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1. Einleitung

Im August 1999 ging das Modellprojekt Naturspielpgolgik, entwickelt von Sylva
Britt Jirgensen und Ute Schulte-Ostermann in digiBationsphase.

Das Projekt entsprang der persénlichen Betrofferdei beiden Padagoginnen, die seit
vielen Jahren engagierte Umweltbildungsarbeit irenh Praxisfeldern Schule und
Jugendarbeit leisten. Sie mussten feststellen, dassinteresse und geringe
Wertschatzung der Natur unter den Kindern und Jdligge zunahm. In der
Projektarbeit zu relevanten Umweltthemen erlebtém Badagoginnen begeisterte
Kinder und Jugendliche, doch nach Beendigung devjekte war zwar das
Umweltwissen gestiegen, doch ein Transfer in deltaglfand nicht im erwarteten
Ausmal? statt.

Die Padagoginnen stellten sich die Frage, woram eer derzeitigen Umweltbildung
mangele?

Nach eingehender Untersuchung unterschiedlicher &lthidungsansatze kamen sie
zu dem Schluss, dass man sich von der kausaleruigskette - Umweltwissen fuhrt
zu einem erhohten Umweltbewusstsein, das sich wiede positiv auf das
Umweltverhalten auswirkt - verabschieden muss.iésam Sinn stellt die vorliegende
Arbeit kein neues Konzept fur die Umsetzung deigeit Umweltbildungsziele dar,
denn derzeitige Umweltbildung versucht Uber diegdstellte Wirkungskette Kinder
und Jugendliche zu umweltgerechtem Verhalten zelezn.

Naturspielpadagogik bietet durch einen Perspekiihnsel eine Alternative zur
derzeitigen Umweltbildung an. Es handelt sich nicimt ein neues Konzept, das
umweltpadagogische Inhalte in das bestehende Rjkhystem integrieren mochte,
sondern um eine neue Sicht auf Bildung.

In der aktuellen Bildungsdebatte, die durch dieA?Sudie noch einmal in Schwung
gekommen ist, wird Bildung vermehrt vor dem Hintergd konstruktivistischer
Lerntheorien diskutiert. Eine solche ,Bildungsbéigreform” sieht das Kind als
kompetentes  Subjekt, das sein  Wissen eigentatig stkoart. Die
Selbstbildungsprozesse der Kinder sollten durcha§égen geférdert werden. Ein
verandertes Verstdndnis  kindlicher  Bildungsprozesswaucht Aus- und
Weiterbildungsinstitutionen, die diesen Sachverbafticksichtigen.

Jirgensen und  Schulte-Ostermann  haben zundchst dfiégrung des

Bildungsverstandnisses vorgenommen, um nachhaléggrozesse zu ermoglichen.



Naturspielpadagogik setzt auf der Erwachsenenebeae, denn eine
~Bildungsbegriffsreform“ im Sinne der konstruktitischen Lerntheorien erfordert sich
wandelnde Qualifikationen der Padagogen, damitBildungsbewegungen der Kinder
beantwortet und unterstitzt werden konnen. Ein miésker Baustein der
Naturspielpadagogik ist somit die Erwachsenenbidubie Themen der Kinder
wahrzunehmen, zu beantworten und neue Lernprozassemuten, das heildt, dass
Padagogen lernen missen, die ,hundert SpracherKidder zu verstehen.
Bildungsarbeit flir nachhaltiges Lernen bedeutee édiamplexe Beziehungsarbeit auf
mehreren Ebenen, die vor allem die subjektive iané/elt des Kindes in den
Mittelpunkt stellt und in Beziehung zur &ul3eren Ustivgetzt.

Naturspielpadagogik ist ein Bildungsansatz vor ddmtergrund neuer Lern- und
Spieltheorien, Umweltbildungsinhalte spielen zurséckine untergeordnete Rolle,

vorrangig wird ein neues Verstandnis von Erziehund Bildung entworfen.

Im zweiten Schritt ist es durch das von Ostermama wJirgensen entwickelte
naturspielpadagogische Curriculum maoglich, umwelggbgische Lern- und
Lehrinhalte in das konstruktivistische Bildungskepizzu integrieren.

Der Wandel der Kindheit in der heutigen Gesellschrabcht es Kindern immer
schwerer eine Beziehung zur natirlichen Umwelt zotwigkeln. Das, was
menschengemal ist, kann von vielen Kindern nictitrm@hrgenommen werden. Es ist
die Aufgabe der Erwachsenen, den Kindern Zugangheer Lebensgrundlage zu
schaffen, damit Kinder eine positive emotionaleiBas! ihrer natirlichen Umgebung
entwickeln kénnen.

Der Mensch ist ein Teil der Natur, wir dirfen jedagicht vergessen, dass auch die
Natur ein Teil des Menschen ist. Zu einer optimalentwicklung gehort der
Beziehungsaufbau zur nattrlichen Umwelt, das, wassthengemal ist, der Gebrauch
der Sinne, sich bewegen, kommunizieren, in Kontakd Interaktion mit der
Umgebung zu treten, in der wir leben. Elementarkrtthlten sich in wachem Zustand
bis zu 5000 Stunden in Kindertageseinrichtungen &ahulkinder besuchen vermehrt
Ganztagseinrichtungen und die Freizeit wird auchmebmend in Innenrdumen
verbracht. Es ist daher unsere Pflicht, umweltpadmghe Inhalte in ein
Bildungskonzept fur nachhaltiges Lernen zu integne Wir nehmen unseren Kindern

sonst die Mdglichkeit zu ihrer natirlichen UmweahieeBeziehung aufbauen zu kénnen.



In Deutschland gibt es meines Wissens kein gartes Curriculum, dass es
ermoglicht, im Elementar- und Grundschulbereich eftpédagogische Lehr- und
Lernziele in die kontinuierliche praktische Bildwagbeit mit einzubeziehen. Das
entwickelte naturspielpddagogische Curriculum biptaktisch arbeitenden Padagogen
erstmals eine Orientierungshilfe fur eine kontimicke Umweltbildungsarbeit. Es darf
jedoch nicht aus den Augen verloren werden, dassKienzept ein neues Verstandnis
von Erziehung und Bildung zugrunde liegt.

Aus diesen Grunden schreibe ich in Zeiten, in demnggle Padagogen von
Umwelterziehungsbemuhungen eher Abstand nehmeerjnanArbeit Gber nachhaltige
Umweltbildung, die das Kind und seine Selbstbildsprgzesse in den Mittelpunkt
stellt.

Im Kapitel 2 wird das Umweltbildungsgeschehen dsigjé und die neuen
Lerntheorien fir nachhaltiges Lernen werden voeikst

Kapitel 3 beschaftigt sich mit dem Spiel, das einentrale Rolle in der
naturspielpddagogischen Bildungsarbeit einnimmt dedsen Bedeutung zumeist in
unserer Gesellschaft fir nachhaltige Lernprozess@annt wird.

Kapitel 4 stellt den naturspielpadagogischen Bifghamsatz vor, wobei zwischen der
Weiterbildungsebene und dem naturspielpddagogisChemnculum unterschieden wird.
Um dem Leser einen Einblick in die naturspielpadpgghe Praxis zu geben, werden

abschlieRend zwei Beispiele vorgestellt.



2. Umweltbildung

Es ist nicht so einfach festzustellen, was unten d&gegriff Umweltbildung gefasst
werden muss:

,Man registriert Termini wie ,Umwelterziehung', ,@kadagogik’, ,Okologisches Lernen’,
,Umweltpadagogik’, ,Umweltbildung’, ,NaturbezogenPadagogik’, ,Natursensibilisierung’,
,Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung’ und leeandere” (Giesel/de Haan/Rode 2002).

Es liegen zwar Definitionsversuche vor, aber emheitlicher Sprachgebrauch ist in der
Fachliteratur nicht zu verzeichnen.

R. Lob, der Leiter der Essener Zentralstelle flintéiterziehung hat mit seinem Institut
die Umweltbildung in den letzten Jahrzehnten in tSehiand weitgehend mitgestaltet.
Die Zentralstelle hat viele Forschungsprojekte er dmweltbildung initiiert und
begleitet und weit Uber hundert Veroffentlichungendiesem Thema herausgebracht.
Lob aufert sich wie folgt:

»Ich sehe bei dem derzeitig nahezu hemmungslosgnife und Definitions-Erfindungseifer
vieler ,Umweltpddagogen” und ihrer ,Theoriegeschuigheit‘ die groRe Gefahr fir die so
wichtigen Aufgaben der Umweltbildung, sowohl voaattichen wie privaten Bildungsplanern
und Bildungsmachern nicht mehr ernst genommen zuleme Wenn jedes Jahr ein ,neues
Konzept' wortreich in die Umweltbildungsdiskussigeworfen wird, so ist dies inflationar,
verwirrend und — wie die nahere Analyse all digeseuen Konzepte' zeigt - leider keinerlei
gedanklicher Fortschritt, sondern allzu oft ,aléein in neuen Schlauchen'.” (Lob 1997, S.43).
Im Rahmen dieser Arbeit ist es wichtig, die untemsdlichen Konzepte, die sich im

Laufe der knapp drei3igjahrigen Geschichte der Unibigung entwickelt haben,

vorzustellen, um uber die Diskussion von Starkend uSchwachen dieser
Umweltbildungskonzepte zu einer Weiterentwicklungd wWerstandigung Uber einen
integrativen Umweltbildungsansatz zu gelangen.

Vor diesem Hintergrund ist der naturspielpadagdgisc Ansatz als ein

Methodenkonzept fur die Praxis zu verstehen, dasueht die grof3e Anzahl von
Erfahrungen und Erkenntnissen der vergangenenjdhezehnte Umweltbildung in ein
ganzheitliches  Curriculum einzubinden, hierbei veerd spielpadagogische,
entwicklungspsychologische und lerntheoretischeeimknisse eine Beriicksichtigung
finden.

Die empirische Forschung im Bereich der Umwelthilgluist teilweise noch sehr
luckenhaft, doch die Darstellung einiger StudierKapitel 2.3. wird zeigen, dass die
zahlreichen Umweltbildungsbemihungen bisher nichtggwinschte Wirkung erzielt
haben, was die Dringlichkeit von der Entwicklung axisorientierter

Handlungskonzepte unterstreicht (vgl. Lob 199745.4



2.1. Geschichtliche Entwicklung

Bis zum Beginn der 70er Jahre spielten Fragen deswéltschutzes in der
Offentlichkeit und im staatlichen Erziehungswesein& groRRe Rolle.

Doch die ,heile Wirtschaftswunderwelt* wurde von nmar mehr Birgern kritisch
gesehen. Verschmutzte Seen, Larmbelastigung, Lsttheutzung, die Abholzung von
Waldern, etc. fuhrten zu einer tief greifenden \fsiaherung. 1972 erschien der erste
Bericht des Club of Rome mit dem Titel ,Die Grenzées Wachstums® (Meadows
1972), dieser Bericht stellte der breiten Offemikeit erstmals die komplexen
Gefahrdungen des Lebens auf der Erde durch ungiézsigféachstum dar.

Das Erkennen der Umweltproblematik fihrte 1972 ewsten Weltkonferenz der
Vereinten Nationen in Stockholm mit dem Titel ,Dienwelt des Menschen®.

Diese Konferenz kann durchaus als GeburtsstundeUdewrelterziehungsbewegung
gesehen werden, da es ihr Verdienst ist, nichinalef politisch-administrative und
wirtschaftlich-technische Losungen gesetzt zu halsendern auch Information und
Bildung eine grol3e Bedeutung beigemessen wurdel(egl 1997, S.22 ff).

Die UNESCO (United Nations Educational, Scientdied Cultural Organisation) griff
interessiert das Thema Umwelterziehung auf, und71&m es zur ersten grol3en
Weltkonferenz zu Fragen der Umwelterziehung inig/i@eorgien.

In Deutschland reagierte man schnell auf die Empfejen der Tiflis-Konferenz, so
kam es schon im April 1978 in Minchen zu einer @tstagung Uber Aufgaben der
Umwelterziehung in der Bundesrepublik Deutschland i ihren Nachbarlandern®
1980 wird ein wegweisender Beschluss der bundesceen Kultusminister zur
Umwelterziehung verabschiedet. Dieser Beschluséit sie zentraler Stelle den
Menschen in seiner ethischen Verantwortung:

.Er (Der Mensch) darf seine Eingriffe nicht alleiam kurzfristigen Vorteil fir den lebenden
Menschen orientieren. Er muss in der Verantwortiimgdie nachfolgenden Generationen die
Ausgewogenheit zwischen Aneignung und Nutzen egitsraind Erhaltung und Schutz der
Naturgrundlagen andererseits gewahrleisten (..yoférn ist Umwelterziehung ein
fachertbergreifendes Unterrichtsprinzip, das inchler Weise den naturwissenschaftlichen wie
den gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtltiniogt.” (KMK 1980).

bieser Beschluss wurde jedoch erst 1991 offiziekdnnt gegeben und zeigt somit
deutlich die noch herrschende Diskrepanz zwischemtéd und Taten (vgl. Lob in
Wessel/Gesing 1995, S.20 ff).



Die Entwicklung der Umweltbildung wird bei Lob (189S.30) und Wessel/Gesing

(1995, S.12) in vier Phasen dargestellt.

1. Phase (1972 bis ca. 1978):
Durch den Anstol3 der UNESCO wird eine br&itandlagendiskussion tber
Bildungsziele entfacht.

2. Phase (ab ca. 1975):
Hier liegt der Beginn der schulischen Umwelterzigpumit den klassischen
Themen (Luft, Wasser, Mll). In Form des sogenamnptéatastrophenunterrichts”
werden vereinzelte Umweltschutzstunden unterrichtet

3. Phase (ab ca. 1983/84):
Es kommt zur Ausweitung der schulischen Umwelténaing, durch eine curriculare
Integration und durch neue Arbeitsweisen (Projekte3erschulische Lernorte,
handlungsorientiertes Lernen).

4. Phase (ab ca. 1988):
Es kommt zur Konsolidierung der schulischen Umweighung, aber seit Mitte der
90er Jahre auch zur Stagnationsgefahr, da immer Ysigkungsstudien die geringe

Effizienz der UmwelterziehungsmalRnahmen bestatigen.

Im Anschluss an die vier Phasen soll die Entwicglaler Umweltbildung aktualisiert
werden, denn seit Mitte der 90er Jahre wandelt sieh Umweltbildung zu einer
,Bildung fur nachhaltige Entwicklung“, dessen Fundant die Agenda 21 darstellt - ein
,umfassendes dynamisches Aktionsprogramm, das lldatai umwelt- und
entwicklungspolitische Handlungsanweisungen erthgBundesministerium flr
Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit 1993 Bgenda 21 ist 1992 auf dem
.Umweltgipfel von Rio“, der zweiten allumfassendemweltkonferenz der Vereinten
Nationen, entwickelt worden.

Was nun eine nachhaltige, zukunftsfahige Entwicflum Einzelnen bedeutet, wird von

de Haan (1998a, S.11) folgendermal3en zusammenigefass



Drei Maximen zur Seite der Menschen hin:
- gleiche Lebensanspriche fir alle heute lebenderséhem
- gleiche Lebensanspriiche fur kiinftige Generationen

- freie Gestaltung innerhalb des Umweltraumes

Zum besseren Verstandnis wird auf den letzten Pkumkz eingegangen Die Thematik

vom Umweltraum ist vor allem mit der Studie ,Zuktgféhiges Deutschland” (vgl.

BUND/Misereor 1996) sowie durch die Studie ,Sustaie Netherlands” (vgl. Institut

fur sozial-6kologische Forschung 1993) bekannt gdem. ,Danach sollte man alle

derzeit verfiugbaren Ressourcen durch die Gesamtdahl derzeit auf der Welt

Lebenden teilen. So kann man die pro Kopf zur \@rfig stehenden Ressourcen, etwa

an landwirtschaftlich nutzbarem Boden, an Nahrungsin, an Holz, etc. berechnen

(de Haan 1998a, S.12). Es ist also nicht weitewwurderlich, dass Berechnungen des

Umweltraumes besagen, dass die Industrienatiormigheh der genutzten Ressourcen

weit Uber ihre Verhaltnisse leben.

Die Reduktionsziele sind durch folgende drei Rahpaeameter beziglich der Natur

charakterisiert (vgl. de Haan 1998a):

- die Ressourcennutzung darf die Regenerationsrelté ibersteigen

- die Freisetzung von Stoffen darf nicht hoher sdsdde Aufnahmeféhigkeit der
Umwelt

- nicht erneuerbare Ressourcen sollen nur in dem Mafetzt werden, wie auf der
Ebene der erneuerbaren Ressourcen solche nachwadlise zur Substitution
eingesetzt werden konnen. Das Gegenteil ist heetteFdll: Die deutsche Kohle
wird immer noch subventioniert und eine angemesssubstitutionsforschung
findet nicht statt.

Halt man die Idee der Nachhaltigkeit fur bedeutsam Deutschland hat man auf allen

politischen Ebenen auf das Konzept von Rio selensiv reagiert — dann wird ein

Wandel der Umweltbildung notwendig. Bis in die ¢gdte Zeit lasst sich

Umweltbildung als Reaktion auf Problemlagen begreifdiese werden bei Giesel/de

Haan/Rode (2002) als ,Dreieck 6kologischer Problebezeichnet. Die drei Eckpunkte

werden durch folgende Wahrnehmung markiert:

- Umweltvergiftung und -zerstérung als Resultat vorodektion, Distribution,
Mobilitat und Konsum

- Verschwendung endlicher Ressourcen als Resultatraeer intensiver werdenden
Nutzung von Bodenschétzen, etc.



.Die Reaktion auf diese als bedrohlich wahrgenomeneBntwicklungen waren in aller Regel
abwehrend und reaktiv. So wurde die Umweltbewegwayp Antihaltungen gepragt.
Entsprechend zielte die erste Generation der Uraglaltztechnologien auf das Auffangen von
Schadstoffen  (End-of-the-Pipe-Technologien).  AngstAbwehr und  technische
Schadensbegrenzung markierten — tberspitzt formulidie Situation.” (Giesel/de Haan/Rode
2002,S.14/15).

Dem ,Dreieck der 6kologischen Probleme®, desseniBBedrohungsszenarien sind,
die reaktive Handlungskonzepte implizieren, steliia Autoren das ,Dreieck flr
Nachhaltigkeit* entgegen, welches ein Modernisigagzenario beinhaltet. Bildung fir
eine nachhaltige Entwicklung bietet die Moglichkeizum Erwerb von
Gestaltungskompetenzen, es wird also die aktivem#mer der reaktiven Seite betont
(vgl. Giesel/de Haan/Rode 2002, S.15). Das Konzepbindet Okologie, Okonomie
und Soziales unter den Pramissen der Zukunftsféhigles geht also um eine
Erweiterung des Horizontes:
- das Okologische wird im Zusammenhang mit der Okdaonmd dem Sozialen
gedacht
- es stellt keinen bescheidenen Veranderungsvorsdaggsondern eine grof3e Idee
fur das kommende Jahrhundert. Es handelt sich umPebgramm, das es den
Menschen erlauben soll, ihre Lebenswelten univebssiser und zukunftsfahiger zu

gestalten.

Das Konzept der Bildung fir nachhaltige Entwicklubgfindet sich noch in der
theoretischen Entwicklungsphase. Es liegen keimstdor Handlungskonzepte und
Wirkungsanalysen vor. Insofern ist dieses Konzemthnzu vage, als dass es in der

weiteren Arbeit beriicksichtigt werden konnte.

In der geschichtlichen Ubersicht der Umweltbilddkagn nur ein kleiner Ausschnitt der
nationalen sowie internationalen Konferenzen audiggzwerden. Die zahlreichen
Konferenzen zeigen die Brisanz des Themas in detetedrei Jahrzehnten, und sie
zeigen auch, dass bisher keine zufrieden stelleridimmdlungskonzepte entwickelt
worden sind, was zur Stagnation der Umweltbildued den 90er Jahren gefihrt hat
(vgl. Lob 1997, S.30).
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2.2. Umweltbildungskonzepte

In den 70er Jahren fuhrte der Bericht des Club om®& (vgl. Maedows 1972) den
Menschen erstmals vor Augen, dass die Situatiorran€rde die Menschheit dazu
zwingt eine notwendige Umkehr einzuleiten. Der bedtliche Abriss zeigt die

nationalen und internationalen Bemuhungen aufsdie alle damit beschaftigen, wie
eine solche Umkehr aussehen kann. Die folgendemluBgskonzepte sind als
padagogische Antworten auf diese Problematik zgteben. Die Schwierigkeit einer
einheitlichen Begriffsfindung im Umweltbildungsbere wurde bereits angesprochen.
Im folgenden werden vier Hauptstromungen voneinandaterschieden. Diese
Unterscheidungen sind auch bei Beer/de Haan (198@pfert (1988), Kalff (1994)

wiederzufinden und dienen in diesem Zusammenhan@adestellung von Starken und
Schwachen der einzelnen Konzepte innerhalb der  élthilungsbewegung.

Zugegebenermal3en impliziert eine solche Systereatisy an manchen Stellen eine
vereinfachte Sichtweise, doch nur so scheint esliaibgich Uber integrative Ansatze
der Umweltbildung zu verstandigen, mit dem Zielehttativen zur derzeitigen Situation

anzubieten.

2.2.1. Umwelterziehung

Das Konzept der Umwelterziehung entstand zu Begdi@nsiebziger Jahre mit dem
gesteigerten gesellschaftlichen Interesse an Natnd Umwelt. Der Begriff

Umwelterziehung ist eng mit den traditionellen Bihgjsinstitutionen verbunden: ,(...)
vom Kindergarten bis zur Hochschule, in der Offiehkteitsarbeit der

Gebietskorperschaften und politischen Einrichtunge)t (Kalff 1994, S.21). Es wurde
damals wie heute ein Erziehungsauftrag an die $cpetichtet, mit dem die Schule
inhaltlich und institutionell verbunden ist (siekKapitel 2.1.). In den 70er und 80er
Jahren wurde hauptsachlich an Lehrplanen gearpai@ten vorrangige Themen
Abfallvermeidung und -recycling, Umgang mit EnergM/asser und Abwasser,
Einkauf, Verkehr, etc. waren. Eulefeld (1981, S)100verdichtet die

Aufgabenbeschreibung der Umwelterziehung folgend&en: ,Umwelterziehung
enthélt stets zwei Komponenten: Sie soll einerseisvantes Wissen entwickeln mit

dem Ziel der Bewusstseinsveréanderung, und andéeensdl sie auf das Handeln
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einwirken. Beide Komponenten sollten gekoppelt peseverden und sich gegenseitig

beeinflussen. Umwelterziehung ist eine Erziehung eer natirlichen, sozialen und

gebauten Umwelt, die eine Verbesserung der Okatbgis Handlungskompetenz

anstrebt.”

Eulefeld (1991, S.2f) stellt die folgenden Merkmdér Umwelterziehung auf:

- Problemorientierung (Orientierung an Umweltprobleine

- Situationsorientierung (Bezug zur Lebenswelt ddnugx)

- Handlungsorientierung (Selbsttéatigkeit fordernd)

- Systemorientierung (Orientierung an Systemzusam#éreggn)

- Interdisziplinaritat (Facher aus verschiedenen ipisen nutzend)

- Kooperation (Kleingruppenarbeit und Zusammenarimeit Personen, Gruppen,
Betrieben und Behdrden fordernd

In den 90er Jahre treten Untersuchungen, die dgvikkungen von Umwelterziehung

auf das Umweltbewusstsein untersuchen, in den ligutitdkt, auf die ich im Kapitel 2.3.

noch naher eingehen werde (vgl. Eulefeld/BolschyiSlel 1991

Rode/Bolscho/Dempsey/Rost 2001; de Haan 1998bad@mMuckartz 1995).

Als kritische Gegner der herkdmmlichen Umweltermigdp begriffen sich Mitte der

80er Jahre vor allem Beer und de Haan (1987). &mzeichneten diesen Ansatz als

slerntechnokratischen” Ansatz, der ,sozial-techhisdProblemldsestrategien” verfolgt

und dadurch gerade jene herrschenden Naturwissstechund Techniken unterstitzt,

die doch zur Naturzerstérung gefuhrt haben. In efiresZusammenhang wird der

Umwelterziehung auch der Begriff der ,Utilitat" \g@worfen, der beschreibt, dass in

der Umwelterziehung das Objektverhéltnis zwischeansth und Natur beibehalten

wird und somit die Natur keinen Stellenwert an gamimmt.

