10 und 11

Diese Regeln sollen eine Optimierung von Lernprozessen auf biologischer Ebene mit Stro-

men und Schwingungen im Gehirn ermdglichen, die in eine stoffliche Verankerung von Lern-

inhalten durch Synthese von Ribonukleinsaure und spéatere Proteinsynthese miinden kon-

nen. Hier treffen sich auf materieller, stofflicher Ebene (Zellstruktur, Volumen und Funktiona-

litat verschiedener Hirnareale, Aufnahmekapazitat und —vermégen der Sinneskanéle) Amine

und Proteine, um sinnlich aufgenommene Informationen in Erinnerung durch

,Verstofflichung“ zu ermdglichen. (Vester 2012, S. 82-89)

Lerntheorien integrieren in unterschiedlicher Intensitat Elemente von ,Hardware” wie organi-
sche Voraussetzungen und Genetik, Epigenetik und von ,Software“ wie Bindung, Beziehung
und allgemein gelingender sozialer Interaktion und Bewertung im intraindividuellem Kontext.
Neugierde und gesammelter Erfahrungsschatz fuhren zu Aktivitat in der konstruierten Wirk-
lichkeit des selbst erlebten Lernens und zu hirnorganisch-stofflich manifestierten Verande-

rungen des einzelnen, kulturell mitgepragten Lernenden.
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4.3 Das Spiel

Das Wort Spiel hat vielerlei Assoziationsfelder, die weit und vielschichtig sein kdnnen: man
denkt an traumhaft versunkene Kinder aber auch an den Spieler am Roulette Tisch, an Aus-
drucksprozesse wie Basteln und Bauen und an das Zusammenspiel von Mannschaften. (vgl.
Scheuerl 1991, S. 9) Das Spiel kann als grundlegende menschliche Erfahrung angesehen
werden. Es geschieht zu keinem Zweck und unterbricht das alltdgliche Leben. (Stenger
2010, S. 30) In der Versunkenheit des Spiels geht der Mensch ganzheitlich, mit Leib und
Seele, in seinem Tun auf. Diesen Zustand bezeichnet der Psychologe Csikszentmihaly als
Llow*, welcher ein erhéhtes Lebensgeflihl kennzeichnet, wenn der Mensch véllig in seinem

Tun aufgeht. (vgl. Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 13)

Bis heute ist es nicht gelungen, eine eindeutige Definition von Spiel zu geben. Huinzinga
definiert Spiel als ,eine freiwillige Handlung oder Beschéftigung, die innerhalb gewisser fest-
gesetzter Grenzen von Zeit und Raum nach freiwillig angenommen, aber unbedingt binden-
der Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefuhl der
Spannung und Freude und einem Bewulltsein des ’Andersseins’ als das ‘gewoéhnliche Le-
ben’.“ (Huinzinga in Scheuerl, Hans 1991, S. 148)

Nach einer Studentenbefragung zur Frage: Was heildt eigentlich ,Spielen“? , fasst Mogel
folgende Ergebnisse zusammen: Spielen ist eine frei gewahlte Tatigkeit, ohne Zweckgebun-
denheit. Spielen ist mit Neugier verbunden und sucht Uberraschungen. Spielen bedeutet das
Erleben von Freude, Spalf3, Vergnigen und Lust. Spielen spiegelt inneres Wohlbefinden des
Spielers wider und ist getragen von der Suche nach Spannung. Spielen ist ein Bewegen von
Gegenstanden, das mit einer Bereicherung und Erleichterung des Lebens einher geht. Es
hat eine eigene Beziehung zu Raum, Zeit und Umwelt und ist frei von Zeitdruck. Spielen be-
inhaltet eine kreative und phantasievolle Auseinandersetzung mit der Umwelt. Haufig sind
Spielbeziehungen partnerschaftliche Interaktionen. Spielen bedeutet Kommunikation mit
Gedanken, Dingen und Personen. (vgl. Mogel 2008, S. 4) ,Spielen heil3t Ausdriicken des
individuellen Selbst. Sinn dabei ist es die Wirklichkeit nach auf3en und nach innen auszulo-
ten.“(ebd., S. 4)

Das Kind gewinnt im Spiel einen Raum, in dem es mit Ideen, Handlungen und Materialien
experimentiert und seine Fahigkeiten weiter entwickelt. Es erfahrt sich im Spiel aktiv gestal-
tend und selbsttatig. (vgl. Stenger 2010, S. 36) ,Was das Kind im Spiel lernt und verbindet,

vernetzt sich in ihm zu einem Bild von der Welt und sich selbst.” (Stenger 2010, S. 36)

Fur die Magdeburger Professorin Dr. Pauen ist das Spielen ein wesentlicher Faktor fiir die

geistige Entwicklung der Kinder. (vgl. Pauen in Tenzer E. 2002)
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Nach Kreutzer ist neben dem Lernen das Spielen die pddagogisch bedeutsamste Téatigkeit
des Menschen. Dabei steht das Spiel nicht gegensatzlich dem Lernen gegeniiber, sondern
ermaoglicht es in vielfaltiger Weise. (vgl. Keuzer 1883, S. 3) ,Spielen ist Leben, schafft Leben,
ist immer lebendig, lebensvoll. Als Teil des Lebens ist es kein den Kindern, oder gar nur den
kleinen Kindern, vorbehaltenes Tun und als solcher berihrt er auch alle Bereiche, die fur das

menschliche Leben Bedeutung besitzen.” (ebd., S. 3)

Beins bezeichnet Spielen als lustvolles Lernen. Spielen ist die Ausdrucksform des Kindes, in
dem es in einem hohen Mal3e eigenaktiv und selbsttatig handelt. Er verknupft damit die For-
derung, Kindern Spielrdume zuzugestehen, welche dem kindlichen Drang nach Bewegung,
sinnlichen Erfahrungen, Experimentieren, Forschen und der Kreativitdit Raum geben. (Beins
2007, S. 46f.) ,Kinder, denen nur noch wenig Gelegenheit zum Spielen bleibt oder geboten
wird, verlieren die Lust am Spielen und damit auch die Lust am Entdecken, die Lust am Ler-
nen. Womoglich geht ihnen sogar die Lust am Leben, am Kindsein verloren.” (Gebauer,
Hather 2003, S. 165)

Spieltheorien

Hans Scheuerl versuchte die Frage nach dem Wesen des Spiels durch die Gemeinsamkei-
ten der Spieltheorien zu klaren und befasste sich in diesem Zusammenhang intensiv mit den
Spieltheorien von der Antike bis zur Moderne. Er fand heraus, dass in vielen Spieltheorien

e Spiel, das Moment der Freiheit,

e Spiel, das Moment der inneren Unruhe,

e Spiel, das Moment der Scheinhaftigkeit,

e Spiel, das Moment der Ambivalenz,

e Spiel, das Moment der Geschlossenheit,

e Spiel, das Moment der Gegenwartigkeit genannt wurde.

(vgl. Kreuzer 1983, S. 10f.)

Im Folgenden sollen entwicklungspsychologische Aspekte und die integrative Spieltheorie

nach Gerd E. Schafer ndher betrachtet werden.

Entwicklungspsychologische Aspekte

Nach Piaget ist kindliches Spiel eingebettet in seine Theorie der kognitiven Entwicklung. Fur
Piaget gelten als frihe Formen des Spiels die sensomotorischen Koordinationsleistungen,
welche in der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt in der frihen Kindheit gemacht
werden. (vgl. Mogel 2008, S.19) Im Alter von ca. zwei bis sieben Jahren befindet sich das
Kind in der Phase des anschaulichen Denkens. Piaget sieht die praoperationale Phase als

den Hohepunkt kindlicher Spielentwicklung. (vgl. Hering 1979, S. 30) Die Aneignung der Le-
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bensumwelt des Kindes erfolgt vorrangig durch Spiel. Das Symbolspiel ist neben das Explo-
rations- und Konstruktionsspiel getreten. Kinder schreiben belebten und unbelebten Gegen-
stéanden Eigenschaften und Verhaltensweisen zu. Sie halten ihre eigene Ansicht der Welt fur
die einzig Richtige.

Piaget bezeichnet das ,frihe Denken® als egozentrisch und sieht die Assimilation als geistige
Tatigkeit beim Spielen an. Das Kind passt seine Spielerfahrungen im Wesentlichen den bis
dahin entwickelten geistigen Strukturen an. Nach Piaget ist Kinderspiel in erster Linie eine
assimilative Tatigkeit. (vgl. Mogel 2008, S.19f.) Mit zunehmendem Alter lernen sie, die Per-
spektive zu wechseln und mit ihrem eigenen Handeln sich auf die des Gegenibers einzustel-
len. Deutlich wird dies auch im Spielverhalten des Kindes. Der Anteil des sozialen Rollen-

spiels nimmt zu.