Ein weiterer Stein des Anstol3es ist das ,Antizpamodell“. Es besagt, dass in der

Umwelterziehung die Zukunft als verlangerte Gegetwerweggenommen wird,

indem traditionelle und gegenwartige Techniken, i3¢mukturen und Handlungsmuster

in die Zukunft projiziert werden (vgl. Kalff 1994.21). Aus diesen Grinden wird der

individualistische Ansatz der Umwelterziehung begeit) der eine Veradnderung des

Gesellschaftssystems unbertcksichtigt lasst.

Umwelterziehung ist sehr eng verknupft mit unserBohulsystem und muss sich

sozusagen in den Systemzwangen der Schule entwidkelwerden: ,(...) eine grol3e

Menge von didaktisch gut gemachten Materialien baiggt (...) und ein reicher

Erfahrungsschatz in der Vermittlung von Umwelt-,\888“ und —,Konnen*
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angesammelt (...)" (Kalff 1994, S.22). Die Krititer sich Umwelterziehung aussetzen
muss, gleicht somit in einigen Punkten jener, dgr Schule im Allgemeinen zu stellen
hat, beispielsweise kopflastiges Pauken lebensfeerimhalte, die sinnlos erscheinen,
da auf3erschulische Lernorte, Projektunterrichterthsziplinaritat und ganzheitliches

Lernen (alle Sinne ansprechendes Lernen) zu wesrigdRsichtigung finden.

2.2.2. Okopadagogik

Die Okopadagogik wird von Beer/de Haan (1987, $.386 ,Reflexionskonzept*
charakterisiert. Alles Tun, Denken und Handeln suliner wieder kritisch hinterfragt
werden. Um das zu gewahrleisten, tritt die Okopadiag mit dem Anspruch der
dreifachen Distanz gegenuber
- der Industriegesellschatft,
- der mit ihr verbundenen Herrschaft iber Nana Menschen,
- den ,alternativen Lebensformen®, die unter d@®ackmantel

der Naturlichkeit* der Kritik zu entkommen $an,
auf.
Den Industriegesellschaften und den mit ihr verlemed traditionellen Lernformen und
Institutionen wird vorgeworfen das technologischatusiverstéandnis hervorgerufen zu
haben, welches zur Entfremdung des Menschen voNater und somit von sich selbst
gefuhrt habe. Durch das Festhalten an WissensehdfT echnik ist es nach der Ansicht
der Vertreter des 0kopadagogischen Ansatzes nidiglich sich aus der Haltung der
Naturausbeutung, der Betrachtung von Natur alsdress, zu losen.
Okopéadagogik ist vor dem institutionell-organis&onen Ansatz nicht eindeutig zu
verankern, da sie ,in gewisser Weise quer zu demzKpten von Umwelterziehung und
Okologischem Lernen* (Beer/de Haan 1987, S.41} liewl sich als ,Suchbewegung*
versteht, die aufgrund ihres radikalen Ansatzesinret Offenheit zu einer Verbindung
und kritischen Betrachtungsweise der einzelnenlemgiche fihren kann. Die Zukunft
spielt in der Okopadagogik eine zentrale Rolle. ik offen gehalten werden, um sie
gestaltbar zu machen fiir vieles und durch viele. dhese Weise soll einer Gestaltung
der Zukunft als bloRer Verlangerung der Gegenwantgegen gewirkt werden.
Okopéadagogik charakterisiert nicht wie ein neuesh§lénis zur Natur aussehen musste,
denn ,Okopadagogik habe die Menschen auf ihreneigeHoffnungen, Wiinsche,
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Utopien zu verweisen® (Kalff 1994, S.25). Sie vadaallerdings den radikalen Bruch
mit der Gegenwart und will zur Suche nach dem Morgestol3en.

Die Vertreter der Okopadagogik haben ihr Konzeptchluzahlreiche Publikationen
dargelegt, doch:

.Fragt man nach den realen Konsequenzen fir eiaktipche Erziehung zum Schutze der
Umwelt in der Schule und dartiber hinaus, so sindewspezifische Inhalte noch Strategien und
Arbeitsweisen erkennbar — was wohl angesichts disstyerstindnisses dieser Denkschule, die
ja nicht die ,herrschenden Gesellschaftsstruktusgiitzen will, versténdlich ist. So war die
Okopadagogik eine geistreiche aber weitestgehefidaimbare Marginalie in der Entwicklung
der deutschen Umweltbildung” (Lob 1997, S.41).

2.2.3. Okologisches Lernen

.Das 0Okologische Lernen ist, im Gegensatz zur Urtevelehung, nicht aus institutionellen
Zusammenhangen in Schule oder Erwachsenenbildutsgarden, sondern aus dem Kontext
sozialer Bewegungen. Okologisches Lernen lasst gichseiner Entwicklungsgeschichte
wesentlich als Lernform der Okologiebewegung besiben.* (Beer/de Haan 1987, S.40).

In Abgrenzung zum Lernen in etablierten Instituéonist dieses Lernen durch die
folgenden Aspekte bestimmit:
- Ausgangspunkte des Lernens sind politische Interesasnd Zielsetzungen der
Beteiligten,
- hieraus folgt ein unmittelbarer Aktionsbezug desrne@s im Sinne einer
Funktionalitat fur die konkrete inhaltlich-politise Arbeit.
- Das Lernen ist auf alltdgliche Lebens- und Anwergdgaznsammenhénge bezogen.
- Aus den voranstehenden Punkten ergibt sich einendBinamik des Lernens,
welches sich weitgehend ohne didaktische PlanuddR&flexion vollzieht.
Okologisches Lernen bedeutet Mitbestimmung und sSed#istinmung von
Lernprozessen und —inhalten (ist somit bedurfnesaiert). Leben und Lernen stimmen
Uberein. Es bezieht unterschiedliche Ebenen vondreganzheitlich ein (Emotionales,
Kognitives, Physisches, soziales Lernen, Fantasiekireativitat). Der Bildungsprozess
des Einzelnen rickt in den Mittelpunkt, der gesbiddtliche Zugriff auf Lerninhalte
und -formen soll unterbunden werden (vgl. Kalff 499.23). Wenn ein institutioneller
Zugriff auf die Bildungsbewegung jedoch nicht diattet, dann fehlt ein erklartes
Erziehungsziel. Da es sich jedoch beim Okologischearnen um eine
Bildungsbewegung auf der Erwachsenenebene harsdaler Begriff Erziehungsziel in
diesem Zusammenhang nicht angebracht. Dieser epzodsche Ansatz des Lernens

weckte berechtigte Angste:
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.Was fehlt, ist ein implizites, verbindliches Bildgsziel — denn wenn jemand im Ideal des
,Wildwuchses des Lernens' in Selbst- und Mitbestinmg auf die Idee kommt, zu lernen wie
man Waffen baut, faschistische Lieder auswendiggmen oder die Rassenlehre zu studieren,
wird gegen das Konzept des Okologischen Lernen®rimzip nicht verstoBen* (Kalff 1994,
S.23).

Trotz der Vorbehalte sollen die folgenden Errungbagten des Okologischen Lernens

festgehalten werden:
- Lernen ist ein Lebensprozess
- Lernen in mechanistischen Kategorien verliert deausg) zur Lebenswelt
- Erfahrungs- und Handlungsorientierung ausgedrigkthtddie Formel:
Lebendig —Leben —Lernen (vgl. Kalff 1994,4.2
- der emanzipatorische Ansatz stellt die Bildungslupmmgen der Birger in den
Mittelpunkt
In diesem Zusammenhang moéchte ich (s.0.) auf diallBltat zu konstruktivistischen
Bildungstheorien hinweisen, die Bildung als Eigembgung der Menschen verstehen.
In der neuesten Studie ,Zum Bildungsauftrag vondemagesstatten” (Andres/Laewen
2002) wird das Kind ebenfalls als Konstrukteur eeiarkenntnisse gesehen und somit
Erziehung und Bildung in ein neues Verhdltnis zapder gesetzt (Néheres siehe
Kapitel 2.5.).

2.2.4. Naturpadagogik

Im Gegensatz zur politisch-utopisch orientierten opidagogik stellt die
Naturpadagogik Erlebnisorientierung, lebendigesaliién, Wertschatzen und Lieben
der Natur in den Mittelpunkt. Die Kerngedanken swwh Gopfert (1988, S.8-11)
beschrieben worden und werden im Folgenden kurgedsellt. Naturpadagogik
versucht den jungen Menschen einen Zugang zuresganten und schonen Natur zu
schaffen, so dass dieser Bereich der Wirklichikedtie Erfahrungswelt der Kinder und
Jugendlichen rickt. Die Aufgabe von Erziehung untbuBig ist es immer neue
Zugange zur Natur zu schaffen, da sie zur Lebenswes Menschen gehort.
Schéadigung der Natur wird als Unglick, das auch M#mmschen selbst betrifft,
empfunden.

Der Mensch soll wéhrend seines Lebens die Naturanbmsser kennen lernen, hier ist
die Artenvielfalt im Pflanzen- und Tierreich, derBeziehungsgeflechte untereinander
und nicht zuletzt deren Schdnheit gemeint. Die Keisrder nattrlichen Vielfalt soll als
Basis fur eine neue Identitat dienen. Zu dem natogenen Menschen gehort ein
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neues Mitleben mit der Natur, sozusagen eine Abkelnr der anthropozentrischen
Weltsicht. Ziel ist es, dass der Mensch sich mit Algenvielfalt so sehr identifiziert,
dass er leidet, wenn die Natur zerstort wird.

Naturnahe Erziehung und Bildung sind daher durdgdrales gekennzeichnet:

- die Ermoglichung von sinnhaften ganzheitlichen Katiahrungen, damit sich die
jungen Menschen als Naturwesen begreifen

- Orientierungspunkte fur Naturkontakte sind#aetion, Charme, Anmut, Schonheit,
Pfiffigkeit, Witz und Klugheit des Lebendigen

- Natur ,drauf3en” erfahren

- handlungsorientiertes Lernen

- individueller, intimer und meditativer Umgang mérdNatur

Das Vokabular und die Denkweise der Naturpadagosgkeinen besonders im
Zusammenhang mit der Vorstellung einer ,unversefirtdatur sehr idealisiert und

schwarmerisch, da sie auf der Erde nach jahrtaetamger menschlicher Nutzung so
gut wie kaum noch vorhanden ist.

»2Auch besteht bei der Aufgabenbeschreibung (..r)Eladruck, dal3 weite Erfahrungsbereiche
der jungen Menschen (Siedlung, WirtschaftslebenaBkiung etc.) voéllig ausgeblendet sind. So
kann diese Erziehungsrichtung nur als ein Teilreimefassenden Umwelterziehung verstanden
werden. Hier eingebettet hat sie allerdings einpitae Aufgabe, namlich der sténdig
zunehmenden Naturentfremdung junger Menschen esmtgagirken. Naturerlebnispadagogik
und Waldpadagogik versuchen, genau hier anzuseimeh das péadagogisch-methodische
Handwerkszeug zu liefern, um spielerisch und ersgbientiert mit jungen Menschen zu
arbeiten” (Lob 1997, S.42).

Kritiker warnen davor eine Padagogik der ,seligeseln” aufzubauen, so dass der
Bezug zur ,realen® Umwelt verloren geht. Es soltlso ein Bezug zwischen der
schonen, erlebenswerten Natur und den Problemlaggdurch ihre Nutzung entstehen
kénnen, hergestellt werden. Dazu gehért auch daarBeémachen von alternativen

Verhaltensweisen, die zu Schutz, Bewahrung unduHgibeitragen kénnen (vgl. Lob

1997, S.42).

2.2.5. Zusammenfassung

Die vier dargestellten Umweltbildungskonzepte stelkeine starren Gebilde dar, sie
sind sozusagen ,padagogische Antworten” (vgl. Kaf94, S.21) auf die 6kologische,
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okonomische und soziale Entwicklung der letzten rzktimte. Okopadagogik,
Okologisches Lernen und Naturpadagogik konnen alsge@positionen zur
Umwelterziehung verstanden werden (vgl. Lob 19942F Dies ist jedoch durchaus
auch positiv zu betrachten, denn das Vorhandenssin unterschiedlicher
Umweltbildungskonzepte hat in den letzten Jahrashat einer andauernden kritischen
Betrachtungsweise der schulischen Umwelterziehurgfihgt. Diese kritische
Betrachtungsweise impliziert jedoch auch eine gdRee von fruchtbaren Impulsen
fur die Entwicklung der Umwelterziehung in Deutsoid. Ich denke hier an die
Forderungen des interdisziplinaren Arbeitens, dieisweitung aulRerschulischer
Lernorte, handlungsorientiertes Arbeiten, Projetetncht, etc.

Die Konzepte der Umweltbildung entwickeln sich aet Grundlage von empirischen
Forschungsergebnissen standig weiter, dies gilbesendere fir die schulische
Umwelterziehung, fur die einige empirische Forsguastudien vorliegen (siehe Kapitel
2.3)).

Die Verbindung der unterschiedlichen Bildungssclpuakte der einzelnen Konzepte
sollte nicht zu zahlreichen neuen theoretischeuBijskonzepten fuhren. ,(...) es
sollten jedoch nun praktische Umsetzungen in deeit®r unserer schulischen
Alltagsarbeit im Vordergrund stehen” (Lob 1997,4.4

Der naturspielpadagogische Ansatz, ist kein westereeues Konzept fur die
umweltpadagogische Praxis. Naturspielpadagogik igitein neues Verstandnis von
Bildung. Aus der Lernbiologie und Entwicklungspsgldygie, sowie der
Spielpaddagogik werden Erkenntnisse zu einem kdkistrstischen Bildungsansatz
verknupft, in den umweltpadagogische Inhalte inexgrwerden kénnen. Es geht in
dieser Arbeit nicht darum, sich mit einem neuen Utidungskonzept zu profilieren,
sondern Erkenntnisse aus den unterschiedlichenevisshaftsbereichen zusammen zu
tragen und zu einem ganzheitlichen Curriculum fig Braxis zu verknupfen. Eine
Basis fur ein neues Bildungsverstandnis bietendiezneuen Lerntheorien (vgl. Kapitel
2.4.)) und die integrative Spieltheorie von Schéfegl. Kapitel 3.1.6.), die dem

naturspielpadagogischen Konzept zugrunde liegen.
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2.3. Wirkungsanalysen

Von den dargestellten Umweltbildungskonzepten ssta allem die Umwelterziehung
mit ihrer breiten Basis in den traditionellen Bitdiseinrichtungen und ihrer
curricularen Verankerung, die einen Ausgangspuinkviele Wirkungsanalysen bietet.
In diesem Kapitel wird ein Einblick in die empirieen Forschungsergebnisse der
Umweltbildung gegeben.

Seit dem Beschluss der Kultusministerkonferenzdaums Jahre 1980 (vgl. Kapitel 2.1.)
hat sich die Umwelterziehung immer mehr in den p&ren und im Unterrichtsalltag
etabliert. Umwelterziehung ist an allgemeinbildemd8&chulen institutionell fest
verankert (vgl. KMK 1992). 1988 und 1993 ist dear@t der Umwelterziehung im
allgemeinen Schulwesen bundesweit in zwei groRemdi&t untersucht worden
(Eulefeld, Bolscho, Rost und Seybold 1988; Eulef@dde, Rost und Seybold 1993).
Diese Studien zeigen, dass Lehrkréafte aus immer féthern umweltrelevante Inhalte
in ihren Unterricht aufnehmen. Damit ging eine §eing des Zeitaufwandes sowie
eine Qualitatssteigerung der Umwelterziehung eintmerJahr 1996 wurde eine dritte
bundesweite Studie ,Umwelterziehung in der SchuleZzwischen Anspruch und
Wirksamkeit* erhoben. Der Inhalt dieser Studie giilzer eine Bestandsaufnahme der
Umwelterziehung hinaus. Es handelte sich auch une alirkungsanalyse der
Umwelterziehung auf Seiten der Schuler, deren Bitbbn ein Auseinanderklaffen von
padagogischem Anspruch und der messbaren Wirksanskggeriert (vgl. Rode,
Bolscho, Dempsey, Rost 2001). Die Ergebnisse bgstéat weitestgehend die
Bestandsaufnahmen der zurtickliegenden Untersuchumge Eulefeld et al. (1988,
1993):

» Schulische Umweltbildung hat sich nach einem Ve in Quantitat und Qualitat auf
einem im Vergleich zu den 80er Jahren hohen Nivkensolidiert und stabilisiert. Alle
Bundeslander haben diese Entwicklung durch einestidtung des Umweltbereichs in
Lehrplanen, Richtlinien und Curricula zu untersgiitzversucht. Von diesem in seiner
Grundstimmung positiven Bild schulischer Umweltbid) in Deutschland ausgehend, konnte
man die Erwartung formulieren, dass auch die Kinded Jugendlichen bezlglich ihrer
Beziehung zur Umwelt profitiert haben* (Rode/Bolstibempsey/Rost 2001, S.77).
Betrachtet man nun die Wirkungsanalysen all diesenwelterziehungsbemihungen
von Rode et al. (2001), so sind die Ergebnisse exetiichternd.

Hierzu ist es wichtig sich die Hauptziele der Umediehung, wie sie die
Kultusministerkonferenz formuliert hat, nochmals ¥aigen zu halten: ,(...) bei jungen

Menschen Bewusstsein fur Umweltfragen zu erzeughe, Bereitschaft fur den
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verantwortlichen Umgang mit der Umwelt zu férdemdwzu einem umweltbewussten
Verhalten zu erziehen, das Uber die Schulzeit sinairksam bleibt.” (1980). Es
ergeben sich also fur schulische UmwelterziehunigkWigsfelder beztglich:

- der Einstellung der Kinder und Jugendlichen zumigth selbst

der Einstellung der Kinder und Jugendlichen zu ttpvoblemen

der Erh6hung der Handlungsbereitschaft

- des Erlernens eines dauerhaften umweltverantwioethiddiandelns

Es wird bezweifelt, dass es der Schule gelingennkaich gegen Einflisse, die
aul3erhalb der Schule liegen (Elternhaus, MedieselBehaft) durchzusetzen und die
Lebensstile der Kinder und Jugendlichen hinsichtlieiner umweltschonenden
Lebensweise zu verdndern. Dies unterstreicht aadHadn (1998b), der Ergebnisse der
Jugendsozialforschung in seine Untersuchungen zagie® hat. Es wird weiterhin
festgestellt, dass Umwelterziehung keine starkeekkd erwarten lasst, dass jedoch
durch die hohe Intensitat, mit der viele Lehrkrafimmweltbezogene Themen im
Unterricht verfolgen, schwache Effekte schulisddenweltbildung dennoch in Zukunft
deutlich werden konnten.

Ich sehe jedoch die Gefahr, dass die empirischgteleohe Intensitat, die durch das
Engagement und die Motivation der Lehrkrafte zudtarkommt, aufgrund des
nachgewiesenen geringen Wirkungsgrades der momesistierenden Umweltbildung
in den néchsten Jahren sinken wird. Es ist somiimgénglich die Strukturen und
Inhalte der schulischen Umwelterziehung weiterhritidgch zu hinterfragen und zu
optimieren, hierzu ist es notwendig inhaltlich etweefer in die aktuelle bundesweite
Wirkungsanalyse einzusteigen.

Zur strukturellen Situation, die unter dem Oberifegler ,schulischen Stiutzsysteme*

zusammen gefasst wird (vgl. Rode et al. 2001, S$5@s wichtig festzuhalten, dass:

- interdisziplinarer Unterricht nach wie vor kauealisiert wird,

- die Beteiligung von Schilern an Durchfiihrungen Mal3nahmen nur in
Ausnahmeféllen gegeben ist,

- nur die Halfte aller Befragten die schulische #atung mit umweltbezogenen
Unterrichtsmaterialien fur ausreichend ,halt

- bei der tatséchlichen Einbeziehung von Umwelliieimain den Unterricht es
erhebliche Unterschiede zwischen den Saohyilat,

- Lehrer die Rolle der Schiler sehr zurlickhaltezttea und weder Impulse,

19



noch kontinuierliche Mitarbeit erwarten,

- nur ein Teil der Schuler durch schulischevsttbildung erreicht wird,

- nur eine Minderheit der Lehrer durch umbsetiogene Fortbildungsmal3nahmen
erreicht wird,

- nur eine Minderheit Umweltinhalte in gré3eresammenhangenden

Zeiteinheiten unterrichtet.

Es lassen sich also unschwer Verbesserungsmogliehkedurch strukturelle
Mafllnahmen erkennen. Eine zweite Saule der aktuéNerkungsstudie sind die
inhaltlichen und didaktischen Elemente der Umweiedrung. Die didaktischen
Elemente sind in Anlehnung an die Merkmale der Uttexaiehung entwickelt worden,
die Eulefeld (1991) aufgestellt hat (siehe auch ite®.2.1.). Diese Merkmale der
didaktischen Elemente bilden bereits die Basis én gdorangegangenen Studien zur
Umwelterziehung (vgl. Eulefeld et al. 1988, 1993)r allem handelt es sich hierbei um
den Grad der Situationsorientierung das Ausmald derProblemorientierung
(sozialwissenschaftlich und naturwissenschaftlicepwie Art und Ausmall der
Handlungsorientierung Das Merkmal ,ganzheitliches Lernen* (im Sinne der
konstruktivistischen Lerntheorien, vgl. Kapitel 2.#ehlt bei Eulefeld (1991) und auch
bei allen hier betrachteten Wirkungsanalysen. Digebknisse der Untersuchung
bezuglich der didaktischen Kriterien entsprecheitgeeend den Antwortprofilen der
vorangegangenen Studien (vgl. Eulefeld et al. 198®3). Verbal-problemorientiert
unterrichten im Schuljahr 1995/96 45,2%, den didakien Kriterien entsprechend, d.h.
situations- problem- und handlungsorientiert, uitaten 38,6%, und bei 16,2% spielen
die didaktischen Kriterien keine Rolle. Dies ishise bedauerlich, da bereits einige
Studien den positiven Einfluss von Handlungsoresnotig auf das Umweltverhalten
nachgewiesen haben (vgl. Braun 1983; Langenheihaeiban 1986).

Wenn man also die schwachen Effekte, die der mamenéexistierenden
Umwelterziehung in der Gegenwart und in der Zukibescheinigt werden (vgl. Rode
et al. 2001), nicht hinnehmen will, dann missen adderungsmaoglichkeiten zur

Optimierung der schulischen Umwelterziehung eragbeierden.
In diesem Zusammenhang méchte ich noch die Stumhiede Haan /Kuckartz (1995)

vorstellen. Diese Studie bezieht sich nicht aussBhth auf schulische

Umwelterziehung. Der Fokus liegt auf Analysen derkwhgskette Umweltwissen, -
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einstellung, -verhalten. De Haan/Kuckartz (1993,2§. kommen zu der allgemeinen

Einsicht, dass es nur einen schwach zu nennendsan¥nenhang zwischen dem

Umweltwissen, dem Umweltbewusstsein und dem Umwdiiadten von Personen gibt.

De Haan (1998b, S.2) definiert die Termini folgemda3en:

- mit Umweltwissenst der Kenntnis- und Informationsstand tber Naikologische
Zusammenhange und deren Problemlagen gemeint

- zumUmweltbewusstsemerden zwei Begriffspaare zusammengefasst, erdtens
Umwelteinstellungerdas heil3t die affektiven, emotionalen und kogari
Werteinstellungen einer Person, und zweitéamsldndlungsbereitschaftdamit ist
gemeint, an der gegenwartigen Situation et@adern zu wollen

- Umweltverhaltenmeint nun, dass das tatsachliche Verhalten einesoRgesei es
beim Konsum, in der Freizeit, etc., umweltgerechsfallt, wobei das, was als
umweltgerecht gilt, durchaus variieren kann

De Haan/Kuckartz (1995) sichteten Uber 450 empiasStudien zum Thema

Umweltwissen — Umweltbewusstsein — Umweltverhaltéie, sich in den folgenden

Punkten zusammenfassen lassen:

1. Das Umweltbewusstsein hat in Deutschland kontitislezugenommen.

2. Das Thema wird zu den wichtigsten Themen der Zukyerfechnet.

3. Es existiert eine Aufmerksamkeit der Bevolkerungeggiber Risiken, die durch
Umweltverschmutzung entstehen.

4. Eine existierende Mehrheit glaubt, dass sie seditsias zur Verbesserung der
Umwelt beitragen kdnne.

5. Die meisten Menschen geben an, dass sie den SdeutZJmwelt finanziell
unterstutzen wirden.

6. Das Umweltwissen ist weniger ausgepragt als das élthewusstsein. Hier zeigen
viele Studien aus dem schulischen Bereich immedevielas geringe Wissen der
Schiler Uber Tier- und Pflanzenarten und biologisghlaufe auf.