Nach Wygotski sieht das Kind im Spiel die Erflllung seiner ,unrealistischen“ Winsche. Es
kann grol3 und stark sein und attraktive Tatigkeiten der Erwachsenen im Spiel ausfiihren.
Diese Wunsche sind dem Kind nicht bewusst und somit auch das Motiv seines Handelns
nicht begreifbar. Hier sieht Wygotski zwischen dem Spiel und der Arbeit sowie anderen Ta-
tigkeiten einen entscheidenden Unterschied. (vgl. Oerter 2002, S. 223; Zimpel 2011, S. 85)

Nach Piaget und Wygotski Gibernimmt bei Kindern das Spiel Aufgaben zur Bewaltigung des
Lebens zu einem Zeitpunkt, ,da andere Techniken und Mbglichkeiten noch nicht zur Verfi-
gung stehen.” (Oerter 2002, S. 223)

Die integrative Spieltheorie nach Gerd E. Schéfer

In der vorherigen Betrachtung von Spiel wurde deutlich, dass eine einheitliche Definition von

Spiel schwer moglich ist.

Der Padagoge Schéfer entwickelte eine neue Sichtweise auf die Betrachtung von Spiel. Er
stellt eine integrative Spieltheorie auf, in der er nicht den Blick auf die unterschiedlichen
Funktionen des Spiels richtet, sondern den Fokus auf das Spiel selbst lenkt. (vgl. Ailland
2003, S. 46)

Anhand von drei Thesen legt Schéfer seine Spieltheorie dar und begriindet sie folgenderma-
Ren:

sIch denke, der bisherige Weg war nicht umsonst. Es genligt, den Blick umzukehren, als
nicht vom Spielgeschehen auf einzelne Funktionen, sondern nun von den einzelnen Funktio-
nen auf das Spielgeschehen zu richten. Was passiert also mit den vielfaltigen Funktionen im
Spiel?” (Schafer 1989, S. 28)

These |: Das Spiel als Medium, welches die verschiedenen Aspekte der Ich-Welt-

Auseinandersetzung zueinander in Beziehung setzt.
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Dazu merkt Schéafer an, dass im Spiel die Erfahrungen der inneren Welt mit den Erfahrungen
der auReren Welt verbunden werden. Als Aspekte der inneren Welt gelten Wunsch-, Angst-,
Abwehr- und Selbstaspekte, als &uf3ere Welt kbnnen dingliche, geistige und soziale Formen
gesehen werden. Im Hinblick auf diese Verbindung leitet er seine zweite These ab:

These II: Die Verknipfung von innerer und &ufRerer Welt wird durch die Spielphantasien
moglich.

Nach Schéafer stellen Spielphantasien eine Art von Muster dar, die in der Lage sind, viele
verschiedene funktionale Einflisse zu einem komplexen Gesamtmuster zusammenzufiihren.
Spielphantasien entstehen aus aufl3eren Gegebenheiten, werden durch den Einfluss aul3erer
Wirklichkeit verandert und treten meist als Handlung oder szenische Darstellung in Erschei-

nung.

These Ill: Durch die VerknlUpfung von Spiel und Spielphantasie entsteht eine Art Zwischen-
bereich zwischen innerer und &u3erer Welt.

Schéfer bezieht sich hier auf die Theorie der Ubergangsphanomene von Winnicott, welcher
der Ansicht war, dass Kinder im Verlauf ihrer psychischen Entwicklung zur wechselseitigen
Auseinandersetzung mit dem Selbst und ihrer Umwelt Ubergangsobjekte benutzen.

(vgl. Schafer 1989, S. 28f.)

Ubergangsphanomene kénnen Objekte und Ubergangsraume sein, die eine Vermittlungsrol-
le zwischen der Subjekt- und Objektwelt einnehmen. In den Ubergangsraumen verschmel-
zen innerseelische Prozesse mit der dufReren, materiellen Realitat. In diesen fiktiven Rau-
men bewegt sich der Mensch zwischen innerseelischen und auReren Raum hin und her.

Kinder vollziehen diese Hin und Her-Bewegung oft im Spiel. (vgl. Winnicott 1993, S. 10-36)

Schéfer erweitert die Bedeutung des Spiels fir die kindliche Entwicklung durch die integrati-
ve Spieltheorie und arbeitet vier Griinde dafir heraus.

Spiel hat eine groRe Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung, weil:

1. das Spektrum an innerer und &aulerer funktionaler Moéglichkeiten zum Ausdruck ge-
bracht wird,

2. diese Funktionen im Spiel zueinander in Beziehung gesetzt, miteinander integriert und
nicht vereinzelt geférdert werden,

3. vorhandene Verarbeitungsmoglichkeiten des Kindes erweitert und variiert werden, da
das Zusammenspiel funktionaler Momente zu neuen Situationen fihrt,

4. Wahrnehmung und Verarbeitung von Wirklichkeit in der Spielphantasie zusammenge-
fuhrt und zu einem subjektiven Selbst- und Weltbild integriert werden.

(vgl. Schafer 1989, S. 30)
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sIch meine also, dall die Bedeutung des Spiels in der Integration des Aufgefdcherten und
Aufgesplitterten liegt und diesem ein flexibles Feld individueller, sozialer und sachlicher Ge-
staltungsméglichkeiten zur Verfligung stellt.“ (ebd., S. 30)

In der naturspielpddagogischen Arbeit bildet das Spielverstandnis des integrativen Ansatzes
nach Schéfer die Grundlage fur die Bedeutung von Spiel. Das Spiel wird ,als Sinn stiftende
Aktivitat, welches Kind und Umwelt zu einem Ganzen verbindet®, gesehen. (Schulte Oster-

mann, Jirgensen 2002, S. 8)

Spiel- und Theaterpadagogik

Der Spielpadagoge René Reichel definiert Spielpadagogik als eine sinnvolle und erlebnisrei-
che Methode, padagogische Absichten zu unterstiitzen und zu férdern. In der Praxis bedeu-

tet das:

e Spal und Freude im gemeinsamen Entdecken und Erleben,

e im Spiel sich selbst und den anderen als wertvoll zu erleben,

e die Vielfalt der Sinne, Ausdrucks- und Kontaktméglichkeiten im Spiel zu erfahren,

e in Kontakt mit den eigenen und den Gefiihlen der anderen zu kommen,

e die Forderung von Gestaltungsmadglichkeiten der Interaktion.

Dazu gehort, eine breite Palette von Ausdrucksmitteln heranzuziehen, weil in der Vielfalt von
Bewegen, Malen, der Sprache, szenischen Spielen, Musik machen und erleben, Kdrperaus-
druck, Material gestalten, die gesamten Ausdrucksmoglichkeiten des Menschen lebendig
werden. (vgl. Reichel 1989, S. 6f.)

»In diesem Sinn ist Spielpddagogik kein eigenes Ziel, keine selbstzweckhafte Disziplin, son-
dern sie bereichert und unterstitzt wichtige Arbeits- und Kommunikationsformen.” (Reichel
1989, S. 7)

Wenn in der Erziehung des Menschen das Medium Spiel einen so bedeutenden Platz ein-
nimmt, so muss man auch nach der gesellschaftlichen Bedeutung von Spielpddagogik fra-
gen. Spielpddagogik mdchte die in dem traditionell Gberlieferten Spielrepertoire enthaltenen
Werte und Verhaltensweisen untersuchen und den lberlieferten Spielformen und deren ge-

sellschaftlicher Wirkung neuere Spielformen gegeniberstellen. (vgl. Jirgensen 2014)
»~Solche Spiele sind eher:

e personenbezogen statt einseitig leistungsbezogen
e ermutigend statt entmutigend
e kreativ statt reproduzierend

o vielfaltig statt einseitig
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e kooperativ statt konkurrenzierend

e veranderbar statt starr geregelt

e von Planung geleitet statt von Zufall geleitet

e herausfordernd statt einengend

e (iber Erfolge freuen statt (iber Niederlagen freuen.*”
(Reichel 1989, S. 9)

Spielpadagogische Bereiche sieht Kreuzer in der friihen Kindheit und im Grundschulalter.
Hier erweist sich das Spiel als Erfahrungsraum und Medium in Einem. Ebenso nimmt im Be-
reich der Jugendbildung die Bedeutung des Spiels im Zusammenhang mit Kommunikation,
Interaktion oder Gruppendynamik eine tragende Rolle ein. (vgl. Kreuzer 1983, S. 21f.) Rei-
chel sieht Spielpadagogik als eine Gruppenpéadagogik, die tUberall dort zum Einsatz kommen
kann, wo Menschen zueinander in Beziehungen stehen. (vgl. Reichel 1989, S. 22)