7. Es gibt kaum einen Zusammenhang zwischen Umwekwissund
Umweltbewusstsein. Wer viel tUber die Umwelt weiB{ in der Regel kein
umweltbewussterer Mensch. An dieser Stelle werdenGienzen der kognitiven
Wissensvermittlung besonders deutlich; isoliertesgnitives Wissen fuhrt nicht
automatisch zu einer Bewusstseinsanderung.

8. Manner verflugen tber ein groReres UmweltwissefRrasen.

9. Umweltbewusstsein und persoénliche Betroffenhed simgegen bei Frauen grol3er
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10.Die Umwelt ist in der Nahe besser als in der FerWgenn in der Nahe die
universalen Probleme nicht vorhanden zu sein seheiverweist das darauf, dass
man a) Schwierigkeiten damit hat, regionale undalekWahrnehmungen mit den
fernseh-vermittelten Wahrnehmungen in Einklang dngen; b) nicht in der Lage
ist, lokale Loésungen zu denken und zu praktizie@ngort, wo man unbequeme

Folgen erwarten musste, lieber verdrangt” (de Haaclartz 1995, S. 25).

Unter Einbeziehung von Kenntnissen der Jugend$omahung zieht de Haan (1998b,
S.18) folgendes Fazit aus seinen Untersuchungsasgen:

.vor dem Hintergrund des faktischen Konsumverhatetder faktischen Ressourcennutzung
von Kindern und Jugendlichen scheint die Erziehmungmweltgerechtem Verhalten — wenn sie
denn Uberhaupt mdglich sein sollte — wenig Argumentfweisen zu kénnen."

Alle Studien weisen bis heute sehr geringe Effelde bisherigen Umweltbildung auf.
Welche Konsequenzen kénnen also aus den Studiesggezwerden, um nicht zu
resignieren, sondern eine Optimierung der Umwaeltltiy in Deutschland
weiterzuentwickeln? De Haan (1998b, S.18) stelit,fdass sich auch auf3erordentlich
interessante Aspekte aus den empirischen Studieimigen lassen, ,(...) wenn man
bereit ist, auch einem anderen Ansatz von Umwdliibid zu folgen, der nicht auf
Erziehung zu umweltgerechtem Verhalten, Erzeuguworg Betroffenheit und ahnliches
abstellt.” In diesem Zusammenhang ist das grof&dase der Kinder und Jugendlichen
an Umweltthemen zu nennen. Umweltthemen haben méehvor einen hohen
Stellenwert bei Jugendlichen (vgl. ,Jugendwerk dietschen Shell* 2000), doch es ist
bisher nicht gelungen die Interessen der Jugeretlichufzugreifen und ihnen auch
Gestaltungskompetenzen zu Ubertragen (vgl. Roaé 001, S.59ff). Der allgemeine
Trend zur Individualisierung und Partizipation geatiimmer mehr an Bedeutung und
dies ist auch fur den schulischen Bereich zu bddba¢ beispielsweise durch die
Diskussion um ,Schule in eigener Verantwortung“l(\g Haan 1998b, S.19).

.Mir scheint es sinnvoll zu sein, sich an jena@lggogische Tradition zu erinnern, die nicht
danach strebte, aus den Kindern und Jugendlicherzulanachen, von dem die Erwachsenen
dachten, dass sie es werden sollten, die vielmatin dien Sinn von Erziehung und Bildung

sah, zu einer selbst gestalteten Zukunft zu beégihignd daftir Mdglichkeiten zu offerieren” (de

Haan 1998b, S.18).

Dieses Fazit ahnelt den Schlussfolgerungen derebdétu Forschungsstudie ,Zur
Konkretisierung des Bildungsauftrages in Kindertsg@tten des Institutes fur
angewandte Sozialforschung (Infans), die in Anlefgh@an die konstruktivistischen

Lerntheorien eine Bildungsbegriffsreform forderefe Kapitel 2.5.).
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2.4. Neue Lerntheorien fur nachhaltiges Lernen

Die Wirkungsanalysen der deutschen Umweltbildungere nicht die Erfolge auf, die
man sich nach all den Umweltbildungsbemuhungenfirhatte. Nicht zuletzt deshalb
kommt man um eine Betrachtung des lerntheoretisd¢ti@tergrundes nicht herum.
.Eine Theorie Uber das menschliche Lernen solltglitth Aussagen dartiber machen,
unter welchen Bedingungen optimales Lernen einuitid unter welchen nicht"
(Lefrancois 1994, S.5).

Optimales Lernen wird im Zusammenhang dieser Arb@it nachhaltigem Lernen
bezeichnet, damit ist ein Lernen gemeint, das aittealtende, bestmdégliche Wirkung
bei dem Lernenden bewirkt. Seit den 70er Jahrerevdias Lernen vermehrt auf der
Grundlage des Konstruktivismus betrachtet (vgl. Wiata/VValera 1987; Vester 2001;
Siebert 1995; v. Hentig 1996; Schéafer 1999; Laedrdies 2002). Die
konstruktivistisch orientierten Lerntheorien werdanch als ganzheitliche Ansatze
bezeichnet, da Vernetzung und Komplexitat im Mutelkt stehen (siehe unten das
.Netzwerk des Lernens* von Vester 2001) .

Auch im Rahmen der Umweltbildung gibt es einige timgungen, die ebenfalls in
diese Richtung gehen: ,Seit einiger Zeit wird dimage des Umweltlernens vermehrt
unter Ruckgriff auf den Konstruktivismus diskutiefLob 1997, S.50).

Der Konstruktivismus bietet die Basis fur die neussrntheorien und ist zunéchst
einmal eine neurophysiologisch begriindete Erkestiteorie, die unterschiedliche
wissenschatftliche Disziplinen wie Hirnforschung, rfimunikationswissenschaften,
Neurobiologie, Kognitionspsychologie, etc. miteidanverbindet.

Die Kernaussagen des Konstruktivismus werden kuargestellt, um dann
Schlussfolgerungen flr Lernprozesse zu ziehen. Besfiihrungen liegt u.a. eine
Arbeit von Siebert (1995) zu Grunde.

Das Gehirn ist ein nach auf3en relativ geschlosssim@sselbst organisierendes System
zur Informationsverarbeitung (Autopoiesis = Selbgamisation). Es hat keinen direkten
Kontakt zur Umwelt. Reize aus der AulRenwelt werdemch die Sinnesorgane mit
ihren Sinnesrezeptoren aufgenommen, werden vomeNsygtem weitergeleitet und
muissen dann vom Gehirn interpretiert und verstamdeden. Die Sinnesorgane liefern
somit nur das Rohmaterial fir das Gehirn. Wir hdoerspielsweise eine Musik nicht

mit unseren Ohren, denn unsere Ohren nehmen Igdidie Schallwellen wahr, setzen
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diese in elektrische Impulse um und leiten sie damndas Gehirn weiter. Der
Musikeindruck wird nicht von den Sinnesorganen aofgnmen, sondern erst im
Gehirn erzeugt.

Die Leistung des Gehirns besteht also darin, dasdiee Impulse aus der AuRRenwelt
permanent interpretiert, und so erzeugt es eigardisth und eigengesetzlich eine
personliche Wirklichkeit, eine ,Wirklichkeit 1l. @nung“. Die personlichen

Wirklichkeitskonstruktionen schaffen ein Abbild dévelt, ohne zu wissen, wie sie
wirklich ist. Sie richten sich nicht nach den Kriem von Wahrheit und Objektivitat,

sondern nach der personlich empfundenen NutzlithWéas der Mensch wahrnimmit,
sind also immer nur die Erfahrungen von den Dingecht die Dinge selber. Etwas zu
verstehen heildt in diesem Sinne eine Interpretaigizubauen, die funktioniert und
flissig zu sein scheint. Diese strukturierende Arbles Gehirns hat den Zweck, dem
Individuum das Uberleben in seiner Umgebung zu gfitiden.

Wenngleich das Gehirn nach dem Prinzip der Selgatosation arbeitet, so ist Bildung
kein ,Prozess der Einsamkeit* (vgl. Laewen 200%6Sftf), denn es sind ebenfalls
Moglichkeiten  zur  Auseinandersetzung mit anderen nddben gegeben

(Synreferentialitat). Auch ist es moglich persdmic Wirklichkeitskonstrukte zu

verandern. Solches Umdenken wird ,Reframing” gefadenn der Mensch schafft
einen neuen Rahmen fur seine personlichen Wertumggeutungen.

Diese Vorstellungen sind nicht neu, doch in Zeiiandenen die aktuelle PISA-Studie
(2000) die Bildungsdebatte so richtig in Schwungbrgeht hat, hat das
Bildungsproblem und damit auch das Lernen in Délasd an Aktualitat gewonnen.
Es geraten plotzlich Aussagen ins Blickfeld, die @an€omenius schon vor 350 Jahren
formuliert hat und die man auch in ahnlicherweige Rousseau, Pestalozzi, Piaget,
Kant und Maria Montessori bis hin zum Reggio Korizemem modernen Entwurf fur
die Vorschulpadagogik, wiederfinden kann (vgl. LaeywAndres 2002). ,In der
Erziehung darf und kann nichts geformt werden, wwah nicht selber formt.”
(Comenius 1960, S.199). ,Das Kind sei das WerkiNtur, der Gesellschaft und seiner
selbst.” (Pestalozzi 1946, S.192 ff in Laewen/Ad2802). ,Das Kind ist Konstrukteur
seiner Kenntnisse.” (Laewen tUber Reggiopadagogd819.8). Relativ neu sind jedoch
die physischen Entdeckungen der Hirnforschungddieszorangegangenen Aussagen zu
bestétigen scheinen (vgl. Vester 2001; Singer iwem/Andres 2002).
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Der konstruktivistische Denkansatz hat Konsequeriidelie Sicht auf Vorgange des
Lernens beim Menschen. Lernen wird nicht langer @dssives Aufnehmen und
Abspeichern von Informationen und Wahrnehmungerelyas sondern als aktiver
Prozess der Wissenskonstruktion: ,, ..., und dagztsRadagogik — insbesondere wenn
sie sich als Bildhauerei versteht — wahrhaft inema“ (Laewen 2002, S.44).

Der Eigenanteil des Kindes (Menschen) wird ins Aentvon Lernen und Entwicklung
geriuckt. Hieraus ergibt sich eine wichtige Konseguigir Padagogen: Wissen im Sinne
einer Ubertragung ist nicht mdoglich, ein Padagogannk immer nur den
Konstruktionsprozess des Gehirns anregen, fordath dem Lernenden helfen, das
Wissen selbst zu erwerben. In diesem Zusammenhalhgvssters ,Netzwerk des
Lernens® vorgestellt werden, in dem Vester versaohtKomplexitat des menschlichen

Lernens zu erlautern.

Vester hat in den 70er Jahren in seinem Werk ,Denkeernen, Vergessen“ ein
.Netzwerk des Lernens® (Abb.1(a-l) im Anhang) entien, das die ,unbiologische
Lernstrategie von Psychologie und Padagogik* vetdét und anhand dessen er 13
Regeln furs Lernen aus lernbiologischer Sicht adtgl hat, um aus der ,Katastrophe
der schulischen Praxis* herauszufihren: ,Doch ni&scheint sich bislang darum zu
kiimmern, ob das Gehirn auch wirklich mitmacht — washn, wie es mitmacht, ja, was
Uberhaupt in diesem Instrument, welches das allefilaren soll, biologisch vor sich
geht und maglich ist* (Vester 2001, S.116). Mit dgdetzwerk des Lernens” sollen die
Phanomene gezeigt werden, die mit der Tatigkeit @ekirns verknupft sind. Das
individuelle Grundmuster, der Lerntyp, wird mit em geringen Anteil von Erbanlagen
und einem grofRen Anteil von Umwelteindriicken, dieden ersten Lebensmonaten
pragend wirken, geformt. Abhangig vom Lerntyp sauth die Eingangskanéle, d.h. die
Sinne und die zugehdrigen Empfindungen und Korpétfanen verschieden
verknupft. Zu den unterschiedlich ausgebildeterg&nyskanalen, die damit auch zum
Lernen unterschiedlich gut geeignet sind, kommé direite Palette weiterer Faktoren
bzw. Wechselwirkungen hinzu, die alle das Lerneeirifissen: Umgebung, Gefiihle,
Gewohnheiten, individuelle Assoziationen und Realdn des vegetativen
Nervensystems und die damit verbundenen Stoffwéchsel Hormonreaktionen.
Daraus ergeben sich nach Vester eine unendlichgé/lam verschiedenen Lerntypen.

»Statt nur mit den Begriffen von Dingen sollten winch mit den Dingen selbst arbeiten, mit
ihren Wechselwirkungen, mit ihrer Beziehung zur Ustiw Und sofort wirden auch die
Begriffe sich im Gehirn nicht nur spérlich, sonderelfach verankern kbnnen. Sie wirden den
visuellen, den haptischen, den gefuhlsmaRigen werd auditiven Kanal in gleicher Weise
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nutzen und dadurch viel starkere Assoziationsmbkditen bieten als bei einem realitatsfernen
Eintrichtern” (Vester 2001, S.126).

Jedes Subjekt hat wie oben beschrieben eine ihmeneig spezifische
Wahrnehmungsfahigkeit, die durch die unterschiddlic Ausprdgung der
Eingangskanale und durch die beschriebenen unteddichsten Wechselwirkungen
zustande kommt. Doch was passiert mit den untexdiibihen Wahrnehmungen der
Sinnesorgane im Gehirn. ,Was von den Tag fur Tdguaa einstromenden Eindrticken
vergessen wir, was behalten wir? Welchen Einflusseterliegen die Fahigkeit zu
kombinieren, im richtigen Moment die richtigen Eihé zu haben, sich zu erinnern und
Zusammenhange zu erkennen?* (Vester 2001, S.53).

Einige Dinge behalt man fir sein ganzes Leben, rendergisst man bereits nach
wenigen Sekunden. Warum ist das so? Dariiber, was rain tatsachlich auf den
verschiedenen Stufen des Lernens in unserem Gahsgpielt, hat die Hirnbiologie in
den letzten Jahrzehnten eine Menge erfahren. DkenBinisse greifen tief in die
ideologisch fixierten Anschauungen uber die ,candihumana®, die geistige
Besonderheit des Menschen ein. Daher sind die Bthise uber das, was sich nun
tatsachlich auf den verschiedenen Stufen des Lsrnem Ultrakurzzeit-, Uber das
Kurzzeit-, bis hin zum Langzeitgedachtnis abspiedtjolutiondr und haben bis heute
nicht die Beachtung erlangt, die fiir nachhaltigesnken so wichtig ware (vgl. Vester
2001, S.53 ff).

Gedachtnisvorgange brauchen Zeit, Interesse, Astsmsmoglichkeiten und
Zusatzwahrnehmungen, ansonsten konnen die elékkietsenden Erstinformationen,
die von den Sinnesrezeptoren aufgenommen werdenlunctt die Nerven zum Gehirn
gelangen, nicht gespeichert werden. Alle durchSimmeswahrnehmungen (Auge, Ohr,
Nase, Mund und Haut) ankommenden Impulse kreise@chst in Form elektrischer
Strome und Schwingungen in unserem Gehirn, wo a@h 10-20 Sekunden wieder
abklingen, wenn keine Aufmerksamkeit vorhanderodr wenn diese Informationen
nicht an bereits vorhandene Gedankenverbindunggekatpft werden kénnen. Vester
bezeichnet das Ultrakurzzeit-Gedachtnis (UZG) d&ortner” (2001, S.58), der
uninteressante Wahrnehmungen abwimmelt. Sobald atmtige Informationen im
UZG Resonanzen mit gespeicherten Gedéachtnisinhbiligen, konnen neue Eindriicke
vor dem Erléschen gerettet werden. Ubersteigen elaktrischen Impulse eine
bestimmte Intensitdt, dann lasst der WahrnehmutegsfiuZG die stoffliche
Verankerung des Wahrnehmungsimpulses zu. Dies igégdh der zweiten Stufe des

Lernprozesses, dem Kurzzeitgedéachtnis. Die Wahroagsimpulse sind in der Lage,
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Gehirnzellen zur Synthese von Ribonukleinsaure (RIdAzuregen. Diese stoffliche
Verankerung der Wahrnehmung ermoéglicht die Erinngru an  das
Wahrnehmungssignal. Die Information kann bis zu 2®0Onuten aus dem
Kurzzeitgedachtnis abgerufen werden. Findet dieFarm der RNA gespeicherte
Information weitere Anknupfungspunkte an bishe@gdéachtnisinhalte, dann wird die
RNA-Matrize abkopiert und es findet eine Proteiriegse statt. Diese Proteine kdnnen
dauerhaft im Langzeitgedachtnis gespeichert undtsamoh abgerufen werden.

Was bedeuten nun diese Vorgange im Gehirn fir redithbs Lernen?

Bei Dingen, die wir intensiv erleben, genligt ofneeieinmalige Aufnahme zur
permanenten Speicherung, wir kdnnen uns ein Ledsendaran erinnern. Beim Lernen,
wo ein Stoff gewdhnlich nicht erlebt, sondern ebhangehért oder gelesen wird, ist die
Aufnahme in das Langzeitgedachtnis wesentlich sethigaer. Erst wenn mehrere
Synapsen aus madglichst vielen Gehirnbereichenlgleitg angeregt werden, I6st dies
in den Zellen die Kaskade stoffwechselphysiologgschiProzesse aus, die eine
Proteinbiosynthese und somit eine Langzeitspeictgeermaoglichen. Lediglich tber
wiederholtes Anbieten Uber das UZG kann verbal-kogn Information mit
vorhandenen Gedachtnisinhalten verknipft werderes®ileistung vollbringt der
Hippocampus (Schlafenlappen) ein teil des limbiacBgstems. Nur dieser ist in der
Lage, Vorstellungen und Bilder zusammenzubringen: Eann die vielen
Wahrnehmungskandle eines echten Erlebnisses wen sethmecken, fuhlen, riechen,
anfassen und bewegen jedoch nur teilweise ersetzen.

~Je mehr passende Assoziationen, je mehr MoglitbReginer vielfaltigen Zuordnung schon da
sind, um so weniger muld der Stoff gepaukt werded,um so besser ist er aus dem Langzeit-
Gedachtnis — selbst auf eine ungewohnte Anfrage-habrufbar,( da das Gehirn durch die
Vielzahl existierender Assoziationen flexibler)i§Vester 2001, S.84).

Wichtig bei Lernprozessen ist nicht nur der intdilelle Vorgang, sondern auch viele
Begleitinformationen wie die Atmosphare im Klassemmer, das Verhéltnis zum
Lehrer und zu den anderen Schilern, etc. Dieseckten Komponenten wirken auf die
Gefluhlswelt ein. Die an einer Lernsituation betgdn Gefluhle sind messbare
physiologische GréRRen. Gefihle sind Wahrnehmundeniiber das Zwischenhirn mit
den Hormonreaktionen in unserem Korper gekoppelt,sschlechte Bedingungen
kénnen zum Beispiel Denkblockaden auslosen.

Neben den primaren Lernstoffinhalten werden in fjetlernsituation jedoch noch
Sekundéarinformationen vermittelt, z.B. Geruch desurmRes, Farbe und Form des

Mobiliars, Hintergrundgerédusche, koérperliches Badéim usw. Nach der zumeist
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unbewussten Speicherung dieser Informationen ish@glich a) die Information des
Lernstoffes abzurufen durch ein Wiederhineinvesetin die gleiche Situation oder b)
sich die Situation wieder zu vergegenwartigen duwteh Erinnerung des Lernstoffs.
Wichtig ist, dass diese Sekundarinformationen Aphése schaffen, d.h. Uber die
Wahrnehmung die Gefiihle ansprechen. Richtig eiigiekénnen sie den Lernprozess

unterstitzen oder andererseits kbnnen sie den tazegs auch vollig behindern.

~Weil nun Primér- und Sekundarinformationen niclmfach voneinander zu trennen sind,
verknipft sich der eigentliche Lerninhalt durch disgihrend des Lernens vorhandenen
Wahrnehmungen und Geflihle mit einer Vielzahl weitg€sehirnzellen und Erinnerungsfelder.
Diese Verknupfung ist dann fur das Lernen vortdilhvaenn der neue Lerninhalt mit Vertrauen,
angenehmen Begleitinformationen verbunden ist* (#2001, S.139).

Dadurch, dass aber in der Realitat der zu vermdeelLernstoff oft nicht in Bekanntes

,verpackt®, sondern eher verbal abstrahiert unckieeisuliert wird, entsteht Abwehr,

Angst, Frust und eine ,negative Hormonlage® undtitdlich eine Stressreaktion mit

allen Folgen (Fluchtreflex auf3ert sich in Form eiDenkblockade). Die Reaktion, die

die Stresssituation abldst, ist die Neugier. Sienkden Antrieb zum Lernen geben und

Aufmerksamkeit erregen.

Aus der Analyse der biologischen Lernmechanisménvieater flr den Lernstoff und

seine Aufarbeitung 13 Regeln der Lernbiologie astigié (vgl. Vester 2001, S.189 ff):

1. Lernziele kennen (sie missen dem Lernenden pecbdgilsichtig sein)

2. Sinnvolles Curriculum (Bezug zur Wirklichkeit musssehbar sein, sonst wird der
Lernstoff schlecht im Ged&achtnis verankert)

3. Neugierde kompensiert ,Fremdeln*

4. Neues alt verpacken (unbekannt = feindlich = Sjress

5. Skelett vor Detail (gréRere Zusammenhange hangeanemmrgendwie mit der
alltaglichen Erlebniswelt zusammen, also mit Vertean)

6. Interferenz vermeiden (Zusatzwahrnehmungen ahmlithigalts stoéren)

7. Erklarung vor Begriff (so werden eher bekannte Zggmnen geweckt)

8. Zusatzliche Assoziationen (durch veranschaulichéetgeitinformation erhélt eine
neue Information ein Erkennungssignal fir das Gehir

9. Lernspal’ (Spald und Erfolgserlebnisse sorgen férlempositive Hormonlage und
damit fur reibungsloses Funktionieren der physigidgen Vorgange beim Lernen)

10.Viele  Eingangskanale ( je mehr Eingangskanale, odestmehr
Assoziationsmdglichkeiten fur das tiefere Verstasdn

11.Verknupfung mit der Realitat

12.Wiederholung neuer Information
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13. Dichte Verknupfungen (starkt die Punkte 4,5,8,1011)

In der Lerntheorie hat sich seit der ,kognitiven Mie* der siebziger Jahre weitgehend
der lernpsychologische Konstruktivismus durchgdsetkernende bauen ihre
Fahigkeiten und Fertigkeiten aktiv und eigenstaradifund integrieren das Wissen in
ein bestehendes Netz. Einerseits ist dies ein d$gommlogischer Allgemeinplatz
geworden, andererseits hat dies in der Praxis k&iederschlag im Unterricht
gefunden. Viele Lehrer fihren ihren Unterricht ats wéare es moglich Wissen direkt

weiterzugeben.

2.5. Erziehung und Bildung aus konstruktivistischer Sicht

Der naturspielpadagogische Ansatz ist fir den Ehlanbereich und die Grundschule
entwickelt worden. In diesen Institutionen kommt nmzuBildungsauftrag der
Erziehungsauftrag hinzu. Fir den Elementarbersictiés im Kinder- und Jugendhilfe-
Gesetz (KJHG) gesetzlich verankert. In 822 KIJHQ@3hess zu den Grundsatzen der
Forderung von Kindern in Kindertageseinrichtunggass ,die Entwicklung des Kindes
zu einer eigenverantwortlichen und gemeinschafigéith Personlichkeit gefordert
werden* soll und weiter:

.Die Aufgabe umfal3t die Betreuung, Bildung und Ezing des Kindes®. Fur die Arbeit in
Kindertagesstatten gibt es jedoch keine weiteressagen, was unter einer ,eigenstandigen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit* zu verstelsn ,hoch ein Curriculum, das es dem
padagogischen Personal erlauben wirde, das Zi€latderung der Entwicklung des Kindes zu
einer solchen Personlichkeit Uber eine definiertbfolge von fachlichen Aktivitaten
anzusteuern.” (Laewen in klein&grof3 1999).

Fur die Grundschulen hingegen steht der Bildundsemfan erster Stelle, der
Erziehungsauftrag scheint in den Hintergrund ztetredenn Schule ist allgemein als
staatliche Bildungsanstalt anerkannt. In den Riuleth und Lehrplanen fir
Grundschulen vieler Bundeslander wird der Aspeks gerziehenden Unterrichts”
explizit genannt:

.Die Grundschule leistet ihren Beitrag zur grundieden Bildung, indem sie bei den Kindern
Selbst- und Welterkenntnis anbahnt, sie schrittveis Urteilsfahigkeit, zu selbstandigem und
verantwortungsbewussten Handeln hinfuhrt und Hinstgen und Haltungen aufbauen hilft,
die fur die Persdnlichkeitsentwicklung und fur dmindige Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben erforderlich sind.” (Ministerium fir Schuledi Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 1996, S.12, zit. in Lob 1997, S. 109).

Erziehung scheint demnach auch in der GrundsclingeRolle zu spielen.
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Wahrend meiner Recherche fir diese Arbeit sind sahr viele unterschiedliche
Definitionen von Erziehung und Bildung begegnet.r E@ziehungswissenschaftler
Dieter Lenzen nannte Bildung ein ,deutsches Coetaort” (vgl. Laewen 2002,
S.16), was die Beliebigkeit, mit der dieser Begiiff der aktuellen Bildungsdebatte
gebraucht wird, verdeutlicht. Es scheint keinen $@ns zu geben, und haufig werden
die Begriffe Erziehung und Bildung synonym benuf2as Institut fir angewandte
Sozialforschung (Infans) hat in seiner Studie (30QZur Konkretisierung des
Bildungsauftrages von Kindertagesstatten® die B&griErziehung und Bildung
voneinander abgegrenzt und sie unter Einbeziehwumgtkuktivistischer Grundlagen
zueinander in Beziehung gesetzt. Zum besserenarehsis, was mit Erziehung und mit
Bildung denn nun gemeint sein kann, werden dieggi8e im folgenden Abschnitt der
Arbeit vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Isf&tudie definiert (vgl.
Laewen/Andres 2002).

Bildung und Erziehung haben unterschiedliche Badegghorizonte, konnen jedoch
nicht, so die Ergebnisse der Infans-Studie, ohru@eueinander definiert werden. In
der offentlichen Diskussion um neue Bildung sind ezwHauptstromungen zu

beobachten:

,Die laute — ich bin fast versucht, zu sagen, dienende — Variante der Bildungsdiskussion
lasst sich als bedarfsorientiert charakterisieier. Bedarf wird dabei aus tatsachlichen oder
vermeintlichen Defiziten abgelesen, die von reléeeangesellschaftlichen Gruppen definiert
werden — (...)* (Laewen 2002, S.30).

Ein solches Bildungsverstandnis stellt den Erwerbon v definierten
Schlusselkompetenzen in den Vordergrund. Diesesgalen steht jedoch im
Widerspruch zu konstruktivistischen Lerntheorigel{e Kapitel 2.4.), denn der Mensch
wird von auf3en gebildet und als passives Subjaktarden.

Doch aus konstruktivistischer Sicht ist Bildung 8kbstbildung zu verstehen und kann
nicht von auf3en in das Subjekt hineinverlegt werden

.Die Bestimmung der ,Subjekt-Welt-Relation* wird wo ,Weltbedarf' her versucht, ein
Verfahren, das auf der Subjektseite nur die pagseigigebnisse — die Schliisselkompetenzen
eben — erwarten und wahrnehmen mag. Der ZugangSdegekts zur Welt bleibt darin
ungeklart und das Subjekt selbst wird tendenziefl @inen Trager von Schnittstellen zum
Beschéftigungssystem reduziert.” (Laewen 2002,)S.32

Es gibt noch eine zweite Hauptstrémung in der Bifghdiskussion:

.Dieser zweite Zugang zur Bildung beinhaltet eiédungsbegriffsreform”. Er orientiert sich
nicht in erster Linie am Bedarfsdenken der alt€eemeration und sieht im Kind nicht lediglich
das Objekt padagogischer Methodik — das ,Kind oBigenschaften* sozusagen -, sondern
fragt danach, was es mit dem Generationsverhdatrfisich habe und was ein Kind eigentlich
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sei, wenn man es nicht nur unter der Perspektiveismehr oder weniger vorhandenen oder zu
schaffenden Pass-Gerechtigkeit hinsichtlich deraBisdysteme der Erwachsenengeneration
betrachtet. Vorsichtig konnte man formulieren, dagh mit dieser Fragestellung auch die

Hoffnung verbindet, der Bildungsdebatte insbesomdauch fur den Vorschulbereich eine

Wendung zu geben, die die nachwachsende Geneeatioder Zwangsjacke der von der alteren
Generation definierten Bedarfslage entlasst.” (dere2002, S.40).

Dies scheint sehr schwierig zu sein, denn die Fardgen u. a. aus Politik und

Wirtschaft nach bestimmten Schlusselqualifikatiorsamd wie Laewen es bezeichnet

Jarmend”.

Betrachtet man Bildung aus konstruktivistischerh8ials einen aktiven Prozess der

Selbstbildung, dann muss das Koénnen und WollereddBildenden Berlcksichtigung

finden. ,Der Schluf3, den wir, die Erwachsenen, damen missen, wenn wir von

Bildung nicht nur reden, sondern sie Realitat wertlessen wollen, wére der, dass

Bildung nicht ohne die Kinder selbst zu haben igtdewen 2002, S.47). Betrachtet

man also die Kinder als eigentliche ProduzentenBititung, da sie sich die Welt durch

Eigenwahrnehmung aneignen und eine Welt Il. Ordraufgauen (siehe Kapitel 2.4.),

dann stellt sich automatisch die Frage, ob dennPdamgogische Uberfllissig sei, aber

hier kommt der Erziehungsbegriff ins Spiel: ,Die tmort liegt auf der Hand: Wenn

Bildung Sache der Kinder ware, bliebe Erziehungdiie Padagogen.” (Laewen 2002,

S. 48).

Von Bildung wird also gesprochen, wenn die Eigenékt der Kinder gemeint ist und

von Erziehung, wenn von der Ebene der ErwachsdigeRede ist. Laewen stellt zwei

Formen dar, die Erziehung mit Bildung in Verbindubgngen, sozusagen wie die

Kinder- mit der Erwachsenenebene verknlpft werdamkvgl. Laewen 2002, S.72f):

1. Umweltgestaltung des Kindes (Innen- und Aullenrastadfeng, materielle
Ausstattung, Gestaltung von Zeitstrukturen undegidumen)

2. Interaktionsgestaltung zwischen Erwachsenem und Hinch:

- die Zumutung von Themen

- die Beantwortung der Kinderthemen durch die Erwexhs

- den Dialog als Form der Interaktion

Auf den ersten Blick scheint die Zumutung von Theme Widerspruch mit der

Selbstbildung der Kinder zu stehen. Denn die Zumgitvon Themen steht in direktem

Zusammenhang mit Erziehungszielen, die auch durekellgchaftlichen Bedarf

formuliert sind.

,ES existiert kein Widerspruch zwischen einer Zuamgt von Themen und den auf

Selbsttatigkeit basierenden Konstruktionsleistunden Kinder, solange die Antwort
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der Kinder auf das zugemutete Thema in seine weB&arbeitung Eingang findet.”
(Laewen 2002, S.87/88).

Dies erfordert einen Dialog zwischen Erziehern #imtern, denn der Dialog schlief3t
es aus, dass die Wahrnehmungen der Kinder ignevenden. Hier méchte ich auf das
Konzept von Reggio-Emilia hinweisen, dessen Grumatellung damit beschrieben
wird, dass Kinder viele Sprachen sprechen, did’digagogen verstehen lernen mussen.
Loris Malaguzzi soll in diesem Zusammenhang eingedagt haben, dass Kinder
hundert Sprachen haben, von denen ihnen die Ereaehsneunundneunzig rauben
(vgl. Dreier 1999, S.15). Dieser Sachverhalt vegtarach einer Bertcksichtigung in der
Aus- und Weiterbildung des padagogischen Persodal® die Bildungsbewegungen
der Kinder missen wahrgenommen, interpretiert uacthd Erziehung hinreichend
beantwortet werden, um der grol3en Aufgabe der liggichen Entwicklung der

Kinder gerecht zu werden.

2.5.1. Umweltbildung im Elementarbereich

Es klafft eine inhaltliche Licke, wenn man den idHG formulierten Erziehungs- und
Bildungsauftrag genauer betrachtet, denn wie sd@mm (Kapitel 2.5.) festgestellt, ist
dieser Auftrag mit der Formulierung, dass die Eokiing des Kindes zu einer
~eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigens#&dichkeit” geférdert werden
soll, sehr allgemein gehalten. ,Erziehung als eigitimes kulturelles Anliegen, kann
nur zur verantwortlichen Praxis werden, wenn didiggen formuliert sind und — wo
immer moéglich — auch begriindet werden kdnnen.” \lexe 2002, S. 86). Aus diesen
Grunden fordern viele Frihpadagogen in Deutschldads es hdchste Zeit werde in
einen gesellschaftlichen Diskurs der Zielfindungzeireten, um den Bildungsauftrag
wie es ihn das KJHG formuliert, auch allgemeinigilimsetzen zu kdbnnen. Was bisher
weder von den wissenschaftlichen Experten der Fdigogik noch von Politikern
geleistet worden ist, namlich Leitziele fur Erziaelguund Bildung im Elementarbereich
zu erarbeiten, das wird von den praktisch arbedenéaddagogen erwartet. Die
inhaltliche Lucke wird durch eine Reihe von padagdgen Konzepten gefullt
(Waldorf, Montessori, Situationsansatz, Reggio,.)etdie durch viele Variationen
erweitert werden (spielzeugfreier Kindergarten, eAdmischung, Waldkindergarten,
etc.). Ob und in welcher Weise all diese Praxiskpte den Gesetzesauftrag erfullen,

ist jedoch ungeklart. Untersuchungen dazu, ,(uélche Bedingungen hier wichtig sind
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und einen EinflulR haben oder wie sich Qualitatdaspauf die Entwicklung von

Kindern auswirken, gibt es gegenwartig weder fitdestsche noch fur westdeutsche

Kindergarten.” (Tietze et al. 1998, S.18). Es gdiso in der Erziehungs- und

Bildungsarbeit des Elementarbereichs keine allgergéitigen Leitziele, an denen sich

die in der Praxis tatigen Padagogen orientierem&inWenn man von Bildung im

Kindergarten nicht nur reden will, ,dann wird eschéte Zeit, dass dieser allgemeine

und offentliche Bildungsauftrag des Kindergartensrde ausbuchstabiert wird.”

(Rauschenbach 2002, S.19). Auch die ,Weltwisseteslison Elschenbroich ist in

diesem Zusammenhang eine Anregung und Herausforgleuf der Erziehungsebene,

um die Bildungsbewegungen der Kinder zu beantwouteth ,den Schatz der friihen

Kindheit nicht verkommen zu lassen* (vgl. Elschenb&in 2001). Auch Schafer (2002,

S. 29) auliert sich Uber die Konkretisierung deduBijsauftrages im Elementarbereich.

».Man kann sicherlich einen curricularen RahmenKiias entwerfen, aber eher gedacht

als Anregung und Hilfe, wichtige Bereiche nicht\vargessen, denn als Vorschrift, die

abzuarbeiten ware.” Schafer gehort wie Elschenbraatich zu denjenigen, die

sozusagen den Mut haben, inhaltliche Vorschlageirgerbreiten. Er stellt folgende

Bildungsinhalte fur den Elementarbereich auf (&ghafer 2002, S.27f):

- Bildung der Sinne

- Bildung von Imagination, Phantasie und szenischpral S

- Bildung einer symbolischen Welt, insbesondere eSpmachwelt

- Bildung der zwischenmenschlichen Beziehungen

Auf diese Bildungsinhalte der ersten drei Jahreebadie folgenden Bildungsbereiche

auf:

- der Bereich der asthetischen Bildung, dieser Bbereatzt die Bildung der Sinne, der
Imagination, der Phantasie und des Spiels voraus

- der Bereich der Sprachen und Kulturen

- der Bereich der Natur

Wenn Wissenschaftler wie Elschenbroich und SchédferForderung nach einer Art

Curriculum fir den Elementarbereich erheben, damteer sie haufig Kritik. Diese

Kritik bringt die Angst davor zum Ausdruck, dassr d8ementarbereich verschult

werden koénnte und seine strukturellen Vorteile, dre gegeniber Schule besitzt,

verlieren kdnnte, doch fir Schéfer, Elschenbroieh bedeutet ein Curriculum nicht die

Angleichung an schulische Praxis.
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,ES gibt im Grunde genommen fir eine P&adagogik teichesseres als ein Lern- und

Bildungsszenario, dem man dieses nicht sofort htisidem es gelingt, spielerisch, offen,

situativ, an den Eigeninteressen der Lernendeneaigbtet Wissen, Kenntnisse, Kompetenzen
zu vermitteln. Das zumeist nicht zu erreichendistgrof3e Last und das Legitimationsdilemma
der Schule. Dies zu kénnen, zumindest anders zdghichen als die Schule, kdnnte die groRRe
Chance und Herausforderung fiir den BildungsauftiesyKindergartens sein.” (Rauschenbach
2002, S.21).

Dafur muss jedoch die allgemeine Zurtickhaltung Bikslungsauftrag zu konkretisieren
Uberwunden werden. Anzeichen dafir, dass in diedsmfle Bewegung gekommen ist,
ist unter anderem die vielfach zitierte Infans-$udZur Konkretisierung des

Bildungsauftrages in Kindertagesstatten®, die voA7:2000 auch vom Bund gefordert

worden ist (Laewen/Andres 2002).

Die vorangegangenen Ausfuhrungen machen deutliabs @s keine ausformulierten
Erziehungsziele fur den Elementarbereich gibt.

Da das Thema Umwelt ein sogenanntes Kernthema amsaesellschaft ist, sind
umweltpddagogische Ziele zwar in vielen Konzeptesr &raxis formuliert, eine
gesetzliche Verankerung wie fur die Grundschulg g jedoch noch nicht. Es ist
davon auszugehen, dass die Umweltbildung in einanergwickelnden Zielkatalog
ihren Platz haben wird.

.Die Welt der Natur, zu der man eine Beziehung auéim, die man kennenlernen muf3, bevor
man sie in physikalische, chemische, biologischer adchnische Zusammenhéange aufspalten
kann. Das ist die Voraussetzung, dass der BeraciNdtur fur ein Kind subjektive Bedeutung
gewinnen kann. Die Zeit vor der Schule ist wichtiz dieses Kennenlernen und fur die
Entwicklung erster (kindlicher) Weltbilder." (Scheif2002, S.28).

Studien aus der Grundschule zeigen (vgl. de Haaikiitz 1995), dass Kinder immer
weniger Uber dkologische Zusammenhange ihrer Ummisien. Sie erfahren die Natur
nicht mehr als eine natirliche Lebensgrundlage. Altag unserer Kinder spielt sich
immer mehr in Innenrdumen und in virtuellen Welédn deshalb ist es umso wichtiger,
dass schon die Kinder im Elementarbereich eine Ghd@ekommen, eine Beziehung
zur Natur aufzubauen und sich Wissen uber 6kolbgistusammenhange anzueignen.
Dieses Umweltwissen muss auch im Elementarbereigbr idas Bespielen von
Tastpfaden hinausgehen, denn ein solcher Anspderhsich auf Sinneserfahrungen in
der Natur beschrankt, wird den Bildungsbewegungankinder und der Komplexitéat
der Natur nicht gerecht. Es entsteht weiter diewsaiigkeit, dass Kindern der
Hintergrund fehlt, Umweltprobleme tberhaupt zu arlen, wenn ihnen der Zugang zur

Natur nicht ermdglicht wird.
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,0hne zu sehr den Zeigefinger zu bemiihen, solkeediebnishafte Naturerfahrung — je nach
Situation — auch dazu genutzt werden, darauf aefidiugedankliche Arbeit zu leisten, an
Wissen anzuknipfen und GesetzmalRiigkeiten der Natwermitteln. Hier stellt sich die nicht
ganz leichte Aufgabe, sinnhafte Wahrnehmung mitnkoger Vermittlung zu verknipfen.*
(Lob 1997, S. 123).

Genau an diesem Punkt setzt NaturspielpddagogikDan. naturspielpadagogische
Ansatz ist eine Hilfestellung fir die Praxis, inr deine Umweltbildungskonzepte fir
den Elementarbereich existieren. Er ist als Waeitdwhg, basierend auf den
konstruktivistischen Lerntheorien, entwickelt wangdeum den Erzieherinnen eine
Hilfestellung zu bieten, wie die Bildungsbewegungiem Kinder vor dem Hintergrund

unserer desolaten Umweltsituation bestmdglichshtveartet werden kénnen, ohne die
Umweltproblematiken in den Mittelpunkt zu stelldbie Umweltproblematiken sind

analog der Ausfuhrungen in Kapitel 2.5. Uberwiegesudf der Erziehungsebene
angesiedelt und werden selbstverstandlich im Diaeddglen Kindern bertcksichtigt. Es
waére jedoch absurd, den Bildungsbewegungen derekjindie die Natur forschend

entdecken und kennen lernen und in Beziehung amitklltag setzen, von vornherein
eine Umweltproblemorientierung zu unterstellen. &erdiese fehlende Trennung
zwischen Erziehungsebene der Erwachsenen und [iemBsebene der Kinder scheint
es bisher unmdoglich gemacht zu haben, dass ein Ubiengsansatz fir die frihe

Kindheit entwickelt werden konnte. Denn Umweltelzing ist in Deutschland

gleichgesetzt mit Problemorientierung und so watkimochte wohl bisher niemand den
Kleinsten die Probleme der Erwachsenengeneratioruten, wo doch die Kindheit so
unbeschwert wie moglich sein sollte. Diese Ubentegun konnten ein Grund dafir
sein, dass Umwelterziehung in den meisten Fallshierder Grundschule begonnen
wird und das auch nur halbherzig (siehe Kapitel2)5Fur diese Problematik bietet der
naturspielpddagogische Ansatz, wie er in Kapiteldargestellt wird, durch die

Verbindung mit Spielpddagogik und UmweltbildungezirAusweg an.

2.5.2. Umweltbildung in der Grundschule

Durch den konkret formulierten Bildungsauftrag @gundschule unterscheidet sich die
Situation der Umweltbildung im Bereich der Grunddeh eindeutig vom

Elementarbereich. In der Institution Schule wird Wettbildung konzeptionell in Form
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von Umwelterziehung umgesetzt (siehe Kapitel 2)2,Erziehender Unterricht” ist in
vielen Rahmenrichtlinien der Grundschule erwéhighs Kapitel 2.5.) Sie ist ein fester
Bestandteil des Lehrplanes und wird zum gréfl3ted @arch den Heimat- und
Sachunterricht (HSU) in den schulischen Alltag gniert. AuRerhalb des
Sachunterrichts ist die Umwelterziehung jedoch sciwach vertreten (Lob 1997).
» 110tz einiger wertvoller Ansatze engagierter Leimeen und Lehrer, die sich um eine
angemessene Verankerung von Umweltthemen mogiichstlen Fachern auch in der
Grundschule bemiuhen, ist die Umwelterziehung in Blemarstufe noch zu weiten
Teilen in der ersten, fast rein naturkundlich ggpgé Phase ,steckengeblieben’.” (Lob
1997, S. 107). Im Kapitel fur den Elementarberéizh.1.) wurde bereits erwahnt, dass
die direkten Naturerfahrungen unserer Kinder, ustitmur der Kinder, immer seltener
werden. Daraus ergibt sich auch fur die Grundschdie Aufgabe, den Kindern
Naturerlebnisse zu ermdglichen. An diesem Punkt wyadoch haufig Kritik gelbt,
denn Schule definiert sich als Bildungsanstalt,iwaler Bereich der Kindertagesstéatten
noch kampfen muss. ,Es durfte unmittelbar einsgclsein, dass eine ausschlief3liche
Betrachtung des Naturschonen unsere Schiler noatht ndazu beféhigt,
Umweltprobleme zu erkennen und Handlungsstrategieentwickeln* (Lob 1997, S.
110). Die reinen Sinneserfahrungen, die fir dend&rtagesstattenbereich noch als
Umweltbildungsmaflinahme akzeptiert werden, werdedein Bildungsanstalt Schule
nicht als ausreichend empfunden. Es wurde beraiigedtellt, dass dies weder fir den
Elementarbereich, noch fir die Schule akzeptiendem kann. Das Dilemma besteht
darin, herauszufinden, ,wie man biologische Sacamusenhange aus ihrer
deskriptiven Isolierung herausholen und mit Sinffabeungen lebendig verbinden
kann.” (Lob 1997, S. 108). Naturspielpadagogik tsetut seiner Verbindung von
Umweltbildung und Spielpddagogik an dieser Stelle am Alternativen fir die

deutsche Bildungslandschaft zu bieten.

2.6. Zusammenfassung

In dem vorangegangenen Teil der Arbeit wurde divieklung der Umweltbildung in

Deutschland dargestellt. Begonnen hat die Umweldgenyg mit dem ersten Bericht
des Club of Rome (Meadows 1972), der erstmal&aleplexe Gefadhrdung des Lebens
auf der Erde durch ungezigeltes Wachstum dardislifolgen zahlreiche nationale und

internationale Umweltkonferenzen, durch die einair@tage fur Umweltbildung in
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Deutschland gelegt wird. Die im Laufe der Umweltegwng entstandenen
Bildungskonzepte wurden systematisiert in vier Hatupmungen dargestellt:

- Umwelterziehung (Kapitel 2.2.1.)

- Okopadagogik (Kapitel 2.2.2.)

- Okologisches Lernen (Kapitel 2.2.3.)

- Naturpadagogik (Kapitel 2.2.4.)

Der Umwelterziehung mit ihren Merkmalen (Problereatierung,
Situationsorientierung, Handlungsorientierung, Sysirientierung und
Interdisziplinaritat (vgl. Eulefeld 1991)) wird vallem vorgeworfen, die kognitiven
Aspekte der Wissensvermittlung zu sehr in den Vigndend zu stellen und die
Erkenntnisse der konstruktivistischen Lerntheomervernachlassigen.

Zahlreiche Wirkungsanalysen fur den Bereich der Witerziehung bestéatigen den
vergangenen Bemihungen lediglich geringe Effekiedas Umweltverhalten und zwar
nicht nur fur die Vergangenheit, sondern auch alsunftsperspektive (vgl. Rode et al.
2001).

Neuere Anséatze der Umweltbildung versuchen konstigkische Lerntheorien fir
Umweltbildungsansatze zu beriicksichtigen. Der koksvistische Denkansatz
betrachtet die Prozesse des Lernens nicht alsveas8iufnehmen und Abspeichern,
sondern als aktiven Prozess der Wissenskonstrultioletzter Konsequenz heifdt das,
dass Wissen im Sinne einer Ubertragung nicht midglit, ein Padagoge kann die
Konstruktionsprozesse im Gehirn jedoch anregemefir und dem Lernenden helfen,
das Wissen selbst zu erwerben. In diesem Zusammgnieigt das ,Netzwerk des
Lernens® (vgl. Vester 2001) die Komplexitat der mamichen Lernvorgange auf. Das
Modell von Vester (siehe auch Kapitel 2.4.) berudmif konstruktivistischen
Uberlegungen unter Einbeziehung von hirnbiologisddatersuchungsergebnissen.
Schulische Bildung und somit auch Umweltbildungdwon vielen Padagogen auch
heute noch gegen die konstruktivistischen Erkesetnigestaltet, indem so verfahren
wird, als ob Wissen direkt weiterzugeben ware.

Bislang gibt es fir den Elementarbereich und fig @Grundschule keine allgemein
gultigen Umweltbildungsanséatze. In der Grundschvite versucht Umweltbildung im
Rahmen des Heimat- und Sachunterrichtes problentaie in das Curriculum
einzubinden. Obwohl die im Vergleich zu weiterfiddten Schulen geringere
Facheraufspaltung strukturelle Vorteile fur die @ischule bietet, gibt es in der

Grundschule kaum interdisziplinare Umwelterziehukign steht vor der Problematik,
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dass das Kernmerkmal der Umwelterziehung, die alis8tiche Problemorientierung,
fur Kinder des Primarbereichs nicht so geeignethainit. Das Dilemma wird mit der
Schwierigkeit umschrieben, wie man biologische Sashmmenhange aus ihrer
deskriptiven Isolierung herausholen und mit Sinrfabeungen lebendig verbinden
kann (vgl. Lob 1997).

Durch die aufgezeigte Trennung zwischen der Bildebgne der Kinder, die immer die
vielfaltigen, aktiven Selbstbildungsprozesse demd€r beschreibt und keinesfalls auf
Umweltproblemorientierung reduziert werden kannd uter Erziehungsebene der
Erwachsenen, ist es mdglich von der ausschlieldlicReoblemorientierung des
bisherigen Umwelterziehungskonzeptes wegzukommdmaoe Moglichkeiten fir den
Primarbereich zu entwickeln. Die BildungsbewegundenKinder mussen in Form des
Dialogs, der die Interaktionen zwischen Kindern wravachsenen bestimmen sollte,
beantwortet werden. Um dies zu kénnen, missen @igdgen in der Lage sein die
Themen der Kinder wahrzunehmen und zu beantwontelem sie ihre Sicht von der
Welt und ihre Erziehungsziele, u.a. auch formudierkonkretisierte Ziele der
Umwelterziehung, in den Dialog einbringen, so daisge standige Auseinandersetzung

stattfinden kann.