Theaterpadagogik wird oft als integrierter Teil der Spiel-, Theater- und Interaktionserziehung
gesehen. In den 70er Jahren entwickelte sich die Methode der Theaterpadagogik. Als Ziel
der Theaterpadagogik stand vor allem die Forderung der sozialen und kommunikativen
Kompetenz im Vordergrund. (vgl. Weintz 2008, S. 279) In den 80er Jahren richtete sich der
Fokus der Theaterpadagogik mehr auf den sozialen Bezug und den Subjektbezug. Die as-
thetischen Erfahrungen durch spezielle Gestaltungserfahrungen riickten in den 90er Jahren
in den Mittelpunkt. Dabei befindet sich Theaterpddagogik in einem Spagat zwischen darstel-
lender Kunst, Padagogik und Therapie. (vgl. ebd., 295) Hentschel und Koch machen im
.Kerncurriculum Theaterpadagogik“ der Bundesarbeitsgemeinschaft Spiel und Theater den

Konflikt von Padagogik und Theater deutlich:

,Padagogik liefert das Modell einer intentional betriebenen Sozialisation (mit Lernzielen, ihrer
Kontrolle, mit gesellschaftlichen Plazierungen usw.); Theater liefert das Modell einer funktio-
nalen, by-the-way-Sozialisation (mit starkem Erlebnischarakter, mit Wahrung und Férderung
von Sinnlichkeit und subjektiven Momenten). Ist Theater eher ein Handlungsmodell mit ,offe-
nem Horizont", so Padagogik (in seiner vom Lernort Schule dominierten Fassung) ein Hand-
lungsmodell mit starker Zielgerichtetheit.“ (Hentschel, Koch 1995, S. 116)

Der Bundesverband Theaterpaddagogik definiert Theaterpadagogik wie folgt: ,Theaterpada-
gogik ist eine kunstlerisch-asthetische Praxis, in deren Fokus das Individuum, seine Ideen
und seine Ausdrucksmoglichkeiten stehen. Im Kontext der Gruppe entsteht daraus Theater.
Dieser Prozess kultureller Bildung férdert kinstlerische, personale und soziale Kompeten-

zen.” (Bundesverband Theaterpadagogik e.V. 2014)

Theaterpadagogik geht von einem ganzheitlichen Bild des Menschen aus und mdéchte:

e zur Eigenstandigkeit,
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e zur Entfaltung der eigenen Personlichkeit,

e Hilfe zur Selbsthilfe zum Expertentum,

e die Wahrnehmungsfahigkeit,

¢ Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit

durch die Starkung der eigenen Erlebnisfahigkeit und Entfaltung der Kreativitat anregen. (vgl.
Hentschel, Koch 1995, S. 116)

Besondere kinstlerische, persénliche und zwischenmenschlichen Erfahrungen sind durch
theaterpadagogisches Arbeiten mdglich. Die Auseinandersetzung mit Themen, Texten und
Alltagssituationen werden in kinstlerischer Auseinandersetzung bearbeitet und gleichzeitig

neue Zugéange zu den jeweiligen Themen eroffnet.

4.4 Das naturspielpadagogische Curriculum

,Die Dokumentation des Modellprojekts“ von Schulte Ostermann und Jirgensen (2002) bil-
det die Basis fir die Darstellung des naturspielpéadagogischen Curriculums.

In den Kapiteln 2.4 wurden die Mdglichkeiten der Umsetzung fur Bildung flr nachhaltige
Entwicklung aufgezeigt. Kritisiert wurde dabei von Stoltenberg die bisher fehlende Veranke-
rung von Bildung fur nachhaltige Entwicklung in den Bildungsplanen der einzelnen Lander.
Lediglich Schleswig-Holstein geht in den Leitlinien zum Bildungsauftrag unter ,Demokratie
und Nachhaltige Entwicklung als Leitprinzipien®, naher ein. ,Demokratie und Nachhaltigkeit
sind in Kindertageseinrichtungen gleichzeitig Erziehungsziele und Handlungsprinzip.“ (Erfolg-

reich starten. Leitlinien zum Bildungsauftrag in Kindertageseinrichtungen 2012, S. 149)

Die Betrachtung des Waldkindergartens in Kapitel 3 macht deutlich, dass waldpaddagogische
Ansatze, Naturerleben und Naturerfahrungen der Kinder taglich méglich machen und da-

durch das Entstehen einer Beziehung zur Natur geférdert wird.

Dennoch reichen diese taglichen Erfahrungen der Kinder in und mit der Natur nicht aus, um

Bildung fir nachhaltige Entwicklung zu verankern.

NaturSpielpadagogik basiert auf einem Bildungsverstandnis, welches die Selbstbildungspro-
zesse der Kinder unterstitzt und dem Kind Zugange zur nattrlichen Umwelt ermdéglicht. Die-
ses Bildungsverstandnis findet sich im Kapitel 3.4.1, sowie im konstruktivistischen Verstand-
nis von Lernen in Kapitel 4.2, wieder. Dem Spiel kommt im naturspielpadagogischen Curricu-
lum eine tragende Rolle zu. Hier ist das Verstandnis von Spiel nach der integrativen Spiel-

theorie von Schéafer zu sehen.
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Eine Beziehung zwischen den Kindern und der Natur wird von den NaturSpielpddagoginnen
tber den Dreischritt: Wahrnehmen — Empfinden — Handeln, aufgebaut.

»Im Vordergrund aller Bemiihungen muss eine zeitgeméafRe Qualifizierung von Pédagogin-
nen stehen, die darauf begriindet ist, zu erkennen, dass die Beziehung zur Natur auch
gleichzeitig eine Beziehung zu sich selbst ist.“ (Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 19)

Das offene Curriculum berucksichtigt einerseits die Rhythmen der Natur und andererseits
das Stattfinden von sozialen und handlungsbetonten Lernprozessen. Es ist ganzheitlich aus-
gereichtet und spricht durch die Methode der Spiel- und Theaterpadagogik den ganzen Men-
schen an.

In Projekten, welche sich spiralcurriculativ und langerfristig fortsetzen, werden inhaltlich die
Kreislaufe der Tier- und Pflanzenwelt sowie Elemente der Natur beriicksichtigt und fur die
Kinder erlebbar gemacht. Ein Transfer findet von der Natur zur Kultur statt, indem die The-
men:

- im Erleben bewusst gemacht,

- im Spiel verwandelt und

- im Handwerk zum sinnvollen Produkt gefuihrt werden.

Die drei Dimensionen der NaturSpielpddagogik werden durch das Erlebnis, das Spiel und
das Handwerk dargestellt.

Die Naturprozesse

Der jahreszeitliche Kreislauf der NaturSpielpadagogik wurde mit Hilfe naturwissenschattli-
cher Unterstitzung, vor allem durch Biologen, nach dem phanologischen Kalender in acht
Naturprozesse eingeteilt. In der Natur Norddeutschlands sind bei der Beobachtung von Flora
und Fauna acht Naturprozesse — welche sich jeweils Uber eine Zeitspanne von ungefahr
sechs Wochen erstrecken — zu beobachten. Einige Naturprozesse sind fir den naturkundli-
chen Laien gut zu erkennen, zum Beispiel Bliihen und Reifen, andere bedirfen vertiefter
Kenntnisse von biologischen Vorgédngen, zum Beispiel Entfalten, Fruchten der Natur.

In der p&dagogischen Téatigkeit setzen diese acht Naturprozesse thematische Schwerpunkte
fur die Weiterbildung NaturSpielpadagogik.

In den Dimensionen Erlebnis — Spiel — Handwerk werden diese Naturprozesse in den Semi-
naren ganzheitlich erarbeitet.

Im Folgenden werden die Naturprozesse im Jahreskreislauf aufgefiihrt und exemplarisch

durch Beispiele veranschaulicht. (vgl. Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 20)

Erwachen
Mitte Januar bis Ende Februar spirt man das Erwachen der Natur. In den Baumen hat der

Saftauftrieb begonnen, Winterlinge, Schneegléckchen zeigen sich, die Weidenkatzchen
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beginnen zu blihen. Die ersten die Lammer werden geboren.

Entfalten

Die Erde entfaltet sich Anfang Méarz bis Mitte April. An den B&dumen entfalten sich die ersten
Blatter. Samen quellen auf und durchbrechen ihre Huillen. Die Zugvdgel kehren zurlck, der
Igel erwacht und die Bienen entfalten ihre Fliigel zum Reinigungsflug.

Wachsen
Mitte April bis Ende Mai strecken sich die Pflanzen in die H6he, dem warmenden Licht zu.
Viele Jungvégel miussen von ihren Vogeleltern gefiittert werden und auf den Feldern setzt

das Langenwachstum des Getreides ein.

Bluhen
Anfang Juni bis Mitte Juli locken Bliten mit Farben und Duiften Insekten wie Bienen und

Schmetterlinge an. Die Sonne hat ihren hoéchsten Stand erreicht.

Fruchten
Mitte Juli bis Ende August wachsen die Friichte heran. lhre Hille wéchst und dehnt sich aus.

Die jungen Vogel nehmen Flugstunden bei ihren Eltern und verlassen das Nest.

Reifen
Anfang September bis Mitte Oktober beginnt die Zeit der Ernte. Die Friichte der Erde werden

durch das Element Feuer nutzbringend fiir den Menschen verwandelt.

Verwandeln

Mitte Oktober bis Ende November gibt die Natur eine ,letzte Vorstellung“ an Farbenpracht im
Jahreskreislauf. Die Blatter fallen von den Baumen und Strauchern und bieten Igel und Maus
eine Wohnung fir den Winter. Die Sonne steht niedrig am Himmel, Nebel und kalte Winde

wehen durch das Land.

Ruhen

Anfang Dezember bis Mitte Januar ruht die Natur. Gut geschitzt sind in ihrer Hulle ruhen
Samen und Keim. Dunkelheit und Kalte lasst die Natur und den Menschen innehalten.
Schnee bedeckt die Welt.

Die Dimensionen: Erlebnis — Spiel - Handwerk

Durch unterschiedliche methodische Ubungen werden die Thematiken der acht Naturpro-
zesse zu den Dimensionen Erlebnis — Spiel — Handwerk erarbeitet. Die Dimensionen stehen
untereinander im Zusammenhang und greifen verzahnend ineinander. In der Gesamtheit

ergeben sie ein sinnvolles Ganzes.
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L,Durch die ganzheitliche Verkniipfung sinnlicher Natureindriicke, deren Umformung in kinst-
lerische Ausdrucksformen sowie handwerklich-kulturelle Tatigkeiten ergeben sich fur die
Kinder Einsichten in das Eingebettetsein des Menschen in die Natur und der Natur ins
menschliche Leben.” (Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 22)

Die Kinder werden in den Prozess der Entwicklung eines Projektes hineingenommen und
gestalten das Projekt aktiv mit. Durch ein intensives Schauen auf die Gruppe ist jedes Pro-

jekt in seiner Entwicklung vom Verlauf und der Ausgestaltung neu.

Die Dimensionen werden wie folgt definiert:

Erlebnis Spiel Handwerk
e Naturbegegnung e Umformung des Erlebten ) Kulturbegegnung
e  Eindriicke durch durch Phantasiekrafte ) Naturgaben werden in
sinnliche Wahrnehmung e  Ausdruck durch Bewe- Kulturgaben umge-
gung, Klang, Plastik und formt
Malerei

Dimension: Erlebnis

Das Erlebnis stellt die konkrete, sinnliche Begegnung mit der Natur und eine aus dem Alltag
herausragende Situation dar. Sie kann aus einer spontanen Naturbegegnung der Kinder
entstehen, welche von den Padagogen aufgegriffen und in Spiel und Handwerk vertieft wird.
Das Erlebnis stellt einen besonderen Schwerpunkt der Dimensionen dar.

,Das Erlebnis ist eine aus der Alltagswirklichkeit herausragende Situation oder ein Ereignis,
das durch die sinnliche Wahrnehmung zu einer persdnlichen Auseinandersetzung mit der
Umwelt fihrt. Im Sinn der NaturSpielpadagogik geht es hier um Bewusstheit, der Kontakt
und Interaktion folgen.” (Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 23)

Zum anderen kann ein Erlebnis durch spiel- und theaterpddagogische Methoden durch die
Padagogen und Padagoginnen initiiert werden, um die Aufmerksamkeit der Kinder auf be-
stimmte jahreszeitliche Naturphdnomene zu lenken. Dieser Initiierung geht eine naturwis-
senschaftliche Recherche der Padagogen und Padagoginnen voraus. Das Erlebnis ist die
Basis, auf der sich die Dimensionen Spiel und Handwerk als Kulturausdruck entwickeln.
Moglichkeiten des sinnlichen Naturerlebens sind Gberall dort zu finden, wo Natur ist. Das gilt
fur Wald- und Naturkindergarten, fur naturnah gestaltete Auf3enspielrdaume aber auch far
eine aus dem asphaltierten Hof eines Kindergartens durchbrechende Pflanze. Sinnliche Be-
gegnung mit der Natur wird durch den Kontakt zu Nutz- und Heimtieren erweitert. (vgl. Schul-
te Ostermann, Jurgensen 2002, S. 23)

Weitere sinnliche Naturerlebnismdglichkeiten mit der jeweiligen Florea und Fauna sind in

folgenden Bereichen zu finden:
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e Wald e Teich e Tierpark

e Bach e Wege e  Stadtpark
e Meer e Strand o Kiesgrube
e Moor e Garten e Brache

e See e Wiese e Heide

e Flul e Knick e Acker

Dimension: Spiel

Im Spiel wird das Erlebte durch Phantasiekréfte mittels Ausdruck durch Bewegung und
Klang sowie Plastik und Malerei umgewandelt. (vgl. Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S.
24)

Spiel ermoglicht Kindern das Lernen in vielfaltiger Weise. Die Bedeutung des Spiels wurde in
Kapitel 4.3 aufgezeigt.

Im Spiel setzen sich Kinder mit ihrer Umwelt auseinander. ,Spiel ist fiir Kinder die ihnen an-
gemessene Art und Weise, sich Natur und Umwelt handhabbar und begreifbarer zu ma-
chen.” (Schulte Ostermann, Jirgensen 2002, S. 13) In der Praxis bedeutet dies fur die Kin-
der, eine gesunde, anregende Atmosphare zu schaffen, in denen es ihnen mdoglich ist, spie-
lerischen und eigenschopferischen Prozessen durch Bewegung und Kdrpersprache nachzu-
gehen. Zum anderen bedeutet es, den Kindern Zeit und Raum zum Spielen zu geben. ,Doch
braucht das Spiel auch Zeit um sich im phantastischen Raum der inneren Welt zu entfalten.”
(Schulte Ostermann, Jurgensen 2002, S. 24)

Innerhalb der Weiterbildung werden die Padagoginnen und Padagogen als Spielleiterinnen
mit dem Schwerpunkt in den Bereichen:

o Darstellendes Spiel

e Gestaltung durch Klang und Bewegung

e  Ausdruck durch Plastik und Malerei

ausgebildet. (vgl. Ailland 2003, S. 89)

Mit Hilfe von naturspielpddagogischen Animationsformen werden die Kinder ganzheitlich und
sinnlich an die Naturphdnomene herangefihrt. Daraus ergeben sich vielfaltige Mdglichkeiten
des darstellenden Spiels, welches zum einen das Naturerlebnis kindgemaf ins Bewusstsein

bringt oder zum anderen ein Erlebnis in der Natur mit den Kindern spielerisch verwandelt.

Durch die Ausdrucksqualitaten in Bewegung und Klang finden die Spiele in der Natur und die
Spiele, welche aus der Naturbegegnung entstehen, eine Erweiterung. Folgende Spielformen
finden dabei Berlcksichtigung:

e Wahrnehmungsspiele e Maskenspiel

e Tanz- und Bewegungsspiel e Improvisationsspiel
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o Kooperationsspiele e Figurentheater

e Jeux dramatiques e Mit-Spiel-Geschichte

e Stegreif- und Rollenspiel

Des Weiteren kommt der Ansatz des Spiel- und Gruppenpadagogen Reichels zum Tragen,
der sich dafur ausspricht, Spiele auf die jeweilige Gruppen- und Umweltsituationen umzu-

formen.

Dimension: Handwerk

Die Begegnung mit der Kultur wird auf der Ebene des Handwerks in Form von kulturell-
handwerklichen Tatigkeiten erweitert. Die in den ersten Dimensionen erlebten Naturgaben
und Naturphdnomene werden bearbeitet und zum Nutzen fur den Menschen verwandelt.
Daraus leiten sich jahreszeitlich sinnvolle handwerkliche und gartnerische Tatigkeiten ab.

Die NaturSpielpadagogik leitet daraus folgende Bereiche fur handwerklich-gartnerische Ta-

tigkeiten:

e Séen e Backen e Papier schopfen
e Bevorraten e Weben o Topfern

e Spinnen e Kerzenziehen e Flechten

e Filzen e Ernten o Pflegen

und den Besuch von Werkstéatten des Handwerks und der Landwirtschaft ab:

e  Bauernhof e Schéferei o Backerei
e Gartnerei e Tischlerei e Forsterei
o Weberei o Topferei e Spinnerei
o Korbflechterei e Farberei o Meierei

o Ziegelei e Imkerei

Dieser anthropologische Kontext ,Von der Natur zur Kultur® wird somit von der Padagogin,
dem Padagogen hergestellt. Damit wird fur die Kinder nochmals der Zusammenhang von

Naturgabe und Kulturprodukt bewusst gemacht.