Wie Lob (1997) und viele andere es fur den Primaioh fordern, versucht
Naturspielpadagogik die Verknipfung von sinnhafféahrnehmung und kognitiver
Vermittlung durch die Verbindung von Umweltbildungnd Spielpéddagogik zu
ermadglichen.

Im nachsten Kapitel wird deshalb die Spielthematiértert, unter anderem wird auch

auf die Verknupfung von Sachlernen und Spiel sdwieveltspiele eingegangen.
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3. Spiel

Es gibt viele Definitionen des Begriffes ,Spiel’(..,) doch gibt es keine allgemein
anerkannte.” (Buland 1995, S.39). Dieser Meinundpehasich viele Spielforscher
angeschlossen (vgl. Einsiedler 1991; Holodynski 519%orte 1995). Einige
Wissenschaftler im Bereich der Spielforschung siadiber schockiert, andere tragen
diesen Zustand mit Humor:

.Fur alle diese Geschehnisse in ihrer phanomen&mifalt eine gemeinsame abstrakte
Definition oder Erklarungstheorie zu suchen, wareasssichtslos, als wenn man eine Theorie
der Sterne zu entwerfen versuchte, die neben Hiskidgern auch Bihnenstars und
Christbaumsterne umfassen sollte.” (Scheuerl 182R1).

Der Spielbegriff scheint also derart vielschichtigss eine sprachliche Gestaltung kaum
moglich erscheint. Definitionsversuche reichen voemgen Spielbegriff, der
hauptséachlich das Kinderspiel meint, bis hin zunteweSpielbegriff von Schiller: ,(...)
der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung Wéortes Mensch ist, und er ist nur
da ganz Mensch, wo er spielt.” (Schiller, zit. inl&d 1995, S.41).

Dennoch soll in diesem Teil der Arbeit eine Annéimgr an den Spielbegriff versucht
werden, um die Bedeutung des Spiels fur die kihdliEntwicklung und letztendlich

auch fur die Umweltbildung herauszustellen.

3.1. Spieltheorien

Unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen, teseschauliche Richtungen und
gesellschaftliche Gruppen beschreiben Spiel immedev anders. Diese Vielfalt

wissenschaftlicher und methodischer Zugriffe hatesi gemeinsam: Es sind alles
Beitrdge zur modernen Erforschung des Spiels undh Zderstdndnis seiner

Erscheinung, die das Phanomen Spiel nicht in sgjaszen Dimension erfassen. Die
unterschiedlichen Spieltheorien stellen Teilaspeklitar, die das Spiel aus dem
Blickwinkel der entsprechenden wissenschaftlichaohfichtung heraus betrachten. Es
gibt keine allumfassende, allgemeingiltige Spialtlee(siehe auch Kapitel 3. Spiel).

.Ich kann also lediglich einige Mosaiksteinchen ausnentragen, was verschiedene
Wissenschaftler zur Bedeutung des Spielens meinennach welchem Kriterium sollen wir
entscheiden, ob z.B. die psychoanalytische Sicktyé&pielen habe eine kathartische Funktion,
oder die Sichtweise der Kulturanthropologen, da®l8p diene dem Kennenlernen und dem
Eintben in die Kultur, vorzuziehen ist? Welche Tieedst richtig’, ,wahr'?

Aufgrund des heutigen Wissensstandes durfen wietamen, sowohl als auch. Die einzelnen
Theorien widersprechen sich weniger, vielmehr ezgérsie sich.” (Buland 1995, S.44).
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Auch Flitner (1996) geht in seinem Buch ,Spielebhernen®, in dem er die Bedeutung
des Kinderspiels darstellt, so vor, dass er didhtigsten Spieltheorien vorstellt um die
Dimensionen des Spielbegriffes zu verdeutlichen.

Was nun die Wissenschaftler der unterschiedlichésziplinen unter dem Begriff

~opiel* verstehen, wird in den Kapiteln 3.1.1. -1.8. erlautert. Die Auflistung ist

sicherlich nicht vollstandig, doch sie enthalt iedgm Fall mit der kognitiv-

entwicklungspsychologischen und der psychoanalyisd_ehre vom Spiel die beiden

umfassendsten und am starksten ausgearbeiteteamgyst

3.1.1. Entwicklungspsychologie

Es gibt sehr viele Aussagen der Entwicklungspsyujiel zum Thema Spiel, doch

dominiert wird die Diskussion von dem Schweizer dPgjogen Jean Piaget, dessen

Grundannahmen kurz vorgestellt werden sollen. &mdgpiellehre unter dem Titel

,Nachahmung, Spiel und Traum‘ (1969) hat gewiss Itas dazu beigetragen, dass die

Spieltheorie durch die Psychologie der kognitivervicklung tberformt und teilweise
geradezu blockiert worden ist.” (Flitner 1996, 8).5
Piagets Theorie zur Intelligenzentwicklung ist durzwei grundlegende Begriffe

gekennzeichnet, die Akkomodation und die Assinolati

- Akkomodation: Hiermit ist die Anpassung oder Anghaing des Organismus an die

aulRere Welt gemeint. Sie ist die Grundvoraussetzdiegden Organismus befahigt

etwas von der ihn umgebenden Welt aufzunehmen.

- Assimilation: Hiermit wird die Einordnung dessenngent, was der Organismus
aufgenommen hat. Sozusagen ,die Aufnahme des Freinddas Selbst* (Flitner
1996, S.59).

Das Ineinander von Akkomodation und Assimilatiorsdieeibt bei Piaget modellhaft

die kognitive, sprachliche, soziale und moraliséh@wicklung der Intelligenz. Die

Begriffe Imitation und Spiel werden von Piaget iasits Grundkonzept eingearbeitet.

- Imitation: Als Imitation wird ein Zustand bezeichinen dem Akkomodation
Uberwiegt, der Organismus ist vorwiegend damit bé&figt sich den &ulieren
Gegebenheiten anzupassen.

- Spiel: Spiel ist dahingegen ein Zustand, bei deenAdisimilation im Vordergrund
steht.
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»(...) ist der Organismus vorwiegend damit besdbtfRealitaten in sich aufzunehmen und sie
fur diese Aufnahme zuzubereiten, sie sich zu eigemachen, sie einzupassen in das schon
Vorhandene, in den eigenen Intellekt und seineebighn Erfahrungen, so werden dieser
Zustand und die damit verbundene Aktivitdt von Ptagls Spiel bezeichnet.“ (Flitner 1996,
S.60/61).

An dieser Stelle spiegeln sich konstruktivistis€rindannahmen bei Piaget wider. Er
sieht das Spiel als eine Technik der Kinder siehwlelt anzueignen. Spiel ist fur Piaget
ein kindliches Medium zur Bewaéltigung des Assimdatvorganges, wohingegen
Erwachsene sich der Realitat voll aussetzen kénbas. Kind 16st Gegenstéande und
Sachverhalte von der Realitat, indem es spielensithhnen umgeht, dadurch gewohnt
es sich an, z.B., einen Gegenstand, bis es ihnasigheignet hat. Piaget unterscheidet
drei Hauptformen des Spiels:

- Das Ubungsspiel dient der Einllbung von Verhaltensschemata, voemnall
sensomotorische Schemata werden spielerisch eihgetb

- DasSymbolspietetzt die ,Vorstellung eines abwesenden Objekteauss (Flitner
1996, S.62). Durch das Loslésen von der Realititdere Sachverhalte oder
Gegenstande assimiliert.

- DasRegelspielverlangt vom Kind einen héheren Grad an Akkomodatals die
vorangegangenen Spielformen, da Regeln als soZaleinbarungen das Verhalten
kontrollieren.

Die aufeinander folgenden Spielformen stellen Stufeiner jeweils hdheren

Intelligenzentwicklung dar, Stadien, die durchlauweerden, bis zum Erwachsenen, der

Spiel als Bewéltigungsmechanismus nicht mehr bghoti

Piagets Annahmen Uber das Spiel werden von vietegschern mittlerweile kritisch
betrachtet (vgl. Sutton-Smith 1966; Flitner 1998uf die Kritikpunkte wird nun
abschlie3end eingegangen.

Piagets Modell wird vorgeworfen, dass die AktivitafSpiel* zu einem
Reproduktionsvorgang degradiert wird: ,Spiel kanchts Eigenes schaffen, es bleibt
eine Nachahmung, wenn auch in den Madoglichkeiten Mmigegebenheiten des
Subjekts. ,Play can merely repeat; it can nevegioate' (Herron/Sutton-Smith 1971,
S.329).“ (zit. in Flitner 1996, S.64).

Ein weiterer Einwand ist die Zuordnung des Spials affektiven Seite, der die
kognitive Seite Ubergeordnet wird. Das Spiel hateeBehelfsfunktion, es hilft mit
Realitaten fertig zu werden, die das Kind noch nilobwaltigen kann. In dem Male,
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indem sich das Kind kognitiv weiter entwickelt, mrhdie Bedeutung des Spiels ab, es
ist sozusagen ein Durchgangsstadium.

Ein dritter Kritikpunkt stellt die lineare Abfolgeler charakteristischen Spiele, die
jeweils hohere Entwicklungsstufen darstellen, iager. Piaget Ubersieht, ,daf das Spiel
— insbesondere das Symbolspiel — nicht mit dem I8kteu mehr und mehr
verschwindet — wie Piaget behauptet -, sondernegagich in differenzierter und zum
Teil internalisierter Form bis ins Erwachsenenaftatsetzt.” (Nitsch-Berg 1978, S.
304, zit. in Flitner 1996, S. 65).

Spiel kompensiert bei Piaget die kognitiven Mandgl Kinder, die noch nicht an die
Formen rationalen Erwachsenendenkens heranreicBpiel im Lebensbezug der
Erwachsenen findet ebenso wenig Bericksichtiguregphiantasievolle und asthetische

Aspekte des Spiels.

3.1.2. Psychoanalyse

Neben der kognitiv-entwicklungspsychologischen Bpsorie von Piaget ist die
psychoanalytische Lehre ebenfalls stark ausgeatbeit

Sigmund Freud deutet die Fantasieleistungen deslsSpis Ausdrucksformen des
Unbewussten. ,Das Spiel gehort zu den Fahigkeites psychischen Apparats, mit
Unannehmlichkeiten fertig zu werden; wie das Phaekaben dient es vor allem der
Entspannung.” (Flitner 1996, S.71).

In der Welt der Erwachsenen sind Kinder meist gemyen sich anzupassen. Sie spiren
die Abhangigkeit vom Willen anderer. Die Befriednguder eigenen affektiven und
intellektuellen Bedurfnisse tritt haufig in den kengrund.

.Die Frage ist, wie ein Mensch handeln kann andesiaer fortlaufenden Erfahrung der
Kleinheit, der Fehlerhaftigkeit, der Lastigkeit. Wm stellt das Kind sein Handeln nicht ganz
ein, wenn es doch immer wieder die eigene Unzuiémggit bewiesen bekommt.” (Hebensteit
1979, S.10).

Das Spiel bietet in diesem Zusammenhang eine Kosgp@msmaoglichkeit der
standigen Frustration, die fur eine gesunde Entwigkdes Kindes unerlasslich ist.

.Das Spiel ist nun nach den Ergebnissen, zu denenPdychoanalyse gekommen ist, ein
solcher Vorgang im Sinne des Wiederholungszwanmeslem das Ubermafige Erlebnis in
kleine Portionen zerlegt, wieder vorgenommen uridlegsch assimiliert wird. (...) Das Spiel
aber mag man nunmehr als Methode bezeichnen, kbrits, das zu grof3 war, um sofort mit
einem Schlage assimiliert zu werden, immer wiedgzwnehmen und gleichsam brockenweise
zu assimilieren.” (Waelder 1973, S.57-58, zit. ildhd 1995, S. 46).
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Neben der Verarbeitung von Erlebtem, wo dem Spied eher therapeutische Rolle

zukommt, ermdglicht das Spiel auch Formen des &sibsurfes, Verstandigung mit

dem sozialen Umfeld und bietet Moglichkeiten desakwven Umgangs mit Dingen.

Dem Spiel werden also nicht nur Assimilationsvoggrsondern weit mehr Funktionen

zugeschrieben (vgl. dahingegen Piagets Spieltheori&Kapitel 3.1.1.). Hartmann

(1961/62, S.143ff) stellt die Funktionen des Spils der Sicht der Psychoanalyse

folgendermal3en dar:

- Das Spiel als Alternativbefriedigung fur Triebbefthisse.

- Das Spiel als Angstbewaltigung. Angst wird durche dnehr oder weniger
befriedigten Triebbedurfnisse erzeugt.

- Spiel als Entwurf. Im Spiel wird nicht nur Erlebtesrarbeitet, sondern auch Neues
entworfen

Spiel ist somit zukunftsweisend: ,Indem das Kintsdine Fahigkeiten, die es in der

Vergangenheit entwickelt hat, aktiviert und als H&ih zusammenfasst, ist es in der

Lage, einen Schritt in die Zukunft zu tun, seinetvicklung weiter zu treiben.”

(Hebenstreit 1979, S.25).

3.1.3. Sozialpsychologie

Diese Spieltheorien stellen die Rolle des Spielsdié Entwicklung des kindlichen

Sozialverhaltens in den Mittelpunkt.

,ES gibt manche Griinde dafir, dal3} die Sozialentwiak und —erziehung mehr und mehr
wissenschaftliches Interesse findet. Die frihen Ketanzen allgemein und besonders im
Sozialbereich, die Madoglichkeiten friher Fdrderungber auch frihe Ursachen von
Fehlentwicklungen im sozialen Verhalten nehmen ér deutigen Kinderforschung einen
grof3en Raum ein. Der wichtigste AnlaR ist abengiginderte Soziallage des Kindes (...), die
fur die Kinder kein selbstverstandliches Milieu lfadtiger Sozialerfahrungen mehr schafft.”
(Flitner 1996, S. 95).

Ein bestimmter Typus des Sozialspiels ist das Rspeel. Smilansky 1968 (in Flitner

1996, S.102 ff) stellt folgende Merkmale des Rdf@erls (sociodramatic play) auf:

- Imitation (eine Rolle wird iibernommen)

- fiktive Verédnderungen der Realitat (Gegenstande,ndiegen werden zu
bestimmten Objekten des Spiels gemacht)

- fiktive Handlungen (mundliche Erlauterungen, Hamdisandeutungen treten an die

Stelle realen Handelns)
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- Kontinuitat (die Rolle wird eine bestimmte Zeit tadurchgehalten)

- Zusammenspiel

- mundlicher Austausch (die Kinder unterhalten siotvahl in den entsprechenden
Rollen, als auch in Form von ,Regieanweisungen®,den Fortgang des Spiels zu
sichern)

Die aufgezahlten Merkmale unterstreichen die Badeytdes Rollenspiels fir den

Sozialisierungsprozess und lassen die folgendenlu&fblgerungen zu. Kinder

Ubertragen Rollen aus der Realitat in ihre Spigldem sie Verhaltensweisen von

Menschen, Tieren oder Dingen nachahmen. Dies fbrdier Vorstellungskraft, die

Fantasie, die Erweiterung und Verfestigung des ¥¢bdtzes sowie die allgemeine

sprachliche Entwicklung. AulRerdem konnen beangstige Ereignisse verarbeitet

werden und nicht zuletzt dienen Rollenspiele aueh\tbrbereitung spaterer sozialer

Rollen (vgl. Holodynski 1995, S.88 ff).

Aus dem spontanen Rollenspiel, das bei Kindern béhfig beobachtet werden kann,
ist dann das Theaterspielen mit Kindern hervorggganDer Padagoge Paris hat in
seinem Buch ,Improvisationstheater mit Kindern ungugendlichen® seine
jahrzehntelangen Erfahrungen in diesem BereichommFeines Anleiterbuches fur die
Praxis zusammengefasst (vgl. Paris 1994).

~Spontaneitat und Improvisation oder Ausschmickunigssen moglich bleiben, damit das

Leben nicht aus den Texten entweicht.(...) Und wesisich gar um Texte handelt, in denen sie
ihre eigenen Geflhle, ihr Heranwachsen und ihrer@igrungssuche wiederfinden, dann kann
im Theaterspielen sich mehr und wichtigeres ereigas in vielem anderen, was die Schule
oder der Jugendkreis betreiben.” (Flitner 1996,18/119).

3.1.4. Kulturanthropologie

Die Kulturanthropologie spricht vom Ein-Spielen ¢he Kultur. Spiel und Kultur
werden seit den grundlegenden Arbeiten von Huizimgeht mehr als getrennte
Bereiche angesehen.

,Dies ist nicht so zu verstehen, dal3 Spiel in Kulimschlagt oder sich in Kultur umsetzt,
vielmehr daf? der Kultur in ihren urspringlichen $draetwas SpielméRiges eigen ist, ja dal3 sie
in den Formen und der Stimmung eines Spiels aufgeWird. (...)* (Huizinga 1938, S. 75-76,
zit. in Buland 1995, S.48/49).

Das Spiel der Kinder ist eine Kulturtatigkeit, dorcdie Kinder lernen die
Kulturtechniken zu beherrschen, aber nicht nur dasn sie schaffen auch Kultur:

,Personlich kann ich keinen Unterschied zwischem® Bild von Jackson Pollok und
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einem meines vierjahrigen Neffen feststellen, atieibin ein Laie auf diesem Gebiet.”
(Buland 1995, S. 49).

3.1.5. Spielpadagogen und Lerntheoretiker

Auch bei den Padagogen findet man viele Aussage®palen und Lernen sowie
Spielen und Erziehen, von denen einige hier auifjegrwerden sollen. Der Padagoge
Andreas Flitner auf3ert sich dariiber, welche Faltigke&Spiel fordert, wie folgt:

~wWenn man das Spielen als eine humane Grundfahigkaiusehen bereit ist, bedarf es kaum
weiterer Rechtfertigungen; (...) Dennoch kann miaye &®eihe von Teilfahigkeiten verfolgen,
die gewiss auch im Spiel mit geférdert werden. fidlgenden seien hier hervorgehoben:

- das sensomotorische Konnen, Auffassung und Gedichik&it;

- die inhaltliche Beherrschung des Spiels und sdiegeln;

- die Ausdrucksfahigkeit und spielerhaltende Erfirgtun

- die Erfassung der kognitiven Aufgaben und ihrentglate;

- die Beherrschung der sozialen Anforderungen desSgtlitner (1972, S.120).

In den 70er Jahren griindete sich das selbstéangigeigigebiet der Padagogik, die

Spielpadagogik, deren wichtigste AnwendungsgeldeteErziehung zum Spielen und

die Erziehung mit und durch Spiel sind. Im einefi Badas Ziel, dass mehr und besser

gespielt wird, im anderen, dass mit Hilfe des S$plesser gelernt wird. Die folgende

Auflistung ist ein Versuch des Spielpddagogen GIriBaer (1999, S.31/32) zu

beschreiben, was Spiel aus spielpddagogischer Siahakterisiert:

1. Spielen ist eine aktive, freiwillige Handlung.

2. Spieler schaffen eine zweite Wirklichkeit, die $pMéelt, was Umweltbezug und
Phantasie gleichermalRen voraussetzt.

3. Spiel ist in den meisten Fallen von angenehmenl@&iibegleitet, es macht Spal3.

4. Spiel ist ein Wechsel von An- und Entspannungseslurch Zufall und Regelung,
Eingriff und Eigendynamik gekennzeichnet.

5. Beim Spielen wird gelernt, Verhalten geibt, bzwrstérkt und das zumeist
unbewusst.

6. Das gesellschaftliche Prestige von ,Spiel“ liegtitwmter dem Ansehen von Arbeit,
Kunst und Freizeittatigkeiten der Erwachsenen. kd woft als kindliches, unnutzes

Phanomen abgetan.
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Ein weiterer grol3er Praktiker und Theoretiker dpel8ns, der Griinder und Leiter des
Instituts fur Spielpadagogik und Spielforschungaidzburg, Gunther Bauer, aul3ert sich
ebenfalls sehr eindeutig Uber die padagogischektiemen des Spiels:

.Kinder verbringen ihr Leben im tiefsten Wortsinpielend. Empirische Untersuchungen
zeigen, dalR Kinder, die viel spielen, intelligentend kreativer sind und ein grof3eres
Handlungsrepertoire haben, als Kinder, die weniglep. Aul3erdem konnte nachgewiesen
werden, dal3 Kinder in ihren sprachlichen Fahigkeite ihrer Phantasieaktivitat und in ihrem
Interaktionsverhalten z. B. durch sozio-dramatiseb#enspiele wesentlich geférdert werden.
In der frihen Kindheit scheint also Spielen dierfranotivierten Lernens schlechthin zu sein.”
(Bauer ohne Jahr, S.35, zit. in Buland 1995, S.47).

3.1.6. Ein integrativer Ansatz zur Bedeutung desISp

In den vorangegangenen Kapiteln war bisher immer &mzelnen Funktionen des
Spiels die Rede, die den unterschiedlichen Fadimgen entsprechend sehr vielfaltig
sind. Dieser Sachverhalt fuhrte nun zu dem Schisiehe Kapitel 3), dass es keine
allgemein gultige Spieltheorie geben kann. Der Béda Schéfer stellt dennoch eine
integrative Spieltheorie auf, indem er den Fokusdais Spiel selbst lenkt und nicht auf
die unterschiedlichen Funktionen, die das Spiel hat

»Als Vorschlag zu einer integrativen Sicht auf de@derspiel, in die viele der
dargestellten Erkenntnisse und Betrachtungsweisgeleracht werden kénnen, scheint
mir unter den neueren Entwirfen Schéafers Betragstuaise besonders interessant.”
(Flitner 1996, S.128).

Schéfer legt seine Spieltheorie anhand von dreisdmedar und begrindet sein
Vorgehen folgendermalien:

»Ich denke, der bisherige Weg war nicht umsonstgé&sigt, den Blick umzukehren, also nicht
vom Spielgeschehen auf einzelne Funktionen, songiennvon den einzelnen Funktionen auf
das Spielgeschehen zu richten. Was passiert alsdeni vielféltigen Funktionen im Spiel?*
(Schéafer 1989, S.28).

These I:

Das Spiel setzt die einzelnen Aspekte der ,lch-Veiseinandersetzung”
zueinander in Beziehung.

These II:

Die Verknupfung von der inneren mit der &aufReren tWggschieht anhand der
Spielphantasien.

These I
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Aus diesen Griinden bilden Spiel und Spielphantasie Art Zwischenbereich, den

.intermediaren Bereich” (vgl. Winnicott 1973a).

In den vorangegangenen Spieltheorien kann manufi&tionen, die jeweils dem Spiel

zugeschrieben werden in zwei Kategorien einteg@mnal sind es Funktionen, die der

aulReren Welt zuzuordnen sind, wie das Einiben setsoscher Fahigkeiten oder das

Erlernen von sozialem Verhalten, andererseits smdrunktionen des Spiels, die der

inneren Welt des Subjekts zuzuschreiben sind, higgghéren Wunsch- Abwehr-

Angst- und Selbstaspekte. Das integrative MomerdeanSpieltheorie von Schafer ist

nun, dass er dem Spiel die Verknupfungsfunktion ideeren und aul3eren Welt des

Subjekts zuordnet.

Der Bedeutungshorizont des Spiels fur die kindlidgetwicklung wird durch den

integrativen Ansatz von Schéfer erweitert und kdonch die folgenden vier Punkte

abgesteckt werden: Spiel hat eine grol3e Bedeuturdjd kindliche Entwicklung, weil

1. das Spektrum innerer und aul3erer funktionaler Mbgeiten des Individuums zur
Entfaltung kommt,

2. Spiel diese Funktionen nicht vereinzelt férderthdern zueinander in Beziehung
setzt,

3. dieses Zusammenspiel funktionaler Momente zu neB8#unationen fluhrt, die
Erweiterungen und Variationen der kindlichen Veedilng ermdglichen,

4. in der Spielfantasie Wahrnehmung und Verarbeitung Wirklichkeit mit der
inneren Bedeutung zusammengefihrt und zu eineneldubpedeutsamen Selbst-
und Weltbild integriert werden (vgl. Schafer 198930).

»Ich meine also, dal} die Bedeutung des Spiels mlregration des Aufgefacherten
und Aufgesplitteten liegt und diesem ein flexiblésld individueller, sozialer und
sachlicher Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfuguetjts' (Schafer 1989, S. 30).