NaturSpielpadagogische Animationsformen

Auf der Grundlage der theaterpddagogischen Arbeit von Paris und Bunse wurden die natur-
spielpadagogischen Animationsformen entwickelt. Die Autoren liefern in ihrem Buch ,Impro-
visationstheater mit Kindern und Jugendlichen® (1994) eine Ubersicht tiber das Handwerks-

zeug fir eine erfolgreiche Anleitung von Kindern und Jugendlichen.

Auf der Erlebnisebene kdénnen die Kinder mit Hilfe der Animationsfigur an die Natur herange-

fuhrt und das Naturerlebnis den Kindern bewusst gemacht werden. Die Animationsformen
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sind entwicklungspsychologisch fundiert, ,um die Kinder ganzheitlich sinnlich an die Natur-

phdnomene heranzufiihren.” (Schulte Ostermann, Jurgensen 2002, S. 14)

Durch die Unterstitzung der Animationsfiguren konnen die NaturSpielpadagoginnen, Natur-
Spielpadagogen den Kindern einen spielerisch-theatralen Zugang zur Natur ermdglichen. Bei
den Kindern wird damit die Neugier, mehr tGber die Natur zu erfahren, geweckt, bewusst er-
lebt und spielerisch gelernt. Ein Naturerlebnis kann ebenso spielrisch verwandelt werden und
den Rahmen fir Erlebnis, Spiel und Handwerk fir ein sechswdchiges Projekt bilden. Fur die
NaturSpielpddagogen ergeben sich aus den Animationsfiguren eine Vielzahl Méglichkeiten
des ,Darstellenden Spiels”, Ratespiele, Stegreifszenen, Rollenspiele, Mit-Spiel-Geschichten

und Improvisationsspiele. (vgl. Ailland 2003, S. 91)

Die NaturSpielpadagoginnen, NaturSpielpadagogen bedienen sich unterschiedlichen Anima-
tionsformen um:

e als anspielende Spielleiter die Kinder ins Spiel zu bringen,

¢ als mitspielende Spielleiter die Kinder im Spiel zu begleiten,

e als vorspielende Spielleiter mit den Kindern tber das Spiel zu reflektieren.

Die Grundlagen der Arbeit mit naturspielpddagogischen Animationsformen eignen sich die
Padagoginnen, Padagogen durch methodische Ubungen wahrend des Studiums an. Die
Spielleiterin, der Spielleiter tbt die Technik des atmospharischen Erzahlens mit mimischen
und gestischen Ausdruck als allwissende Erzéhlerin, allwissender Erzéhler damit sie, er an
bestimmten Eckpunkten der Spielgeschichte lenkend eingreifen kann. Sie, er legt ein Grob-
konzept fur die Spielgeschichte und eine Figurenbiographie an. Ohne das Ziel aus den Au-
gen zu verlieren, lasst sie, er der Gruppe ausreichend Spielfreiheit indem sie, er einen zeitli-

chen Rahmen festlegt und Giber Raum- und Materialkenntnis verfugt.

Fur die Kinder im Elementarbereich kann die betroffene Figur genannt werden.

Die Spielleiterin, der Spielleiter begibt sich in die Rolle der betroffenen Figur. Diese kann aus
der belebten oder der unbelebten Natur sowie der Phantasiewelt entspringen. Die Figur be-
findet sich in einer Notlage und bittet die Kinder um Hilfe in ihrer Notsituation. Die Kinder
identifizieren sich mit dem Gefuhl der Animationsfigur und empfinden Mitgefthl fur sie. Sie
entwickeln gemeinsam Ldsungsvorschldge, um ihr zu helfen. Gemeinsam wird eine Notsitua-
tion gemeistert und zum Guten gewendet. Neben Freude und Spald am Spielen starkt es das

Selbstbewusstsein der Kinder, etwas Gutes bewirkt zu haben.

58



4.5 Die Methoden der NaturSpielpadagogik anhand eines Praxisbeispiels -

umgesetzt im Waldkindergarten

Im Folgenden werden die theoretischen Darstellungen der Methoden der NaturSpielpadago-
gik anhand eines Praxisbeispiels vorgestellt. Sie sollen einen Einblick in die Vielféltigkeit der
Projekte bieten und die flieBenden und ineinandergreifenden Ubergéange der Dimensionen
Erlebnis, Spiel und Handwerk verdeutlichen. Im Anschluss erfolgt eine Reflexion des Bei-

spiels unter Berucksichtigung der Bildung fur nachhaltige Entwicklung.

Projektverlauf

Das Projekt fand im Waldkindergarten ,Bergwichtel” in Trittau statt und lief Gber einen Zeit-
raum von ungefahr 12 Wochen in den Naturprozessen: Erwachen — Entfalten. Den Waldkin-
dergarten besuchen 13 Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren, welche von zwei Erziehe-

rinnen betreut werden.

Projekthintergrund

Das Thema ,Alle Végel sind schon da“ entstand aus den Beobachtungen und Impulsen der
Kinder. Fur die Kinder des Waldkindergartens sind die Vogel im Wald alte Bekannte. In die-
sem Jahr machten die Kinder eine besondere Beobachtung.

Erlebnis - Erwachen

Ende Januar bemerkten die Kinder fast taglich wahrend des Frihstiicks ein reges Treiben
der Vogel rund um ihren Friihstlicksplatz. Daraus schlossen die Kinder, dass die Vdgel Hun-
ger haben kénnten und wollten ihnen etwas von ihrem Essen abgeben. Ein Kind hatte den
Einwand, dass ,Menschenessen® nicht gut fur Vogel sei. Es wurden Ideen, Erfahrungen und
das Wissen der Kinder Uber Vdgel zusammen getragen. Welche Végel besuchen uns beim
Frahstick, was fressen und wie fressen sie? Daraus entwickelte sich der Beschluss, aus
Kdrnern und Fett selbst Vogelfutter zu kochen. Der Forster wurde angerufen und die Erlaub-
nis eingeholt, ein kleines Feuer machen zu dirfen. Beim Bergwichtelrat wurde von den Kin-
dern der Wunsch gedul3ert, auch etwas fiir sich selbst kochen zu dirfen.

Die Kinder konnten nun wahrend ihres Frihsticks die Vogel beim Fressen beobachten. Sie

schlussfolgerten daraus, dass ihre Vermutung richtig gewesen war.

Mitte Februar kam Rabe Josef als Animationsfigur (Handpuppe) geflogen. Er brachte den
Kindern einen Brief von den Vdgeln im Wald mit. Die Vogel bedankten sich bei den Kindern
fur das leckere Futter und baten sie, ihnen bei der Wohnungssuche zu helfen. Im Wald und
am Bauwagenplatz hingen mehrere Nistkasten. Durch den Brief der Vogel aufmerksam ge-
worden, beobachteten die Kinder genauer, wie die Vogel in die Nistkasten flogen aber sofort
wieder herauskamen. Ein Kind meinte: ,Vielleicht gefallt es ihnen nicht darin, aber warum?“

Gemeinsam wurde in den Nistkasten nachgeschaut — und die Entdeckung gemacht, dass die
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Kasten voll mit Nestern aus den vergangenen Jahren waren. Mit lauten Wortdul3erungen,
wie eklig, da wurde ich auch nicht wohnen wollen, war das Rétsel gelost worden und der
Entschluss gefasst, den Vogeln beim Frihjahrsputz zu helfen.

Spiel

Die Thematik wurde im Spiel zum Einen von den Kindern aufgegriffen und sie verwandelten
Holzstiickchen, Steine und Sand in unterschiedlichste Vogelspezialitaten. Sie bauten Vogel-
nester aus Stocken und Laub und kuschelten sich selbst hinein. Zum Anderen wurden von
den Erzieherinnen und Kindern Kinderspiele und Lieder passend zum Thema umgewandelt:
Ist die Meise zu Haus, Herr Specht, Herr Specht wie komme ich nach Haus.

Pinzetten in verschiedenen Grol3en, Teesiebe, Grillzangen und Hammer wurden mitge-
bracht. Die Kinder experimentierten und erforschten damit, welches Futter die Végel am bes-
ten fressen kénnen und verglichen die unterschiedlichen Werkzeuge mit den Schnabeln der
Vogel. Kleine Kérner wurden geknackt, Entengriitze am Teich mit Teesieben und Keschern
gefischt und ein abgestorbener Baumstamm mit dem Hammer bearbeitet.

Die Kinder fertigten aus Draht kleine Vogelnester, welche mit Moos ausgepolstert wurden.
Jedes Kind erhielt dann die Aufgabe sein Nest so gut zu tarnen, dass es von den anderen
nicht entdeckt wird.

Abbildung 4

Handwerk

Vogelfutteranhanger wurden von den Kindern mit Unterstiitzung der Erzieherinnen herge-
stellt. Feuerholz musste dafiir gesammelt und eine Kochstelle errichtet werden. Gemeinsa-
me Uberlegungen fanden statt: welches Holz brennt gut, warum und wie? Ein Kind hatte ein
traumatisches Erlebnis mit dem Element Feuer in jingster Vergangenheit gemacht. Es wur-
de bei den Planungen, Vorbereitungen und Durchfiihrung des Feuermachens besonders
aufmerksam und sensibel begleitet.

Die Nistkasten wurden gereinigt und ein Platz fir einen neuen Nistkasten ausgesucht. Aus
Ton formten die Kinder Vogeltranken.
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Erlebnis - Entfalten

Die Aufmerksamkeit der Kinder blieb weiter auf die Vogel
gerichtet, welche sie schon morgens im Wald mit ihrem Ge-
sang begruften. Jeden Morgen gab es eine ,stille Minute®
im Morgenkreis, um den Vogelstimmen zu lauschen. Die
Kinder hatten den Eindruck, dass es immer mehr werden.
Und so entstand die Diskussion, dass die Voégel nun aus

dem ,Siden” zurickkommen. Der Rabe Josef hatte wohl

die Diskussion der Kinder mitbekommen und brachte den
Abbildung 5 Kindern einen Globus.

Es wurde besprochen und beraten, welcher Vogel kommt wann und fliegt welchen Weg?
Gibt es auch Gefahren auf dem langen Flug? Ein Junge entdeckte, dass die Végel auch Uber
die Turkei fliegen, wo sein Papa herkommt und Oma und Opa wohnen.

Zum Abschluss des Projekts wurden die Ideen und Wiinsche der Kinder aus dem wdchent-
lich stattfindenden Bergwichtelrat, selbst etwas zu kochen und einen Ausflug zu unterneh-
men, umgesetzt. Aus den Uberlegungen zum Ziel des Ausflugs entstand die Idee, nach
MolIin in den Wildpark zu fahren. Mit den Eltern der Kinder wurde ein Frihlingserwachen-
und —entfalten-Fest gefeiert. Ein Bogen zur turkischen Kultur wurde mit tirkischen Liedern
und landestypischen Speisen gespannt, um die Erkenntnis des Jungen, dass die Tlrkei von
den Vogeln uberflogen wird, inklusiv zu nutzen. Zum Fest wurden Vertreter der Gemeinde

und des Trégers eingeladen.

An einem Montagmorgen machten die Kinder eine traurige Entdeckung. Unbekannte Tater
hatten am Wochenende den Waldplatz der Kinder verwistet und einen Vogelnistkasten
schwer beschadigt. Etwas spater beobachteten die Kinder wie eine Meise vergeblich ihr Nest
suchte. Dieses Erlebnis I6ste bei den Kindern eine tiefe Betroffenheit und heftige Diskussio-

nen aus.

Spiel

Die Spiele und Lieder aus dem ,Erwachen® wurden weiter gespielt und gesungen und erwei-
tert. Der Ton stand den Kindern weiterhin zur Verfiigung und sie gestalteten daraus Vogel in
unterschiedlichen Gré3en und Formen. Gemeinsam wurde das Lied ,Die Vogelhochzeit* mit
den Kindern als kleines Theatersttick inszeniert und den Eltern auf dem Fest prasentiert. Das
Erlebnis der ,Zerstérung® wurde von den Kinder im Freispiel aufgenommen und im Bergwich-

telrat mit den Erzieherinnen bearbeitet und begleitet.
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Handwerk

Eine Vogeluhr wurde gebaut, die anzeigt, um welche Uhrzeit die Végel am Morgen zu singen
beginnen. Die gemeinsamen Vorbereitungen flr das Fest nahmen einen grol3en Raum ein.
Bei den Vorbereitungen erhielten die Kinder Unterstiitzung von den Eltern.

Wahrend des Projekts standen den Kindern verschiedene Sachbicher tber Vogel zur Verfu-
gung. Die tagliche ,Lesezeit” orientierte sich am Thema Voégel und es wurden Geschichten

und Marchen dazu gelesen.

Die Kinder hatten noch viele Ideen: zum Beispiel der Besuch einer Tierhandlung, um exoti-
sche Vogel kennen zu lernen, und das Pflanzen von Futterpflanzen fur die Vdgel. Das The-

ma wird sie in den folgenden Naturprozessen weiter begleiten.

Reflexion des Projekts in Bezug auf Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Die folgende Abbildung soll die VerknlUpfung der Dimensionen fir eine Bildung fir nachhalti-
ge Entwicklung am Beispiel des Themas Vogel erfahrbar machen. Damit wird die Komplexi-
tat des Themas aufgezeigt und Chancen fir die Bildungsprozesse der Kinder, welche in die-

sem Themenfeld liegen, erfasst.

Dimensionen der Bildung flr nachhaltige Entwicklung am Beispiel des Themas Vogel

okonomische Dimension okologische Dimension
o fressen Insekten und Kérner * Arenvielfalt und
e Pflanzenschutz * |Lebensraume kennen
» Erholungswert lernen
e Vogel als Nutztiere, Hihner, * Ernahrung
Enten, Ganse e Nestbau
* Tagesablauf,
Gewohnheiten der Vogel
Vogelstimmen
Paarung
Vogel
soziale Dimension kulturelle Dimension
* Vogelschutz * Vogel in Geschichten und
+ Nistkastenpflege « Marchen, Liedern,
» Arigerechte Futterung Spielen, Theater

e Vdgel ,durchfliegen
und verbinden®
« verschiedene Kulturen

Abbildung 6
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Durch die Methoden der NaturSpielpadagogik werden die Dimensionen einer Bildung fur
nachhaltige Entwicklung miteinander verknupft. Der Fokus richtet sich auf eine ganzheitliche
Bearbeitung des Themas.

Das Projekt entstand aus der Betroffenheit, den Naturbeobachtungen der Kinder, wurde von
den Erzieherinnen aufgegriffen und gemeinsam weiterentwickelt. Den Kindern standen
Raum und Zeit fur entdeckendes Lernen im Spiel allein und in der Gruppe sowie in der Inter-
aktion mit den Erzieherinnen zur Verfiigung, so dass sich eine Balance zwischen Selbstbil-
dungsprozessen und der Zumutung von Themen—Ko-Konstruktiven Prozessen entwickeln

konnte.

Durch die Animationsfigur, den Raben Josef, konnte das Naturerleben auf der emotionalen
Ebene der Kinder intensiviert und neue Impulse gesetzt werden. In kreativen und &astheti-
schen Prozessen wurden die Végel Grundlage fur die spielerische Auseinandersetzung der
Dimensionen von BNE. Eigenaktiv konnten die Kinder sich mit der Thematik auseinander-
setzen. Ideen entstanden, wurden ausgetauscht, umgesetzt, Thesen Uberprift, Probleme
besprochen und neue Erkenntnisse gewonnen. Hier spiegeln sich die von de Haan formulier-
ten Gestaltungskompetenzen im Sinne einer BNE wieder. Unterschiedliche Lernorte wie
Teich und Tumpel, Wiesen und Wildpark sowie der Einbezug der Eltern und der Anschluss
zum Gemeinwesen (Gemeindevertreter, Forster) konnten Beriicksichtigung finden. Das Top-
fern der Vogeltréanke, welche die Kinder mit nach Hause nehmen durften, schaffte zum einen
die Verbindung von Natur zur Kultur und zum anderen die Verbindung von Kindergarten und

hauslichen Umfeld.

Durch den ,Vogelflug“ sind fur die Kinder globale Zusammenhange ersichtlich, welche

gleichzeitig eine Vernetzung ihrer eigenen Lebensmitwelt darstellen.

Fragen von Gerechtigkeit wurden von den Kindern aus ihren direkten Naturbeobachtungen
der Vogel diskutiert. Was ist gerecht? So weit weg fliegen zu missen oder hierbleiben zu
durfen? Als Kuckuck einfach die anderen Vogel aus dem Nest zu schubsen? Hier sind eben-
falls die Diskussionen Uber die Zerstérung des Waldplatzes und des Nistkastens mit einzu-

ordnen. Wie gehen wir mit den Tatern um?