Das Spielverstandnis des integrativen AnsatzesSabréfer bildet die Grundlage fir die
Bedeutung des Spiels in der naturspielpadagogiscbhemweltbildung. Dieser
Zusammenhang zwischen Umweltbildung und Spieled imir Kapitel 3.4.2. ,Okologie
des Spiels am Beispiel Naturerleben* eingehendegestellt. Um ein besseres

Verstandnis fur die integrative Spieltheorie zudimaknen, wird im Kapitel 3.2. auf den
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intermediaren Bereich, d.h. Spiel und PhantasieialZwischenbereich, der innere und

aulRere Welt miteinander verbindet, ndher eingegange

3.2. Der intermediaren Bereich des Spiels

Das Spiel bildet einen Zwischenbereich, der innamd &uflere Realitat miteinander
verbindet. Die aul3ere Welt meint in diesem Zusaniraeg die nichtsubjektive Welt,

Gegebenheiten, die unabhangig vom Subjekt sind. iDrere Realitdt ist eine

psychische, subjektbezogene Realitat. Sie entwiickieh ab dem Zeitpunkt der

individuellen Entwicklung, ab dem sich ein Subjelt eigenstandige, abgegrenzte
Einheit erlebt. Im Laufe der individuellen Entwiaklg wird die psychische Realitat
zunehmend ausdifferenziert (vgl. Winnicott 1973&h&er 1983, S.339-343). Die
aulRere und die innere Realitat stehen standig istalisch miteinander und werden
zueinander in Beziehung gesetzt:

»(...) die eine wird standig an der anderen geapudié innere Realitat wird fortwéhrend durch
Trieberfahrungen im Zusammenhang mit aulReren Gljekind durch Beitrage von diesen
aulReren Objekten (insofern, als solche Beitragegestommen werden kdnnen) aufgebaut und
bereichert; die aul3ere Welt wird standig wahrgenemomd die Beziehung des Individuums zu
ihr bereichert, weil in ihm eine lebendige innerelWWorhanden ist.“ (Winnicott 1976, S.44,
zit. in Schéafer 1989, S.32).

Die fantasiebestimmte Spielwelt stellt den interraezh Bereich dar, der innere und
aul3ere Welt miteinander verbindet. Diese beidené&idassen sich jedoch nicht scharf
voneinander trennen, ,denn die aul3ere Welt istnmer schon so oder so gesehene,
erlebte, gedeutete Welt, so wie die innere Welti@lef und Erlebnisse immer schon
eine ,bedingte’, also durch Dinge und durch nahes®een bestimmte Welt ist.”
(Flitner 1996, S.126).

An dieser Stelle mochte ich auf den Zusammenhangdem konstruktivistischen
Lerntheorien verweisen (vgl. Kapitel 2.5.), dieceum Rahmen des Projektes ,Zur
Konkretisierung des Bildungsauftrages in Kindertsg@tten® des Institutes fur
angewandte Sozialforschung sehr an Bedeutung gemohaben. Innerhalb dieser
Studie wird darauf verwiesen, dass Kinder durchElielution darauf vorbereitet sind,
sich von Beginn an mit all ihren Kraften selbstbmmuihen, sich ein Bild von der Welt

zu machen. Kinder setzen ihre Sinneseindriicke nmenen Aktivitaten in
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Zusammenhang und ordnen ihnen so Bedeutung zu Dégher 1999; vgl. Schéfer
1999).

,ES konstruiert selbstinitiativ und in Interaktionit der belebten und unbelebten Umgebung in
Kopf und Korper eine komplexe Struktur, die mehiais ein bloRes Abbild der Umgebung. Sie
besteht einerseits aus mehr oder weniger vernetateh mit emotionalen Wertigkeiten
(Gefluhlstonungen) verknipften Detailwahrnehmungah den verschiedenen Sinnesebenen
und ist andererseits mit Handlungen, Handlungshtesic Handlungskontexten verbunden, die
den Wahrnehmungen eine (subjektive) Bedeutung aanei(Laewen 2002, S.60/61).

Erste Reprasentanten des intermediaren Raumes siied so genannten
Ubergangsobjekte (vgl. Winnicott 1973a, S. 10ffjerrhit sind solche Gegenstande
gemeint, die kleine Kinder manchmal bei Abwesenkleit Hauptbezugspersonen so
dringend benétigen, z.B. Kuschelteddies, Spieluhmtie. Diese Ubergangsobjekte
helfen den Kindern, die Trennung zu den Hauptbgmrgenen zu Uberwinden,
beispielsweise hilft der Teddy beim SchlafengehenTdennung von der Mutter zu
tberwinden. Das Ubergangsobjekt als ein unschessb@bjekt der auBeren Welt lasst
sich den Bedurfnissen der inneren Realitat zuordidit der wachsenden Fahigkeit
des Kindes, Realitaten andernd zu gestalten, winth zinen das Ubergangsobjekt
Uberflissig, wachst zum anderen die Anzahl der @s&§ade und Handlungen, die
diesem Zwischenbereich zugehoren.” (Schafer 1988)SIinnere und aul3ere Realitat
werden im Laufe der Entwicklung des Kindes mehrrageniger tberflissig und vom
Spiel abgeldst, das die Funktion zwischen innerach @ul3eren Bereich zu vermitteln
Ubernimmt. ,Spater wird es ergédnzt durch den gesanBereich der Kultur und
Religion.” (Schafer 1989, S. 33).

Fur die individuelle Entwicklung eines Kindes ist sehr wichtig, dass Realitat und
Imaginares voneinander getrennt werden kénnen, demm diese beiden Gegensatze
ununterscheidbar sind, dann nimmt die Realitdt Wwafie Zige an oder Imaginares
wird zu einer eigenen Welt des Wahns jenseitsghgl Realitat. Um dies zu verhindern
ist das Errichten des intermedidren Bereichs vafRgr Bedeutung, denn hier kénnen
subjektive und objektive Welt verschmelzen und V®ubjekt gestaltet und verarbeitet
werden (vgl. Schafer 1989, S.33). In der heutigeslt\Véxistiert haufig eine scharfe
Trennung zwischen der subjektiven und der objektiéelt. Auf der einen Seite stehen
die Anforderungen der Realitat und auf der andeBeite die Welt der inneren
Bedirfnisse, die von einem Uberhand nehmendentBRisgliinzip regelrecht zugestellt
werden (vgl. Schafer 1989, S.35). Es besteht alsoGafahr, dass der intermediare
Bereich, dessen Aufgabe es ware, zwischen inneréraul3erer Realitat flexibel zu

vermitteln, verkimmert. Freizeitbeschaftigungenrkaichnen nach Schafers Meinung
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die Wiederentdeckung des intermediaren Bereich€dsachsenen, die jedoch durch
die konsumorientierten Vermarktungsstrategien lggkdine tieferen Beziehungen mehr

zu ihren inneren Realitaten aufnehmen kénnen.

Das Spiel bendtigt den intermedidren Raum um stdéh zu kdnnen, es hilft jedoch
ebenfalls bei der Konstruktion dieses Raumes soseémer Ausgestaltung und
Sicherung. Die aul3ere Realitat tritt in den intedi@een Raum durch sinnliche
Wahrnehmung ein, der Bereich der inneren Realitigegen tUber die Phantasie. Wird
also das herrschende Realitatsprinzip, wie es imel Sjer Fall ist, gelockert, dann
kénnen Phantasie und Selbstbezug als Kréafte derennRealitat die Beziehungen zur

aulReren Realitat wesentlich deutlicher mitgestalten

Die Rolle der Fantasie

Mit jeder Handlung, mit allem, was ein Mensch gestaltet er seine Beziehung zu sich
selbst und gibt ihr Ausdruck. In der psychoanatyten Forschung wurde die Rolle der
Fantasie eingehend untersucht, im Vordergrund sjetibch der therapeutische
Gedanke. ,Die Bezogenheit der Phantasie auf dagi8ulnd seine Bedurfnisse wurde
dadurch zwar gesichert, aber doch nie vom GeruclNdarose befreit. Es blieb etwas
von der Krankhaftigkeit der Prozesse, (...)." (Seh&1989, S.39). Durch die

Subjektbezogenheit der Phantasie sind Interaktamtrsgr haufig verunsichert, denn in
unserer vom Realitatsprinzip gestalteten Welt wirkerozesse, die objektiv nicht
nachvollziehbar sind eher als Storfaktoren, diesht® ich an einem Gedicht von

Jacques Prévert (1962) verdeutlichen:

Rechenstunde

Zwei und zwei sind vier
Vier und vier sind acht
Acht und acht sind sechzehn
Wiederholen! sagt der Lehrer
Zwei und zwei sind vier
Vier und vier sind acht
Acht und acht sind sechzehn
Aber da fliegt der Wundervogel
Am Himmel vorbei
Das Kind sieht ihn
Das Kind hort ihn
Das Kind ruft ihn
Rette mich
Spiel mit mir
Vogel!

50



Da schwebt der Vogel nieder
Und spielt mit dem Kind
Zwei und zwei sind vier ...
Wiederholen! sagt der Lehrer
Und das Kind spielt
Der Vogel spielt mit ihm
Vier und vier sind acht
Acht und acht sind sechzehn
Und wieviel sind sechzehn und sechzehn?
Sechzehn und sechzehn sind nichts
Und erstrecht nicht zweiunddreif3ig
Denn das gibt ja keinen Sinn
Also verschwinden sie dahin
Und das Kind hat den Vogel
In seinem Pult versteckt
Und alle Kinder
Horen sein Lied
Und alle Kinder
Horen die Musik
Und nun verschwinden auch die acht und acht
Und die vier und vier und die zwei und zwei
Trollen sich
Und eins und eins sind weder eins noch zwei
Eins ums andere ziehn sie ab
Und der Wundervogel spielt
Und das Kind singt
uUnd der Lehrer schreit:
Wann hort ihr endlich mit dem Unsinn auf?
Aber alle Kinder
Horchen auf die Musik
Und die Wande des Klassenzimmers
Sinken friedlich ein
Und die Fensterscheiben werden wieder Sand
Die Tinte wieder Wasser
Die Pulte werden wieder Baume
Die Kreide wird wieder Felsen
Der Federhalter wird wieder Vogel.

Neuere Ansétze tragen dazu bei, dass die eingegtardicht der Fantasie Uberwunden
werden kann, Pohlen/Wittmann (1980) stellen Faetads wichtige Kategorie der
Einfuhlungsfahigkeit in andere Menschen dar, flitrigr (1981) ist sie eine wichtige
Kraft, mit der das Subjekt sich selbst hervorbringtl Winnicott (1973a) und Schéafer
(1982;1989) betonen den Gestaltungsraum der Fantdesi innere und aul3ere Realitat
miteinander verbindet. Der Phantasie kommt einenite¥inde Funktion zu. Fur das
Subjekt und seine innere Realitdt missen AnknUsfoungkte in der duReren Realitat
gefunden werden, um die auRere Welt als sinnvallkenntnis nehmen zu kdnnen,
denn die dul3ere Realitat kann fir ein Subjekt kperednliche Bedeutung bekommen,
wenn sie keinen Zugang zur inneren Realitat eindggeRts findet. Man muss objektive
aulRRere Realitdten fir sich realisieren und mit ekthjen Bedurfnishorizonten
verknupfen, dann erst fuhlt sie sich subjektiv aath wirklich an. Das schafft der

Lehrer in dem Gedicht von Prévert nicht:

51



»(...)Denn das gibt ja keinen Sinn

Und so schwinden sie dahin (...)* (Prévert 1962).

Wer kennt diese alltagliche Begebenheit nicht, dasn mit seinen Gedanken
abschweift, wenn keine Verknupfung zum personlicBexlirfnishorizont hergestellt
werden kann? Die Fantasie wird also, wie auch &ir dehrer in Préverts Gedicht, in
der vom Realitatsprinzip beherrschten Welt hautg &nsinn“ dargestellt, da ihre
Verbindungsfunktion zwischen aul3erer und innerelt\Waes Subjekts verkannt wird.
Hierzu fuhrt Schéafer in seinem Buch ,Spielphantasnel Spielumwelt® einige sehr
anschauliche Beispiele an, um die Vermittlungsfionkder Fantasie zu verdeutlichen
(vgl. Schafer 1982; Schafer 1989, S. 37ff).

Betrachtet man Spiel und Fantasie in Bezug aufiatenmediaren Raum, so stehen sie
beide sehr eng nebeneinander, dennoch sind signamigler abzugrenzen und nicht
vollig miteinander identisch. Spiel halt sich nidht Bereich der reinen Imagination
auf, wie beispielsweise das Traumen. Spiel bekometir Anregung von aul3en. Spiel
als Handlung bedarf konkreter Anknipfungspunkte der auf3eren Welt und steht

damit der Realitat naher.

Das Bild, das Schafer in seiner Spieltheorie vomelSpnd Spielfantasien entwirft,
entspricht einer Auffassung von Wirklichkeit alsnein vielfaltigen, verzweigten
System, das sich aus Teilsystemen zusammenseatzicti wechselseitig beeinflussen.
Er entwirft den Begriff der Okologie des Spieledsy in Kapitel 3.2.2. naher betrachtet
wird. An diesem Punkt stehen sich die Ansichten wled Entwurf von Vesters
.Netzwerk des Lernens” (vgl. Kapitel 2.4. und Ab&d1) im Anhang) und Schéfers
spieltheoretischer Ansatz sehr nahe und erganzén Sie bilden zusammen das lern-

und spieltheoretische Fundament fur die naturspgeElgogische Umweltbildung.

,Die Spielphantasie 6ffnet also einerseits (...)h digang zu den Komplexitaten und
Wechselwirkungen des inneren Erlebens, Erfahreress Mararbeitens, andererseits
bringt sie diese innere Welt mit der aul3eren intlkin“ (Schafer 1989, S.95).

Diesen beiden Perspektiven, die im intermediarennRaurch das Spiel verknupft
werden, sind die beiden folgenden Unterkapitel gevat. Im Kapitel 3.2.1. wird das
intermediare Geschehen in Bezug auf die Entwickldag Selbst betrachtet, und im
Kapitel 3.2.2. werden die Spielumwelten, die diBenen Wirklichkeiten verkorpern, im

Zusammenhang mit dem intermediaren Bereich naheudtiget.

52



3.2.1. Entwicklung des Selbst (die innere Welt)

Indem dem Subjekt ein intermediarer Raum zur Verfigg steht, kann es seine
Entwicklung und Differenzierung des Selbst eigagtébrantreiben. Das Selbst stellt in
diesem Zusammenhang kein ,isoliertes Faktum®, sond#ne Beziehung, die das
Subjekt zu sich unterhélt, dar (vgl. Schafer 13849).

In diesem Kapitel wird also eine ontogenetischespative eingenommen. Das Spiel
wird als ein Bereich betrachtet, in dem sich dasjékt selbst hervorbringt. Trotz dieser
isolierten Betrachtungsweise muss deutlich bleibgsiss die Selbstentwirfe eines
Individuums nicht von den Wirklichkeitsentwtirfen mennen sind, denn das Subjekt
entwirft sich, indem es die Wirklichkeit gestaltet.

Schéfer (vgl. 1989, S.53ff) unterscheidet vier Mgukeiten der Selbstentwicklung

durch das Spiel:

- selbstabgrenzendes Spiel

Der Saugling/das Kleinkind beginnt Beziehungen mereRealitdt aul3erhalb seiner
selbst aufzunehmen, um daraus realitdtsbezogenkt8en zu bilden — hier fuhrt

Schafer u.a. die ,Fort-Da-Versteckspiele® an, diglie Entwicklungsphase des Kindes
fallen, in der die symbiotische Beziehung zur Muksegsam gelockert wird.

- selbstentwickelndes Spiel

Diese Spielformen meinen das Vervollstandigen dasidgdentitat. Das Kind ist sich

der Trennung zwischen sich und der Umwelt einig@&ema bewusst (siehe

selbstabgrenzendes Spiel), Trennungen sind ihm Ubkrbrickbar klargeworden.

Folgende Spiele kennzeichnen diese Phase desgaitdens:

- Fantasie- und Rollenspiele

- Abenteuerspiele der frihen Jugend

- Konstruktionsspiele

Selbstentwickelndes Spiel sollte nicht nur unten étdgenden funktionalen Aspekten,
wie sozialisatorischen Funktionen (Vater-Mutten#éiSpiele, Schule spielen etc.) und
dezentrierenden Funktionen (hiermit ist die Fomecklung des sach- und

sozialorientierten Denkens und Handelns gemeintyabletet werden. Neben der
funktionsorientierten Sichtweise muss eine erwbteBicht die Betrachtung ,der

Verlaufe und Prozesse, in denen Verbindungen zwisalen verschiedenen — ja nur
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kunstlich isolierten — Funktionsaspekten geknupérden“ miteinbeziehen (Schéfer
1989, S.64)

- selbstheilendes Spiel

Zullinger (v.a. 1966) entdeckte die ,heilenden ke&fdes Spiels im ,magischen
Denken“ der Kinder. Statt Deutungen zu verbalisiespielte er mit den Kindern, damit
sich die heilenden Krafte des Spiels entfalten kemnSo wird es dem Subjekt im
gunstigen Fall moglich, sich Uber das Objekt wiedénden.

- selbsterweiterndes Spiel

Diese Spielform geht vom Subjekt aus, ,weil es eeiufriedenheit satt ist* (Schafer
1989, S.69). Voraussetzung dieser Spielform istSlostsicherheit des Subjekts. Das
Spiel ist in erster Linie objektbezogen, inhaltlighht es dem Subjekt darum Neues
auszuprobieren, seinen Horizont spielerisch zu itgwe Das selbsterweiternde Spiel
ist durch folgende inhaltliche Zusammenhdnge gekeichnet: Selbstgewissheit —
Selbstvergessen — Hingabe an die Spiel-Sache +clhenedes Sich-Zurtickgewinnen.
Die hier erwdhnte Selbstvergessenheit und Hingabeeibhnet der Soziologe
Csikszentmihalyi (1992) als ,Flow-Erlebnis®. In sen Untersuchungen ging er der
Frage nach, was manche menschliche Tatigkeitenrfeeukchen Téatigkeiten macht,
und er fand, dass die Beschreibungen an eineeStelitgehend tbereinstimmen, egal,
ob es sich um Tennis Spielen, Klettern oder dieeArbines Chirurgen handelt. Immer
wird dabei vom ,Eintauchen in ein freudiges Erleinivom ,Aufheben der
Begrenzungen® und ,In-Flu3-Sein“ gesprochen.

Bisher wurde die Entwicklung des Selbst betraclitas, nachsten Kapitel soll nun dem
Beitrag der aul3eren Welt gewidmet werden, die dbsrSpiel in Beziehung zur inneren
Welt des Subjekts tritt. Dieser aul3ere Beitrag 8prelumwelten wird bei Schéafer
(1989, S.95 ff) unter dem Begriff der ,Okologie d&siels* diskutiert.

,ES ist die strukturelle Koppelung von innerem uind3erem Bezug, ihre Weite und
Vielperspektivitat sowie ihre Flexibilitat und komlbtorische Lockerheit, die dem
Spiel eine besondere Bedeutung in der Entwicklueg 8elbst verleihen.” (Schafer
1989, S.94).
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3.2.2. Okologie des Spiels (die auBere Welt)

Der Okologiebegriff bedarf einer naheren Erlautgrusia sich hinter der Bezeichnung
Okologie viel Modisches verbirgt.
Der Begriff Okologie ist von den beiden griechisth&/6rtern ,oikos* (Haus) und
.l0gos” (Lehre) abgeleitet worden und bezeichnetumspriinglichen Sinn die Lehre
vom Haushalt der Natur. Um diesen verstehen untysieeen zu kénnen, mussen die
gegenseitigen Beziehungen und Abhangigkeiten zwischden Organismen
untereinander und zu ihrer unbelebten Umwelt bekaaim. Die Okologie wird daher
haufig auch als Wissenschaft von den Wechselwirknngder Organismen
untereinander und mit ihrer Umwelt bezeichnet.

Die 6kologische Sicht auf das Spiel soll die bigher Dimensionen in Richtung der

aulReren Umwelt erweitern. In der Padagogik gibiregsrschiedliche soziodkologische

Herangehensweisen an den Okologiebegriff. Im Rahdieser Arbeit wird jedoch

ausschlieRlich auf den Entwurf des Okologiebegsiff®n Schafer (1989, S. 95 ff)

eingegangen. Zu einem o©kologischen Spielbegriffogatn demnach die folgenden
charakteristischen Merkmale:

1. Der o0okologische Spielbegriff sorgt fir eine detaile Beschreibung von
Spielrdumen, Spielfeldern und Spielumwelten (hstrviom Spielzeug als kleinste
Einheit der Spielumwelt Uber den sozialen Nahrausnhin zu Wald, Wiese und
dem urbanen Umfeld alles miteinzubeziehen).

2. Die Okologie des Spiels stellt eine Verkniuipfung,ddie vielfach zu wenig
Bertcksichtigung findet. Es ist die Verknupfung ¥eelfalt der Spielumwelten mit
der inneren Erfahrungs- und Erlebniswelt des Subgek
,Das erfordert, nicht bei der Beschreibung der fdiélder Mdglichkeiten von
Spielumwelten stehen zu bleiben, sondern diese iauitiner lebensgeschichtlichen
und individuell verankerten Bedeutsamkeit zu eis@dn.” (Schafer 1989,
S.107/108).

Diesem zweiten Punkt kommt in der padagogischeri®mne enorme Bedeutung
zu. Im Zuge umwelt- und bildungspolitischer Aspetterden in den 90er Jahren
zahlreiche Verbesserungen der Spielumwelten deddfimorgenommen. Das Land
Schleswig-Holstein  hat beispielsweise in den 90eahreh zahlreiche
Naturerlebnisraume  eingerichtet,  Abenteuerspiaplat geschaffen  und

Kindertagesstatten auf3en und innen neu gestaitepptimale Spielumwelten fur
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Kinder zu schaffen. Zur Wahrnehmung der Erziehufsy dGdfentliche Aufgabe
gehort jedoch mehr als lediglich die Gestaltungnoaler Spielumwelten, sie stellt
lediglich eine Grundvoraussetzung dar, weil prafaselle Erziehung nicht bei der
Gestaltung der Spielumwelt aufhéren darf.

Die Gestaltung der Interaktion zwischen Erwachsanah Kindern muss ebenfalls
bertcksichtigt werden,. dazu gehort:

* die Zumutung von Themen durch die Erwachsenen

» die Beantwortung der Themen der Kinder durch digd€hsenen

» die Wahl des Dialogs als Form der Interaktion (tglewen 2002, S.73).

Dies ist der zweite wichtige Punkt professionellerziehung, der allzu oft
vernachlassigt wird. Die Themen der Kinder muisseahrgenommen und
beantwortet werden. Das Spiel als Medium, das @Gmpweklt und individuelle
Erlebnis- und Erfahrungswelt miteinander verknlpfbjetet erzieherischer
Interaktion also Anknipfungspunkte an subjektivel@eungshorizonte der Kinder.
Professionelle Erziehung ist also vor die schweerfgufgabe gestellt, die vielen
unterschiedlichen Wahrnehmungen der Kinder zu ererund zu beantworten.
Diese Herausforderung an die Erwachsenen findefpled$weise in der Reggio-
Padagogik besondere Bericksichtigung und dricktisiclem bereits eingangs der
Arbeit erwdhnten Satz: ,Themen der Kinder verstelmi3dt, sich in hundert
Sprachen verstandigen zu konnen* (Laewen 2002 ),Sa88.

Aus dieser Tatsache ergeben sich u.a. die eindiivegl Forderungen vieler
Frihpaddagogen in Deutschland nach einer qualiferien Ausbildung von
Erzieherinnen sowie nach dringend notwendigen Fort-und
Weiterbildungsangeboten.

. Okologie des Spielens ist von der Absicht geleiiietinnere und auRere Vielfalt
der Mdglichkeiten zu erhalten.

. Okologie des Spielens ermdglicht reichhaltige ureltwerzweigte Verbindungen
zwischen innerer und aul3erer Wirklichkeit, desheitinet sie sich besonders zur
Vermittlung subjektiver Sinn- und objektiver Bed@ugszusammenhange.

. Fantasieren und Umdeuten sind wesentliche Elemeagiteer 6©kologischen
Perspektive des Spiels, da sie Zusammenhange derem und aul3eren Welt
beriicksichtigen. AuRere Realitat wird durch Spisigedeutet und variiert und

verbindet sich Gber die Fantasien mit der inneresit\des Subjekts.
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,Es ist hier also ein Okologiebegriff gefordert uadtwickelt, der die Bedingungen des Spiels
in der auferen Welt und die Mdoglichkeiten des ®piel aus der inneren Welt
zusammenzubringen sucht und sie als eine Ich-Emfghr eine Gestaltungsleistung des
spielenden, phantasierenden Kindes versteht.'h@lit996, S.128).