Es wurde seitens der Erzieherinnen verzichtet, Katastrophenszenarien wie: was ware, wenn
es keine Vogel mehr gébe, zu zeichnen.
Die 6konomische Dimension scheint bis auf die gemeinsame Zubereitung einer Mahlzeit in

dem Projekt etwas vernachlassigt zu werden.

In der Bearbeitung des Themas zeigen sich vielfache Vernetzungen der im Kapitel 2.4, an-

gesprochenen Perspektiven fir die Umsetzung von BNE in Kindertageseinrichtungen.
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5 Schnittstellen der Methoden der NaturSpielpadagogik und der
Bildung fir nachhaltige Entwicklung im Waldkindergarten

Aus den Darstellungen von Bildung fur nachhaltige Entwicklung, des Waldkindergartens und
den Methoden der NaturSpielpadagogik ergeben sich entscheidende Schnittstellen, welche
den aufgezeigten Perspektiven der Umsetzung einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung im

Elementarbereich entsprechen.

Als eine grundlegende Schnittstelle in der Verzahnung von BNE, des Waldkindergartens und
der NaturSpielpadagogik ist das Erleben von unmittelbarer Natur zu sehen. Im Sinne von
ressourcenorientierter und gerechter Lebensweise den derzeitigen und zukinftigen Genera-
tionen gegenuber, sind der Schutz und der Erhalt unserer natirlichen Lebensrdume und Na-
turressourcen von besonderer Bedeutung. Voraussetzung dafur ist, die Natur und unsere

Mitwelt als Lebensgrundlage zu verstehen und sich mit ihr verbunden zu fihlen.

In frihester Kindheit entwickeln Kinder Vorstellungen tber ihre Umwelt und Natur durch Na-
turerfahrungen. Diese Naturerfahrungen sind mit einer aktiven Wahrnehmung durch Be-
obachten, Riechen, Fuhlen, Forschen und Begreifen von Natur verbunden. (vgl. Meske
2011, S. 47f.) Der Waldkindergarten ermdglicht den Kindern durch das tagliche, ganzheitli-
che Erleben von Natur beste Voraussetzungen, eine Beziehung zur Natur aufzubauen. Das
naturspielpadagogische Curriculum bietet eine Vorlage, wie die Naturbegegnungen der Kin-
der begleitet und gleichzeitig die Neugier der Kinder, mehr tber die Natur zu erfahren, ange-

regt werden kann.

Wie bereits mehrfach erwéhnt, reicht das fir eine Bildung im Sinne einer nachhaltigen Ent-
wicklung nicht aus. Somit riickt eine zweite Schnittstelle, das Verstandnis von Bildung, in den
Vordergrund. Bildung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung beruht auf einem konstrukti-
vistischen Bildungsverstandnis. Der Mensch konstruiert sein Weltbild in der Auseinanderset-

zung mit sich und seiner Umwelt.

Bildung in diesem Sinne bedeutet immer Selbstbildung, was beinhaltet, dass der Bildungs-
prozess angestofRen werden kann, jedoch nicht erzwingbar ist. Bildung und Lernen sind akti-
ve, konstruktive Prozesse der Individuen im sozialen Kontext. (vgl. ebd., S. 86) Dem Bil-
dungsverstandnis in der NaturSpielpadagogik liegen entwicklungspsychologisch begriindete

Theorien des Lernens von Piaget und Wygotski zugrunde.

Auch wenn die kognitive Entwicklungstheorie von Piaget in einigen Aspekten kritikfahig ist,
so gibt sie einen Uberblick dartiber, wie das Denken von Kindern zu bestimmten Zeitpunkten
in ihrer Entwicklung von statten geht und bietet eine Sichtweise auf das Kind als aktiver Ge-

stalter seiner Entwicklung. (vgl. Siegler, DeLoache, Eisenberg 2011, S. 140ff.) Wygotski hin-
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gegen sieht das Kind als soziales Wesen, welches durch seinen kulturellen Kontext geformt
wird. (vgl. ebd., S. 159)

Aus neurobiologischer Sicht ist fir gelingende Lernprozesse ein anregendes Lernumfeld,
Zeit und Raum fir Spiel und das Ausleben von Phantasie und Kreativitat in einer nicht reiz-
Uberfluteten Umgebung von Wichtigkeit. Ebenso missen Kinder eine stabile Bindung in ers-
ter Linie an ihre Eltern und Bezugspersonen besitzen, welche dem Kind vertrauensvoll zur

Seite stehen.

Vester zeigt in seinem ,Netzwerk des Lernens® die Komplexitat der menschlichen Lernvor-
gange auf. Seine daraus abgeleiteten Regeln spiegeln sich in den Methoden der NaturSpiel-

padagogik wieder.

Der Waldkindergarten kann als ein Ort gesehen werden, der den Bedirfnissen der Kinder
entspricht. Renz-Polster und Huther beschreiben die Bedeutung der Natur fur die kindliche
Entwicklung wie folgt: ,Natur stellt fiir Kinder einen mal3geschneiderten Entwicklungsraum
dar. Eine Erfahrungswelt, die genau auf die Bedlrfnisse von Weltentdeckern zugeschnitten
ist.“ ( Renz-Polster, Hither 2013, S. 35) Die in Kapitel 3.4.1 benannten Bildungsprozesse im
Naturraum untermauern die Aussage von Renz-Polster und Hither und machen die Paralle-
len zum konstruktivistischen Bildungsverstandnis als Grundlage fur eine Bildung im Sinne

einer nachhaltigen Entwicklung deutlich.

Nach der Betrachtung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Kapitel 2.3, geht es bei
BNE um eine Bildung, welche Menschen befahigen soll, sich an der Gestaltung der Zukunft
zu beteiligen. Das eigene Denken und Handeln ist von einem Wertebild abhangig. Kinder
orientieren sich beim Aufbau ihres Wertebildes in erster Linie an ihren Eltern. Die Kinderta-

gesstatte riickt als weitere, entscheidende Sozialisationsinstanz der Kinder in den Fokus.

In Kapitel 2.4 wird das von Stoltenberg aufgezeigte Konzept zur Umsetzung von BNE in Kin-

dertagesstétten aufgezeigt. Sie benennt dafiir sechs aufeinander bezogene Ebenen.

Diese Ebenen sind ebenso in der Betrachtung des Waldkindergartens im Kapitel 3 zu finden.
Auf den ersten Blick scheinen die Nachhaltigkeitsstrategien vernachlassigt zu sein. Der
Waldkindergarten als padagogisches Konzept erfiillt diese Forderungen durch ressourcen-
schonenden Umgang mit Material und Energie (wenig Heizkosten, wenig herkémmliches
Spielmaterial, Nutzung der nattrlichen Gegebenheiten) und die Achtung der natiirlichen Le-
bensraume und jahreszeitlichen Gegebenheiten von Pflanzen- und Tierwelt, wie Aufzucht
der Jungen (haufigen Standortwechsel), durch Nutzung des Waldes als Naturspielraum per

se.

Im Konzept der NaturSpielpadagogik wird bei der Beriicksichtigung dieser Ebenen zualler-

erst der Blick auf die Weiterbildung der Erwachsenen gelegt. Durch Schulung der eigenen

65



Wahrnehmungsfahigkeit und durch die Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit
sollen Padagoginnen und Péadagogen beféahigt werden, Kinder in ihren Bildungsprozessen im
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu begleiten. Die Anleitung zur Umsetzung dieser
Ebenen gibt hier das naturspielpddagogische Curriculum vor. Ein Schwerpunkt wird in der
NaturSpielpddagogik auf die Bedeutung des Spiels, als Medium kindlicher Weltaneignung,
gelegt. Die integrative Spieltheorie nach Schéafer kann dabei als weiterer Baustein nachhalti-

gen Lernens gesehen werden.

Bei der Auseinandersetzung mit den von Stoltenberg vorgegebenen Ebenen fallen zwei
scheinbar kontrare Betrachtungen im Verstandnis von Bildung auf. Neben der Begleitung der
Kinder in ihren Selbstbildungsprozessen wird ebenso von Wissensvermittlung und Gestal-
tungskompetenzen gesprochen. Diese scheinbar widersprichlichen Bildungsverstandnisse
spiegeln sich in der theoretischen Betrachtung von BNE, im Bildungsverstandnis - in der Ge-
genlberstellung von Selbstbildungsprozessen nach Schéfer und der Ko-Konstruktionstheorie
von Fthenakis - in den Bildungsprozessen im Naturraum und in der NaturSpielpadagogik,

wider.

Die beschriebene ,Zumutung von Themen®, das ,Expertenwissen® der Kinder und Erwach-
senen im Dialog weiter zu entwickeln, scheinen im Widerspruch mit der Selbstbildung der
Kinder zu stehen. Laewen formuliert dazu folgendes: ,Es existiert kein Widerspruch zwi-
schen einer Zumutung von Themen und den auf Selbsttatigkeit basierenden Konstruktions-
leistungen der Kinder, solange die Antwort der Kinder auf das zugemutete Thema in seine

weitere Bearbeitung Eingang findet.“ (Laewen 2007, S. 87f.)

Voraussetzung dafur ist wiederum der Dialog zwischen Erzieherinnen, Erziehern und den
Kindern, welcher ausschlief3t, dass die Wahrnehmungen der Kinder ignoriert werden. Eine
grof3e Bedeutung nimmt hierbei ein vorangegangener Bindungsaufbau zwischen Kind und
Padagoginnen, Padagogen ein, welcher den Zugang zum Kind sichert. Um diesem Anspruch
gerecht zu werden, verlangt es einer standigen Qualifikation und Weiterbildung des padago-
gischen Personals um die ,Sprachen der Kinder“ wahrzunehmen, zu verstehen und im Dia-

log beantworten zu kénnen. (vgl. Laewen 2007, S. 88-90)

Fur die von de Haan formulierten Gestaltungskompetenzen bietet der Waldkindergarten auf
unterschiedlichen Ebenen ein breites Erfahrungsfeld. Allein und in der Gruppe kénnen im
Spiel Ideen entstehen, ausgetauscht, diskutiert, umgesetzt oder wieder verworfen werden.
Der Wald bietet eine ruhige, anregende und den Bedirfnissen der Kinder entsprechenden
Spielraum. Durch die aufmerksame Begleitung der Kinder seitens der Padagoginnen, Pada-
gogen kann auf die Winsche und Nachfragen der Kinder eingegangen, Konfliktlésemdglich-

keiten gemeinsam erarbeitet und Impulse gesetzt werden. Das naturspielpadagogische Cur-
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riculum bietet Moglichkeiten, um gemeinsam in Projekten zu arbeiten und somit die Gestal-

tungskompetenzen der Kinder zu fordern.

In einem Gesprach mit Prof. Dr. Gerd E. Schéfer, der wissenschaftlichen Mitarbeiterin Kath-
leen Panitz und des Mitarbeiters Matthias Kleinow der Universitat Koln, wurde Bildung fur
nachhaltige Entwicklung unter dem Thema ,Aufklarungspadagogik ist der falsche Ansatz®
anhand von drei formulierten Thesen kritisch diskutiert. Vor dem Hintergrund der ersten The-
se aulern sie Bedenken, dass Kinder im Elementarbereich mit denen von Erwachsenen
verursachten Problemen zu konfrontieren und ihnen als padagogische Aufgabenstellung zu
Ubergeben, der falsche Weg ist. Das Thema Nachhaltigkeit im Bereich der Natur ist zualler-
erst ein Erwachsenenthema. Als zweite These stellen sie heraus, Kinder auf die Lésung von
Problemen vorzubereiten erfordert, dass die Erwachsenen eine Problemlésung vorweisen
kénnen. Und als dritte These: Aufklarungspadagogik ist der falsche Weg. (vgl. Kleinow,
Panitz, Schafer 2012, S.16-19) ,,Aber man kann jungen Kindern Wege 6ffnen, Neugier, Liebe
und Achtung im Bereich der Natur zu entwickeln.” (ebd., S. 18)

An dieser Stelle kann an die vorangegangenen Ausflhrungen dieses Kapitels angeknipft
werden, indem die Rolle der Erzieherin, des Erziehers als aufmerksame, wertschatzende
Bildungsbegleitung der Kinder definiert wird. Die Verantwortung, Kinder nicht mit Katastro-
phenszenarien zu belasten, siehe Kapitel 3.1, und ihnen als authentische und sensible Bil-
dungsbegleiter zur Seite zu stehen, ist klar im Konzept des Waldkindergartens, siehe Kapitel
3.4.2, und der NaturSpielpaddagogik, siehe Kapitel 4.1, verankert und bildet die Grundvoraus-

setzung fur Bildung im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung im Elementarbereich.

Aus den aufgezeigten Schnittstellen der Konzepte von Bildung fur nachhaltige Entwicklung,
dem Waldkindergarten und der NaturSpielpadagogik wird deutlich: Bildung fur nachhaltige
Entwicklung ist ein gesamtgesellschaftlicher und andauernder Prozess, welcher nicht poli-
tisch vorgegeben werden kann. Bildung fur nachhaltige Entwicklung kann durch Einstellun-

gen und Wertehaltungen angeregt - aber nicht erzwungen werden.

67



6 Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurden die Thematiken Bildung fur nachhaltige Entwicklung, der
Waldkindergarten — ein Ort fur Bildung fir nachhaltige Entwicklung und das Konzept der Na-
turSpielpddagogik dargestellt und die Schnittstellen aus der Verzahnung dieser Konzepte
aufgezeigt und diskutiert.

Bezugnehmend auf das in der Einleitung formulierte Anliegen wie Bildung fir nachhaltige
Entwicklung im Waldkindergarten durch die Methoden der NaturSpielpadagogik umgesetzt
werden kann, sollen abschlieRend die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst und ein Aus-

blick gegeben werden.

Bildung fir nachhaltige Entwicklung kann fir Kindertageseinrichtungen als neue Herausfor-
derung betrachtet werden. Dabei betrifft das Grundanliegen von BNE - heute nicht auf Kos-

ten von morgen und nicht auf Kosten von anderen zu leben - alle Menschen.

Wie ein roter Faden ziehen sich als Grundvoraussetzungen der Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung das Geflihl der Verbundenheit und der Wertschatzung gegeniber Natur und Um-
welt durch die professionelle friihpadagogische Arbeit — da dies die Konzepte des Waldkin-
dergartens und der NaturSpielpddagogik gleichwertig fordern, verzahnen diese Grundvo-

raussetzungen die Konzepte miteinander.

Der Waldkindergarten bietet den Kindern durch tagliche Naturerfahrungen aus erster Hand
eine grundlegende Voraussetzung, ein Naturverstandnis aufzubauen. Wissen tber Zusam-
menhange in der Natur kann durch Erfahrungslernen in Selbstbildungsprozessen und im

Dialog mit den Erzieherinnen, Erziehern der Kinder konstruiert und begleitet werden.

Das Konzept der NaturSpielpddagogik mdchte als zeitgemalRes Bildungsangebot mit seinen
Methoden Kindern in einem ganzheitlich ausgerichteten Curriculum nachhaltiges Denken
und Handeln vermitteln. Aus den aufgezeigten Schnittstellen zwischen dem Waldkindergar-
ten und der NaturSpielpddagogik kdnnen folgende Schliisse gezogen werden: Der Waldkin-
dergarten bietet vielfaltige Vernetzungsmoéglichkeiten und die optimale Mdglichkeit einer In-
tegration der Methoden der NaturSpielpddagogik in die waldp&dagogische Arbeit. Die Me-
thoden der NaturSpielpddagogik stellen keinen grundsatzlich neuen Ansatz der Waldpada-
gogik dar, sondern kénnen durch die Methoden der Spiel- und Theaterpadagogik als eine
innovative und entwicklungspsychologisch fundierte Erweiterung dessen betrachtet werden.
Das naturspielpadagogische Curriculum gibt eine Vorlage, wie Themen aus der Natur aufge-
griffen und in einem partizipierenden Prozess mit den Kindern und Erwachsenen erlebt, im
Spiel verwandelt und im Handwerk die Verbindung von der Natur zur Kultur — und somit zur

Lebenswelt der Kinder — hergestellt werden kann. Im Studium zur NaturSpielpddagogin, Na-
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turSpielpddagogen werden durch Selbstbildungserfahrungen Grundsteine gelegt, um Kinder
als authentische Bildungsbegleiter zu unterstitzen.

Vor dem Hintergrund der Forderung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in alle Bildungspla-
ne der Lander zu implementieren, wird gleichzeitig diskutiert, ob Bildung fur nachhaltige Ent-
wicklung eine Uberforderung fiir Kinder im Elementaralter darstellt. An dieser Stelle soll auf
die Forderung nach der standigen Qualifizierung und Fortbildung der Erzieherinnen, Erzieher
verwiesen werden. Kinder in ihren Bildungsprozessen zu begleiten erfordert das Reflektieren
eigener Werte und Normen, um eben diesen Vorbehalten, Kinder nicht mit Erwachsenen-

themen zu Uberfordern, vorzubeugen.

Als Schlissel fir eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung kénnen Kindern Wege gedffnet
werden, um ein Naturverstandnis zu entwickeln, welches den Grundstein flr nachhaltiges
Denken und Handeln in der Zukunft legt. Daflir bietet die NaturSpielpadagogik als ein Bil-

dungsangebot im Waldkindergarten beste Voraussetzungen.
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