Im Kapitel 3.4.2. wird der Okologiebegriff des Spi@nhand von Naturerleben durch

Spiel konkretisiert.

3.3 Spielen und nachhaltiges Lernen

In den Wissenschaften wie beispielsweise Padagodéc Psychologie ist man sich
Uber die aulRerordentliche Bedeutung des ,Kultugg&giel“ bewusst. Dies kommt zum
einen in den Spieltheorien (vgl. Kapitel 3.1.1. A.8.) zum Ausdruck, die alle
unterschiedlichste Funktionen des Spiels fir die nsokliche Entwicklung
unterstreichen. Zum anderen sind es zahlreicheengs$aftliche Beitrage, die sich mit
der Thematik ,Spielen und Lernen“ beschaftigen, siad hier zu nennen: Huizinga
(1987), Kreuzer (1983/84), Eisiedler (1985; 199M)ple (1985; 1995), Buland (1993;
1995), Scheuerl (1990; 1991), Holodynsky (1995})nEt (1996) und Vester (2001).

Die Lernpsychologie definiert Lernen ganz allgemais Verhaltensanderung, die
aufgrund von Erfahrungen zustande kommt (vgl. lefoas 1994, S.8). Diese
Definition schliel3t also Lernprozesse, die durcielSpu Stande kommen ohne Zweifel
mit ein und beschrankt sich keineswegs auf kogaiNissensvermittlung. Dennoch ist
in unserer Gesellschaft eine strikte Trennung 2Zwéaec Spiel und Lernen zu
verzeichnen, die dem Spiel aul3erhalb der Kindest&tgden und dem Freizeitbereich
einen eher negativen Stellenwert zukommen lassLaunfe unserer Sozialisation wurde
uns folgendes Bild vermittelt:

~Spielen und Lernen schlielien sich gegenseitig dadenfalls nach allen unseren
Vorerfahrungen. Spielen ist zweckfrei, macht Spad® geschieht freiwillig.

Lernen ist notwendig, macht meist keinen Spald wndilet die Schulpflicht.” (Baer
1995, S.75).

Spriuche wie ,Du bist nun eingeschult - jetzt begider Ernst des Lebens” oder
~Spielen kannst Du zu Hause, in der Schule wirdrlggiget® unterstreichen diese
gesellschaftliche Haltung. Es scheint, dass duiiehEdfindung der Schule und die
damit verbundene Schulpflicht eine Umdeutung undeXgung des Bildungsbegriffes
eingeleitet worden ist. Bildung wird ,auf Wissenswétlung, auf Gberprufbare
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Wissensbestande fokussiert, so dass gewissermaff@madisch, im Umkehrschluss,
alles andere als eine Art ,Nicht-Bildung’ (...) engint.” (Rauschenbach 2002, S. 18).

Durch diese, die offentliche Meinung pragenden Eihegen, werden komplexe Lern-
und Entwicklungsmdoglichkeiten, die andere Formem kied- und altersgerechten

Weltaneignung darstellen, ,straflich unterschafetjl. Rauschenbach 2002, S.19).

In der allgemeinen Padagogik ist also langst ameriadass Spielen stets ein
entkrampftes, frohliches und oftmals auch intersikernen ermdglicht, bzw. férdert.

Im Kapitel 2.4. wurde bereits darauf eingegangeagsdSpald und Neugier wichtige
Voraussetzungen fir nachhaltige Lernprozesse smtl Yester 2001). Trotz aller

Erkenntnisse Uber das Spiel streiten sich Fachléber den Einsatz von Spielen.
Besonders im Bereich der Schule, wenn es darum §abhinhalte durch Spiel zu

vermitteln, wird die Diskussion kontrovers gefut8thule hat auf Arbeit vorzubereiten,
ist also kein Spiel, es scheint also verstandlidhss sich das Schulsystem nicht
rechtfertigen muss, warum aus

»aktiven, aufgeweckten, erprobungslustigen, unetioklidn die Umwelt erforschenden, mit
allen Gegenstédnden experimentierenden, lberalllémabentdeckenden, Fragen Uber Fragen
stellenden Kleinkindern, die man aus Familien unddi€rgarten kennt, passive, gelangweilte,
desinteressierte, unengagierte, lustlose SchiGatliéss 1973)

werden.

Es missen sich diejenigen rechtfertigen, die dael,Sdie urspriingliche Form des
Lernens, in die Schule bringen wollen. An diesemdrehten Zustand hat sich nichts
verandert, obwohl zu Beginn der 70er Jahre eingebBaskussion tber den Wert des
Spiels fur soziales und kognitives Lernen einsetni@iatoren dieser Diskussion waren
u.a. Scheuerl und sein schon 1954 erschienenes \Wak Spiel — Untersuchungen
Uber sein Wesen, seine padagogischen Mdoglichkeiteh Grenzen®, Flither (1973),
Daublebsky (1973) und auch die Vertreter der komkstristischen Lerntheorien
(Vester, vgl. Kapitel 2.4.). Mitte der 80er Jahieggder Elan, mit dem Wissenschaftler
versuchten das Spiel in der Schule zu etablier&agew des geringen Erfolges in der
praktischen Umsetzung sehr stark zurick. Die Dmskus wurde nur noch streng
wissenschaftlich gefiihrt um den Anspruch des Spsele der Schule empirisch zu
untermauern, so dass es zu Kritiken aus den eigee#ren kam. Spiel sollte nicht zur
Erreichung péadagogischer Ziele funktionalisiert aegr (vgl. Sinhart 1982). Flitner
(1996, S. 133) beschreibt die herrschende Meinen@der Jahre folgendermalden:

.Spielen ist — jedenfalls in seinem Kernbereich droth Freiheit, Spontaneitdt und
Zwecklosigkeit bestimmt. Deshalb scheint zunéacheial jede Einbeziehung des Spielens in
,Lernprozesse’ oder gar der Aufbau eines ,Spielculum' ein Widerspruch in sich. Spiele
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zum Lernen, zur Intelligenzférderung, zum Soziairey, zur Traditionsférderung und allen
mdglichen anderen Zwecken sind keine Spiele mehy.it ihrem Kern sind sie didaktische
MaRnahmen, Training oder allenfalls Einkleidung desens.”

Diese Argumente und die Erziehungs- und Autoritétigkder 60er/70er Jahre fuhrten
dazu, dass dem ,freien Spiel“ im Kindergarten undder familialen Erziehung eine
zentrale Rolle zukam. So sinnvoll Freispielzeitemd u-zonen auch sind, es ist die
Ausschlie3lichkeit, mit der diese Meinung vertretérd, die kritikwlrdig ist.

,Das Kind jedoch, das — sich selbst UberlasserineséNeg als individuelle Leistung aus dem
Innersten steuert und allein findet, ist eine Ibas ein Trugbild deshalb, weil es in jedem Falle
einer bestimmten, einfluRibenden Umgebung ausdese(z.) Im Lebensfeld der Kinder sind

die Erwachsenen immer als Lenkende und Modellgeberikent, sie sind verantwortlich (...)."
(Flitner 1996, S.137).

Wir Erwachsenen kommen nicht daran vorbei, unsl#rlégen, was Kindern gut tut,
wie wir einem jungen Menschen das Recht ,auf Fandgrseiner Entwicklung und auf
Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und geswohaftsfahigen Personlichkeit®
(81 KJHG) erfullen kdnnen.

Es reicht nicht aus die Umwelt der Kinder so optimee moglich zu gestalten, ihnen
ein ungestortes freies Spiel zu ermdglichen undwdazu vertrauen, dass sich das Kind
dank seiner ihm innewohnenden Krafte schon optenalickeln werde. Versteht man
Erziehung als ein legitimes kulturelles Anliegeand missen Erwachsene sich dariber
verstandigen ,auf die Aneignung welcher Kulturgeg@nde Erziehung als konkrete
Tatigkeit hinarbeiten sollte.” (Laewen 2002, S.72)

Erziehung muss demnach auf einer weiteren Eberg wérden, und zwar spielt die
schon mehrfach erwahnte ,Gestaltung der Interakhomwischen Erwachsenen und
Kindern“ (vgl. Laewen 2002, S.73) in diesem Zusamha@ng eine wichtige Rolle.
Wenn man auf der Grundlage der konstruktivistischemtheorien (vgl. Kapitel 2.4.)
davon ausgeht, dass Bildung ein Selbstbildungspsozies Kindes ist, dass seine
Kenntnisse eigenmachtig konstruiert (vgl. Laewen9819S.8), dann kann der
erzieherische Prozess, der das Anliegen des Ereaehs ist, durch die
Interaktionsgestaltung mit dem Kind stattfindenl (\gapitel 2.5.).

,ES existiert kein Widerspruch zwischen einer Zuamgt von Themen und den auf
Selbsttatigkeit basierenden Konstruktionsleistunden Kinder, solange die Antwort
der Kinder auf das zugemutete Thema in seine weB&arbeitung Eingang findet.”
(Laewen 2002, S.88).

Es ist also die Aufgabe des Padagogen die AntwaleFnKinder wahrzunehmen, zu

interpretieren und fachlich angemessen zu beargwowtenn die Bildungsbewegungen
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der Kinder nicht erléschen sollen (vgl. Laewen 20888). Dieser Schwierigkeit der
dialogischen Auseinandersetzung versucht man iimé&earbereich dadurch aus dem
Weg zu gehen, dass man in das ,freie Spiel“ ded&imicht eingreift.

Wird nun das Spiel als ein Medium eingesetzt, urstitbente Lernerfahrungen zu

ermdglichen, dann kommt es auf die Einflussfaktodem Umgebung und auf die
Gestaltung der Interaktion zwischen Padagoge und #énd an, damit folgende

Befiirchtungen nicht wahr werden:

.Das Spielbedirfnis des Kindes darf nicht der zwatiknalen Organisation von Lernprozessen

geopfert werden (...)

Spiel darf nicht wie bisher:

* primar mit Fremdzwecken legitimiert und somit ,zWwentfremdet’ eingesetzt werden;
(...)." (Kluge, zit. in Buland 1995, S.52).

Beim Spielen, so sind sich alle einig, wird sehelvgelernt. Doch die strikte

Lernzielorientierung, der Zwang der Schule, bestiemrkrgebnisse vorweisen zu

missen, die der Lehrer durch kognitive Wissenswdtmg an die Schuler weitergibt,

das macht es dem Spiel, dessen Ergebnisse in ktitera Prozessen entstehen und

nicht genau vorgeplant werden kénnen, besondetsrischule sehr schwer. Damit das

Spiel, das als Lernmedium genutzt wird, seine dtiarstischen Merkmale (vgl. Baer

in Kapitel 3.1.5.) nicht verliert und zu einem remn didaktischen Mittel der

Lernzielerreichung verkommt, missen die Interaldiorewischen den Beteiligten

sowie Spielumfeld entsprechend gestaltet werden.

Schéafer (1989, S.196), dessen integrative Spigindwereits ausfuhrlich vorgestellt

worden ist, dulRert sich dazu folgendermalien:

.Eines durfte bereits deutlich geworden sein: imediares Geschehen, sei es als Spielen,
Gestalten oder Lernen, macht sich weder von Ineematurwiichsig selbst, noch kann es von
AulRen her gemacht werden. Sein Spielraum kann dichb@der verhindert werden. Alles
hangt vom zwischenmenschlichen Verstandnis undaeliingungen ab, denen es unterliegt.”

Das ,zwischenmenschliche Verstandnis® und die ,Bgdngen®, die nachhaltiges
Lernen durch Spiel erméglichen, basieren u.a. arf deuen konstruktivistischen
Lerntheorien und deren Konkretisierung (vgl. Kapi2e4 und 2.5), hinzu kommen

aul3ere, situationsabhangige Einflussfaktoren.
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3.4. Umwelt und Spiele

Der Wandel der modernen Gesellschaft hat Auswirkarauf die Kindheit und auf die
Spiele und Spielumwelten unserer Kinder. Kindhesgt iheute wesentlich
institutionalisierter als noch vor einigen Jahrzehn d.h., Kinder verbringen einen
wesentlichen Teil ihrer Zeit in Institutionen wieibpielsweise Kindergarten, Hort und
Schule, die somit einen grof3en Teil der erziehkescverantwortung, Betreuung und
Bildung der Kinder ibernehmen mussen. Ein anderekidal von Kindheit heute ist
ihre ,Verinselung“. Die sozialen Kontakte ergeb@&hsicht mehr so ohne weiteres auf
der Straf3e. Es gibt vorwiegend in urbanen Balluesgen Stadtteile, in denen nur
noch vereinzelt Kinder wohnen, hieraus ergibt sidle Notwendigkeit einer

regelrechten ,Verabredekultur® zur Aufrechterhafjlsozialer Kontakte.

Alles in allem fuhren die Wandlungsprozesse derdKeit zu einem wesentlich
starkeren Innenraumbezug der heutigen Kinder. titeat wird dieser Wandel von
Aul3en nach Innen durch das Fehlen von geeignet&tuBpvelten im Aul3enbereich,
denn Verkehrs- und Stadtplanung bezieht haufig Idieressen der Kinder nicht
genugend mit ein. Durch diesen Wandel der Spieldirvat sich auch das Kinderspiel
selbst verandert, das heute in einem erheblichefaklgnvon der Mediatisierung des
Spielzeugs beeinflusst wird.

.Konkurrenzlos an der Spitze der Aktivitdten zu Hausteht das Fernsehen. In dem Mal3e, wie
in unserer mediengerechten Welt Fernseher und Cempie Kinder innerlich und auf3erlich
vereinnahmen und von anderen Aktivititen abhaltemd die Spiele (im Freien)
zuriickgegangen (...)“ (Binger/Hellmann/Lorenz 1998, in Bund der Jugendfarmen und
Aktivspielplatze e.V. 1997, S.23).

Diese Entwicklung kann psychische, soziale und igsblie Folgen fir die Kinder

haben. Es besteht die Gefahr, dass soziale KontakieKompetenzen abnehmen und
dass motorische Fahigkeiten der Kinder erheblicledizide aufweisen kénnen. Aus

diesem Grund wird das Spiel in der Praventionsarben Entwicklungsstérungen

eingesetzt:

.Die Zunahme der direkten und indirekten physis¢hpeychischen und psychosozialen
Beeintrachtigungen bei Kindern zeigt jedoch, daRagediese Forderung in der BRD nicht
erflllt wird. (...) Die Praxis zeigt, dal3 der Schpunkt auf Heilung und nicht auf Vorbeugung
von Krankheiten liegt.” (Hrsg. Bund der Jugendfanmed Aktivspielplatze e.V. 1997, S.65).

In dieser Arbeit soll es zwar nicht um Spiel uresgndheitliche Pravention gehen,
dennoch ist der Wandel, den das Kinderspiel erfahia, ein wichtiger Punkt in der

61



Umweltbildungsarbeit. Kinder haben sich in den tltzJahrzehnten aus den oben
genannten Grunden immer weiter von ihrer natirhchénwelt, von dem, was ja
eigentlich menschengemall ist, entfernt. Es ist sienAufgabe von Erziehung, den
Kindern  Erlebnisse und Naturerfahrungen zu inszenie es missen
Anknupfungspunkte zwischen der auferen Umwelt uad slibjektiven Welt der
Kinder geschaffen werden, damit die Umwelt fir Hieder eine Bedeutung erlangt
(vgl. Kapitel (3.4.2.). Hier stehen die Erwachsemnemler erzieherischen Pflicht, denn
der weitaus grof3te Teil der kindlichen Umwelt wirdn den Erwachsenen gestaltet.
Eine Mdglichkeit, wie dieser Verantwortung Rechniugegragen werden kann, ist die

Entwicklung von Umweltspielen im weitesten Sinne.

3.4.1. Umweltspiele

In dem Umweltbildungskonzept der NaturpadagogiK.(¥agpitel 2.2.4.) hat das Spiel
bereits eine grol3e Bedeutung. Dieser Bedeutungeninrden 90er Jahren eine erhohte
Aufmerksamkeit  geschenkt. Es entstanden  zahlreicheitiativen  und
Forschungsvorhaben. In diese Zeit féallt auch damrjahrige Arbeitsprojekt der
Zentralstelle fur Umwelterziehung der Universitédsgén, in dem Wessel und Gesing
zusammen mit zahlreichen Fachleuten aus dem In- Ausland den Bereich der
Umweltspielpadagogik aufgearbeitet haben. Die Besaufnahme ist in dem
Handbuch ,Spielend die Umwelt entdecken® (1995)amusiengefasst, das sich mit
spieltheoretischen Ansatzen, der Spielpraxis unoh d&piel als Vermittlungsform

beschaftigt.

»Zunachst einmal gibt es nicht ,das* Umweltspiegenausowenig wie es nicht ,das’
Spiel Uberhaupt geben kann.” (Salehian 1995,)S.67

Lob (1997, S.128 f) nimmt eine grobe Unterteiluregy mweltspiele in eine primare
und eine sekundare Ebene vor. Auf demimaren Ebene sieht er
Naturerfahrungsspiele, dies sind Spiele, die netem spielerischen Elementen den
Fokus auf Sinneserfahrungen mit direktem Bezud\aiur richten.

.Die klassischen Vertreter solcher Spiele findenhmaaB. bei Cornell (1979; 1989), Bartl/Bartl
(1990), Oriwall/Hirsch (1994) oder Oriwall (1995)Blinde Raupe, Blindenfuhrer,
Baumbegegnung, Baumbegreifen, Waldlabyrinth, Whhkigcraten, Blatterralleyoder diverse

Suchspiele bilden dabei die bekanntesten Themeals {997, S.128).
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Es wird mit allen Sinnen gespielt und der Spielgstend bleibt in der Regel
unverandert.

Auch zum primaren Bereich zahlt Lob eine zweitepivon Spielen, die sich von der
ersten dadurch unterscheidet, dass mit dem Spmigeand gespielt wird, er wird
verandert und benutzt. Neben spielerischen Elemeamte Sinneserfahrungen, die die
erste Teilgruppe des primaren Bereichs kennzeichnéreten technisch-
naturwissenschaftliche Aspekte in den Vordergrun®, der Bau eines Wasserrades
oder eines Miniklarwerkes.

In der sekundaren Ebenebefinden sich alle Spielformen, die die Umwelt irekt
behandeln. Hier sind zu nennen Brett-, Tisch-, &vll Plan-, Theater-, Computer-,
Video-, Simulationsspiele und alle sonstigen Sprelfen und spielerischen
Betatigungen (Musik, Singen, Basteln) Thole (19®x einen guten Uberblick tber

Spielarten in der Umweltbildung.

In seinem Aufsatz ,Umweltspiele zwischen SpafR umtpkuch — Ein Uberblick zu
ihren  spielpsychologischen  Grundlagen® grenzt Hphstti  (1995)  vier
Verwendungszwecke des Umweltspiels voneinander ab:

1. Wissensvermittiung - durch Umweltspiele soll Wissébher Zusammenhénge
Okologischer Systeme vermittelt werden.

2. Umweltspiele als Mittel zur Erziehung eines handiwirksamen
Umweltbewusstseins.

3. Umweltspiele sollen motivieren — es sollen durch wéhspiele Personen
angesprochen werden, die mit stark kognitiven uerthzielorientierten Formen
nicht erreicht werden (besonders der Elementartdereid die Grundschule).

4. Umweltspiele als ein Mittel zum Spaflhaben — Spal3Rreude am Spiel stehen im
Vordergrund

Eine starke Verbreitung erfahren in der letztert Bgiele, die in Form von Frage- und

Antwortkarten Wissen vermitteln wollen, was jedobBufig mit dem Verlust an

Spielfreude einhergeht.

~Spiele, die das Etikett ,Umweltspiele’ tragen, Vol in der Regel mehr sein als nur ein ,Spiel".
Sie sind mit einer Lernabsicht verbunden: In Umggitlen sollen die Spielenden im weitesten
Sinne etwas Uber 6kologische Systeme und ZusammegeHérnen. Allerdings gibt es in der
neueren Umweltdiskussion eine Aufwertung derjenigenweltspiele, die ,einfach nur Spaf3
machen' (sollen). Damit wird das Umweltspiel &piel aus seiner zuweilen ausschliellich
didaktisierenden Verwendung herausgefiihrt und demuig Spielerischen am Spiel starker
Rechnung getragen.” (Holodynski 1995, S.83).

63



Eine Sonderstellung nehmen Spielrdume ein, Spieplaund andere Orte, die
Naturerfahrungen dienen kdnnen (vgl. Hohenauer 1%Hhafer 1989). Besonders
ausfuhrlich beschatftigte sich eine Projektgruppe Té Berlin mit der 6kologischen
Spielraumplanung, die ihre Ergebnisse in dem FaxthhOkologische Spiel(T)raume*
veroffentlicht hat (Hrsg. Bund der Jugendfarmen ékdvspielplatze e.V. 1997). Das
Spiel wird in einen naturnahen Raum integriert araht als im Widerspruch zur Natur
stehend, sondern als Partner der Natur betraciglet (ob 1997, S.130).

3.4.1.1 Der Elementarbereich

Im Kapitel 2.5.1. wird ausfuhrlich auf die Situatioder Umweltbildung im
Elementarbereich eingegangen und es wird deutlddss zwar keine allgemein
gultigen, ausformulierten Leitziele fir den Elenabereich existieren, doch dass viele
didaktische Konzepte der Praxis die Umweltthemaititgreifen.

Das Spiel, dessen herausragende Bedeutung fur ididicke Entwicklung in den
Kapiteln 3.1.1. - 3.1.6. ausfuhrlich dargelegt wayrdcheint also ,die Form motivierten
Lernens schlechthin zu sein“ (vgl. Kapitel 3.1.%5uBr, zit. in Buland 1995, S.47).
Demzufolge kommt dem Spiel und auch dem Umweltspider praktischen Arbeit des
Elementarbereichs eine bedeutungsvolle Rolle zuRkhmen des bereits erwahnten
Arbeitsprojektes der Essener Zentralstelle fur Utteveiehung, das den Bereich Spiele
in der Umweltbildung aufgearbeitet hat, beschaftiggch Stratz und Moécklinghoff
(1995) in ihrem Aufsatz ,Spiel und Umwelt im Kindarten® mit dem
Elementarbereich.

Seit Frobel gilt das Spiel nicht mehr als belangtdZeitvertreib, sondern wird unter den
Gesichtspunkten zur Erreichung von Erziehungszieignn die Arbeit eingebunden.

»Was entwickelt sich im Spiel, was wird gefordefffe Merkmale, deren Forderung ehrgeizige
Konzepte der Kindergartenpadagogik zuwiesen, sollsich im Spiel entwickeln und
stabilisieren konnen: Selbstandigkeit, KonzentrgtiRiicksichtnahme, Neugier, Ausdauer,
Kreativitat, prosoziales Verhalten, Sprachkultu. eSpielférderung’ wies der Erzieherin die
Rolle derjenigen zu, die Umgebung gestaltet, dieegangen gibt, aber auch die Freiraume
laRt, ohne die sich intensives Spiel nicht entwitkann.” (Stratz/Mocklinghoff 1995, S.339).

Umweltbildung hatte also Spielformen, Spielinhalted Spielzeug im Hinblick auf
umweltthematische Inhalte Gberprifen und dementbered erweitern missen, doch
dies passierte zunéachst nicht (vgl. Stratz/Mockiofg 1995, S.339). Der Kindergarten

erfuhr im Zuge der Bildungsreform in den 70er Jahreine Einengung des
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Bildungsbegriffs. Der eingeengte Bildungsbegriff urde unter Missachtung
konstruktivistischer Lerntheorien (vgl. Kapitel 2dnd 2.5.) von der Schule auf den
Elementarbereich Ubertragen. Dies hatte zur Fotipss die ,Sitzpadagogik® im
Kindergarten Einzug hielt: ,Was im Sitzen passieviar (eventuell) wertvolle Bildung,
anderes nicht. Das hat auch zur Missachtung deemgdkindes gefihrt, das nur noch
furs Austoben und fur rote Backchen zustandig wégtratz/Mocklinghoff 1995,
S.339).

Das Freispiel wurde zum Pausenfiller zwischen Hiehe kognitiver
Wissensvermittlung, die umweltthematische Gesialrikfe in ihre zu lehrenden Inhalte
miteinbezog: ,Erst Buchstaben und das HantierenMeihgen, dann (wg. Umwelt) die
Vogelarten und der Wasserkreislauf — alles natiirBpielerisch’. (Stratz/Mocklinghoff
1995, S.339). Es wurde nicht berlcksichtigt, dasglér im Spiel selbst Entdeckungen
machen, sensibel fuir Lebenszusammenhange werderduncth kreatives Spiel mit
Naturmaterialien lernen, nicht aber lediglich dukdgnitive Wissensvermittiung und
monofunktionales Spielzeug. Erst seit Ende der 9@ére wird zusehends an einer
Bildungsbegriffsreform fir den Elementarbereichrgedet (vgl. Elschenbroich 2001;
Laewen/Andres 2002; Schafer 2002; Rauschenbach).2802die Bildungsdebatte des
Elementarbereichs wurde bereits im Kapitel 2.5usfizhrlich eingegangen.

Was wir wollen, ist die klassische' Spielférdeginauch und gerade im Hinblick auf
Okologische Zielsetzungen. Was dabei oft genug iregWsteht, das sind ,Spiele' als
Viertelstundenveranstaltungen aus dem Pappkartas,isi der Ausdruck ,spielerisch’, wenn
damit, kinstlich verkindlicht' gemeint ist, und slaist ,Spielzeug’ in perfektionierter,
Uberdidaktisierter Form.” (Stratz/Mocklinghoff 1995.346).

3.4.1.2. Die Grundschule

Mit den folgenden Worten von Roger Sperry beginHanmann und Jung, die sich im
Rahmen des Arbeitsprojektes ,Umweltspiele” der Zastelle fur Umweltbildung in
Essen mit Umweltspielen in der Grundschule besichdfaben, ihren Beitrag:

,Die rechte Gehirnhdlfte, die fir Kreativitat, Gafé, bildhaftes und ganzheitliches
Denken zustandig ist, wird in unserem Gesellschaiftsl Bildungssystem dramatisch
vernachlassigt.” (zit. in Hartmann/Jung 1995, S)349

Das Schulsystem wird dominiert von kognitiver Wisseermittlung, die sich stark an
vorgegebenen Lernzielen orientiert, die es abziterbgilt. PAdagogen, die das Spiel —

auch im Zusammenhang mit Umweltspielen - in derulssthen Alltag integrieren
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wollen, stoRen immer wieder an ihre Grenzen (vghpikel 3.3. ,Spiele und

nachhaltiges Lernen®).

Daublebsky (1980, S.19-25) hat sich damit besajtaftvas es denn nun ist, was dem

Spielen in der Schule entgegen steht und sie neantlie folgenden Punkte:

» Schwierigkeiten ergeben sich durch die Einstellanger Lehrer und durch die
Dominanz des Unterrichts

* eine weitere Schwierigkeit ergibt sich aus derdallen Vorbildung der Spielleiter

* und eine dritte Schwierigkeit ergibt sich aus &eoblemen der Kinder

Belastungen der Kinder, die im Unterricht teilweisgerdrickt werden, treten in den
Spielsituationen haufig hervor. ,Diese ProblemedsiRrustrationen der Kinder,
Bewegungsbedurfnis, dann vor allem auch Spielugkéii.“ (Buland 1995, S.54).

Ein weiterer sehr wichtiger Punkt ist der schulsscRahmen, der wider die
Freiwilligkeit des Spielens steht und somit die eéBptuation, den spielerischen
Rahmen, der einen wesentlichen Einfluss auf dasl $pit, negativ beeinflusst. ,Dies
drickt sich in der Protesthaltung der Schiler au$ssen wir spielen?‘.” (Buland 1995,
S. 54).

Die Konsequenz solcher Schwierigkeiten kann esmicint sein, dass das Spiel aus dem
schulischen Alltag verbannt wird, sondern es salltdt aufgegeben werden daran zu
arbeiten, dass sich der schulische Rahmen veranaett Schule flexibler wird.
Projekttage oder das Einrichten von Spielstunded sine Mdglichkeit, wie Spiele an
Schulen Eingang finden kénnen, denn die Auswahl Umweltspielen fir die
Grundschule ist grof3 (bspw. Cornell 1979; 1989)JanMsollte sich jedoch der
Schwierigkeiten, die auftreten kdnnen bewusst sgpiele in die Schule einzufuhren,

das kann ein hartes Stick Arbeit bedeuten.

3.4.2. Okologie des Spiels am Beispiel Naturerleben

Im Kapitel 3.2.2. wurde der Okologiebegriff des @pivon Schafer (1989) ausfiihrlich
dargelegt. Der Okologiebegriff soll in diesem Kapauf das Spielen in der Natur — auf
Umwelt und Spielen konkret - angewendet werden.

,lm Spiel geht es um Verbindung und Gestaltung @kologien der duBeren Welt mit der

Okologie der inneren Welt.

Fir das Thema des Spiels in und mit der Natur s&hrsich diese Verbindung auf die Frage
ein: Pflanzen und Tiere haben einen Platz in desl@je ihrer partiellen Systeme der aulReren
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Welt. Haben sie auch einen Platz in der OkologgeSigbjekts? Oder, was kann Naturerfahrung
fur ein Subjekt bedeuten, insbesondere, wenn edNdtar zum Spielfeld nimmt?“ (Schafer
1989, S.109).

Es gilt also herauszufinden, welche Bedeutung N@itudas Subjekt hat. Schafer (vgl.

1989, S.110 f) fuhrt einige charakteristische Bearegen auf, die Erwachsene zur Natur

unterhalten:

- bewaéltigte Natur (z.B. Bergsteigen)

- asthetische, meist idealisierte, Natur (bspw. Lehdffien zu denen man immer
wiederkehrt, in denen man sich ,zuhause* fuhlt)

- symbolische Natur

- 0konomische, auf Nutzung ausgerichtete Natur (NaltiRessource)

- die rational-naturwissenschaftliche Beziehung zatuN

- die soziale Natur (Natur als Ort des sozialen Lepen

Diese Aufzahlung soll die Vielfalt der Wahrnehmungmsd Bedeutungen, die Natur fur
den Menschen hat, verdeutlichen. Natur ist nicht ein Stlick unseres biologischen
Lebens®, sondern auch ein Teil unseres ,Selbstt,Mensch ,bereichert sich an der
Natur” (vgl. Schafer 1989, S.113). Dies kann nuchhilleine fir Erwachsene gelten
und es stellt sich die Frage, welche Bedeutund\dier fir Kinder hat.

Bei Kindern ist subjektives Leben und Natur sehg emteinander verknipft. Es gibt
nicht ,das* Naturerleben. ,Naturerfahrung ist ges@u vielschichtig, wie die
Beziehungen, die wir zu unserer naturlichen Umggbamgehen.* (Schafer 1989,
S.125). Die obige Auflistung gibt einen Eindruck die Beziehungsvielfalt zwischen
Erwachsenen und Natur. Grundsatzlich gibt es keimerschiede zur Kinderebene. Die
Beziehungen kdnnen naturwissenschaftliche (Windeagen), 6konomische (Kartoffeln
ernten), sie kdnnen konkret korperliche Erfahrun@dettern), die der Fantasien (der
Baumstamm ist mein Pferd) oder andere sinnlichbgéische, etc. Aspekte beinhalten.
Wichtig ist jedoch, dass die Erwachsenen sich di®selschichtigkeit bewusst sind,
denn ihnen kommt die verantwortungsvolle Aufgaben-Sinne einer 6kologischen
Perspektive auf das Spiel — zu, diese unterschlegti Beziehungen zu férdern und
Einseitigkeit zu vermeiden.

~Wer daher einen solchen Spieltreff planen willrdvizuallererst versuchen missen,
sich an all die Naturerfahrungen zu erinnern ured @i verlebendigen, die fur ihn
einmal wichtig wurden.” (Schéafer 1989, S.126).
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Die Forderung des Naturerlebens beinhaltet diengesBiskussion Uber Erziehung und

Bildung vor dem Hintergrund der konstruktivistisoh&erntheorien, auf die schon

mehrfach eingegangen worden ist. Die Forderunghd@piel erfordert zusatzliche

spielpadagogische Kompetenzen, folgende Aufgabegl. Baer 1999, S.14) der

Spielpadagogik mussen Bertcksichtigung finden:

1.

Spielmoglichkeiten missen geschaffen werden,

hierzu gehort:

das Bereitstellen von Spielrdumen und —zeiten

Spielmaterial zu beschaffen (es missen die entwngdpsychologisch und situativ
passenden Spielformen ausgewahlt und beurteiltemekdnnen)

die Bildung von Spielgruppen muss unterstitzt werde

Zum Spiel anregen, hierzu gehort:

den Alltag spielerisch zu vollziehen

Spiele eingeben und verstandlich anleiten kbnnahdidmuss die Orientierung tber
das Gruppengeschehen und das Wohl des einzelneterSpim Auge behalten

werden)

Mitspielen, wenn es moglich und erwiinscht ist

die Spielwelt von Aul3en beschitzen (es muss flrestigies Spielenkdnnen
gesorgt werde)

Erfahrungen férdern durch:

Mut zu Phantasie und zum fantastischen Spiel (d8e$tatigung, Anerkennung,

eigene Vorschlage und Ideen)

experimentelles und schopferisches Handeln im $ipirstitzen

beim Transfer von der Spielwelt zur Realwelt helfen

Diese vielfaltigen Anforderungen an einen Spielgi@dgen sollen nicht abschrecken, sie

sollen verdeutlichen, dass eine optimale Férdedurgh Spiel nur gelingen kann, wenn

diese Thematik in der Aus- und Weiterbildung Besichktigung findet.
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,Die Wdheit, meine Kinder, ist, daf3

witaln einem Marionettenstiick mitspielen.

Widr als alles andere ist in einem solchen Puppelnspi
dietldes Autors klar im Auge zu behalten.”
(Maeruck,

Nopedisrede 1969, zit. in Eigen/Winkler 1985, S.281)
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4. Naturspielpadagogik

Im letzten Teil der Arbeit wird der naturspielpadggche Umweltbildungsansatz von
Jiurgensen und Schulte-Ostermann (2002) vorgediediter Ansatz ist ein integrativer
Umweltbildungsansatz, der Erkenntnisse aus der Utbideing und der Spiel- und
Theaterpadagogik in einem ganzheitlichen Curricyluomter Berlcksichtigung
entwicklungspsychologischer Grundlagen, miteimanerbindet.

Wirkungsanalysen fur den Bereich der Umwelterzighbestatigen den vergangenen
Bemuhungen lediglich geringe Effekte auf das Umveghialten, und zwar nicht nur far
die Vergangenheit, sondern auch als Zukunftspetisqgekvgl. Rode et al. 2001). Die
geringen praktischen Erfolge fuhrten zur StagnatienUmweltbildung in Deutschland
(vgl. Lob 1997, S.30). Es besteht die Gefahr, dassUmwelterziehung immer mehr
Abstand genommen wird, da sie die ihr gestecktaheznicht erreicht. Erziehung zu
umweltgerechtem Verhalten wird nicht zuletzt dumie Wirkungsstudien infrage
gestellt.

Naturspielpadagogik bietet der Bildungslandschaé élternative an, Umweltbildung
wird im Sinne einer ,Bildungsbegriffsreform” (vglLaewen 2002, S.40 ff) als
Selbstbildung der Kinder gesehen, die von Erziehgefordert und in den
Bildungsalltag von Kindertagesstatten und Grundgchuntegriert werden kann.
Voraussetzung ist ein sich wandelndes Bild vom Kitas vor dem Hintergrund der
konstruktivistischen Lerntheorien als kompetentddives Subjekt gesehen wird und
dessen Selbstbildungsprozess durch Erziehung getaveérden kann. Wissen im Sinne
einer Ubertragung ist nicht mdglich (vgl. Vestei020 Schafer 1995; Laewen/Andres
2002). Ein Padagoge kann die Prozesse der Wissestslktion jedoch anregen,
fordern und dem Lernenden helfen das Wissen zurbemeund so nachhaltiges Lernen
ermdglichen.

Umweltbildung darf nicht als kognitive Wissensvetttung mit bestimmten zu
vermittelnden, problemorientierten Lerninhalten standen werden, zumal diese
Probleme gréf3tenteils von Erwachsenen und nichtdesnKindern verursacht werden.
Es muss eine Trennung zwischen den Selbstbilduogsgsen der Kinder und den
Erziehungszielen der Padagogen geben, deren anék&nlturelle Anliegen durchaus
problemorientiert sein kdnnen und mussen (vgl. #4@#.5. ,Erziehung und Bildung

aus konstruktivistischer Sicht").

70



Der naturspielpadagogische Ansatz wurde fur denmé&tgar- Grund- und
Forderschulbereich entwickelt, denn gerade diesergdtufen werden in der derzeitigen
Umwelterziehung viel zu wenig bericksichtigt (M§apitel 2.5.1. und 2.5.2.).

Um Erziehungsziele zu erreichet eignen sich fir salieZielgruppen die
Methodenvielfalt der Spielpadagogik in besonderea3® Im 3.Teil der Arbeit wird
diese Thematik ausfuhrlich behandelt. Es ist insbhesre die integrative Spieltheorie
von Schafer und seine Okologische Sicht auf daslSplie weitere theoretische
Bausteine der Naturspielpadagogik bilden. Im Spedit es darum Verbindungen zu
knupfen zwischen der inneren subjektiven Welt ued @ulZeren Umwelt. Durch die
Begriffe ,Okologie der inneren Welt" und ,Okologiter auBeren Welt* driickt Schafer
die Komplexitat und Vielschichtigkeit dieser Weltend deren Verknipfungen aus. Fur
die ,spielerische” Umweltbildung ergibt sich dieagestellung: ,Pflanzen und Tiere
haben einen Platz in der Okologie ihrer partiefigsteme der auReren Welt. Haben sie
auch einen Platz in der Okologie des Subjekts? Qs kann Naturerfahrung fiir ein
Subjekt bedeuten?” (Schafer 1989, S.109). Schafdhtt inige Beziehungen, die
Erwachsene und Kinder zur Natur unterhalten, vor.

Im Kapitel 3.4. ,Umwelt und Spiele” wird die Prolhatik des Wandels der Kindheit in
der heutigen Gesellschaft verdeutlicht. Durch et@®hinnenraumbezug und eine
medialisierte Spielumwelt der Kinder nehmen Erlebai und Naturerfahrungen der
Kinder ab, was sich in einer zunehmenden Bedeulnsigkeit und
Beziehungslosigkeit zur nattrlichen Umwelt ausdtiick

Die theoretischen Grundlagen der Naturspielpad&gdgeten die Basis fir eine
vielfaltige Beziehungsarbeit auf mehreren Ebenemdie Selbstbildung der Kinder zu

unterstitzen:

- Forderung der Beziehung der Kinder zu sich selbst
- Forderung der Beziehung der Kinder zur auf3eren Welt

- Forderung der Beziehungen der Kinder untereinander

Die Forderung der kindlichen Beziehungen zu sichbsse der Umwelt und
untereinander erfolgt durch Beziehungen mit Erwecks, die bestimmte
Erziehungsziele verfolgen und nachhaltiges Lermardglichen wollen. Zur Gestaltung

der Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindgehort die Zumutung von
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Themen, die Beantwortung der Themen der Kinder dirdWahl des Dialogs in der

Interaktion (vgl. Laewen 2002, S.73 und Kapitel.3.3

Spéatestens hier wird deutlich, dass sich auf demElder Erwachsenen viele Fragen

ergeben, bspw.:

- Wie mute ich Themen zu, ohne die Selbstbildunggs®e der Kinder zu
ignorieren? Zumutung bedeutet in diesem Zusammenbdas Ermaoglichen neuer
Erfahrungen und Lernprozesse (vgl. Laewen 2003 5).7

- Wie sehe, erlebe, bestimme oder finde ich kindlidgtemen, die mir haufig so
fremd und unverstandlich erscheinen?

- Wie beantworte ich diese Themen ohne mich aufzgdmih Was ist ein gelungener
Dialog?

Brée hat sich im Zusammenhang des Projektes ,Zumkkaisierung des
Bildungsauftrages im Elementarbereich” des Insgutir angewandte Sozialforschung
mit asthetisch-kunstlerischen Zugangsmoglichke#ankindlichen Bildungsprozessen
beschaftigt. Er formuliert folgenden Anspruch awéatchsene:

,Die ;hundert Sprachen’ der Kinder zu versteher3ha@ichts anderes als die unendlich
vielschichtige und vielfaltige, sich standig verantde und widersprichliche
Wirklichkeit zu verstehen und anzunehmen. Dies twakf Erwachsene bedrohlich
(...)." (Brée 2002, S.250).

Es ergibt sich eine weitere Ebene fir die umweklipgadische Beziehungsarbeit,
namlich die Ebene der Erwachsenenbildung. Natugsdagogik ist als Weiterbildung
konzipiert worden, denn die Bildungsarbeit auf d&rwachsenenebene ist
Voraussetzung fir eine nachhaltige Bildungsarbett Kindern. Das Verstehen der
vielfach erwahnten lerntheoretischen Grundannahnuass das Kind nicht gebildet
werden muss, da es sich selbst bildet” (vgl. Mugi@02, S.325) steht dem entgegen,
was Padagogen und anderen Erwachsenen in Lehr-Lemgprozessen gelebt und
erfahren haben. Eine Bildungsarbeit im konstruktischen Sinne ist demnach keine
Selbstverstandlichkeit, sie bedarf der Erwachseiniy, d.h., Erwachsene mussen
durch bestimmte Methoden erfahren und lernen, \gasedeutet, dass das Kind seine
Welt konstruiert. Lernen bedeutet verandern, vedeém hinzu tun, neu zusammen
setzen, vertauschen, wegnehmen, verkleinern, Véegni verfremden, suchen, finden,
ausprobieren, erfinden ... (vgl. Brée 2002, S.246)

.Bildungstheoretiker nennen das komplexe, spanmengs, multimediale und paradoxe
Lernprozesse in einem optimalen und anregendenub@gid. Sie sagen, dass denken und
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lernen konstruiert wird, sprechen von asthetiscMdahrnehmung oder Bildung als
Konstruktionsprozess. Damit meinen sie, dass winekéertigen Bilder oder Vorstellungen im
Kopf haben, sondern sie uns erst selber zusammzenseturch das Kombinieren von vielen
Einzelteilen. Dabei benutzen wir gleichzeitig éflimne und unser Gedachtnis, und es geschieht
fast unbemerkt und schnell. Kinder machen das,aliésnen das, Erwachsene verstehen das
meist nicht mehr so richtig und Kinstler immer noder schon wieder.” (Brée 2002, S.246)

Wichtig ist, dass man diese Fahigkeiten wieder derrkann, sie bieten dem
Erwachsenen die Mdéglichkeit Zugange zum Kind zddim, die kindliche Sichtweise zu
verstehen und dadurch die Kinder optimal zu férdern

Naturspielpadagogische Bildungsarbeit findet dernacht nur auf der Kinderebene
und auf der Interaktionsebene der Kinder und Erseicln statt, sie findet auch zu

einem grofRen Teil auf der Erwachsenenebene statt:

- Forderung der Beziehungen der Erwachsenen zu aliobt s
- Forderung der Beziehungen der Erwachsenen zur éuféelt
- Forderung der Beziehungen der Erwachsenen untedsna

In dem Kapitel 4.1. ,Naturspielpddagogik als Weitktung“ werden die Methoden
dargestellt, die auf der Ebene der Erwachsenentmlédgingewendet werden. Dies sind
Methoden, die Erwachsenen Zugange zu den Denk-Wadrnehmungsformen der
Kinder ermdoglichen. In der naturspielpadagogisciigmwachsenenbildung kommen
Methoden aus der asthetischen Erziehung, die sitiWerfahren der Ausbildung von
Kinstlern stiitzen sowie autobiografische MethodenAnwendung, um alle Sinne und
das Gedachtnis im Sinne konstruierenden Lernenssadwlen. Erlebnisse und
Selbsterfahrung spielen ebenso wie praktisches tzerseeine wichtige Rolle, hierzu
merkt Selle, Professor fir &sthetische Erziehurgginem Buch ,Gebrauch der Sinne*

folgendes an:

~Woher soll ich wissen, in welchen Situationen jewhavie weit gehen will oder kann, welche
Wagnisse maoglich oder zumutbar sind? Wege sinddash begehbar, wenn man sie selbst
suchend und prifend gegangen ist. Ziele werdendarst fur sinnvoll erkannt, wenn man sie
selbst ahnt und artikuliert.“ (Selle 1988, S.307).

Es wird deutlich, dass Naturspielpadagogik sich hmnicin Lern- und

Anwendungsschemata pressen lasst. Eine schematisdeptartige Anwendung ist
nicht moglich, denn die Zugange zur kindlichen Watimung muissen durch
Selbsterfahrung und praktische Ubungen wiederektdend gelernt werden. Das

naturspielpddagogische Konzept ist ganzheitlichgaushtet, es beinhaltet eine
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vielschichtige, komplexe, verknipfende Bildungsérbauf den dargestellten
unterschiedlichen Beziehungsebenen.
Dies gilt es zu bertcksichtigen, wenn anschlief@mdas Kapitel 4.1. die Grundlagen

und Inhalte des naturspielpadagogischen Curriculleingestellt werden.

4.1. Naturspielpadagogik als Weiterbildung

Asthetische und autobiografische Methoden werden der naturspielpadagogischen
Erwachsenenbildung eingesetzt, damit ErwachseneSinme konstruktivistischen Lernens

Zugange zu sich selbst und zum Kind finden kénnen.

4.1.1. Asthetische Wahrnehmung und Praxis in der Erwachsghiung

Selle, Professor fur Theorie, Didaktik und Praxer dsthetischen Erziehung stellt
seinem Buch ,Gebrauch der Sinne — eine kunstpadsgduoy Praxis” folgendes Zitat
voran:

.Was den Anspruch an uns betrifft, so haben die MWetimung und das Denken die Platze
vertauscht, die ihnen nach mehrtausendjahrigerifieadzukamen, und es ist nicht mehr so
ganz sicher, da? das Denken als ,héheres VermoOgelen soll. Es ist heutzutage nichts
billiger, als sich im Begrifflichen zu bewegen, Bhsidwissen, Meinungen vertreten, Denken,
Lesen, Reden, Diskutieren — alles das erfordehtrd@ geringste Mihe, es vollzieht sich wie
von selbst. In den modernen Riesenkulturen fandabstrakte Rationalitéat des Begrifflichen,
einst wohl ein seltenes und schwer erreichbareq&dnihren eigenen Modus des Subalternen,
und man bewegt sich heute dort leichter, als inesekeigenen Sinnen. Genau hinzusehen, das
Empfindbare abzutasten wird zu einer seltenerestlueg, die sich der Klugheit n&hert, welche
ja das Unformulierte abzuhdren vermag.” (Gehler0126. in Selle 1988, S.9).

In der Ausbildungspraxis der asthetischen Erziehwarg Hochschulen bleiben

.asthetische Erziehung“ und ,Didaktik” meist stremgneinander getrennt. Auf der

einen Seite steht die Kunst, kinstlerische Tecimiked Medien und auf der anderen
die Erziehungstheorie, die man in ihrer Spezialisig Fachdidaktik nennt. Dahinter

steht die Verwissenschaftlichung der padagogiséhebildung, so dass es heute vollig
unbestreitbar erscheint, ,dal? die Lehre vom Lelreasthetischen Bereich immer dem
Kopf entspringen musse. Fragt sich nur, wo der Kigsf alles her hat, was und wie er
lehren will.“ (vgl. Selle 1988, S.330).
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Demnach wird in der Kunsterziehung die Paradoxisetgs Bildungsverstandnisses
besonders deutlich. Kunsterzieher wie Selle forddass asthetische Eigenarbeit die
Grundvoraussetzung fir das Lehren bilden solltdg3©88, S.331). Asthetik meint in
diesem Zusammenhang nicht Schénes, HarmonischeBarfektes, ,sondern eher eine
vielschichtige, durchaus auch widersprichliche od@nfliktreiche, nichtfertige
sinnliche, emotionale und rationale Wahrnehmungst Gestaltungsweise.” (vgl. Brée
2002, S.249).

Die Sichtweise der modernen bildenden Kunst hditreeche Verfahren und Ansétze
bereit, die sich fur das Training neuer Bildungseai im Sinne konstruktivistischer
Lerntheorien, also einem neuen Verstehen von LebrehLernen, eignen. Vorlaufer
sind prominente Kiinstler wie der Bauhaus-Kunstken| der eine Schule fiir Ubungen
zur Wahrnehmung und zur individuellen Sensibilisigr griindete um kreative
Prozesse bei Kinstlern zu fordern. Seine Ubungem #inden sinnlicher und
individueller Anséatze sind beriihmt.

,Bevor man eine Diestel zeichnet, solle man sid $intensiv im Geiste vorstellen. Um sich
Materialtexturen und Materialkontraste zu erarbgitevurden intensive vergleichende
Tastlibungen mit verbundenen Augen gemacht. Deesgiwe und subtile Ausdruck einer Linie
oder Form beim Zeichnen wurde mit intensiven Bewgglibungen vorbereitet oder auch mit
Musik begleitet. Dabei konnten Ittens Schuler eiseibjektiven Ausdruck und eine eigene
Formensprache finden (Tavel/Helfenstein 1984 jrziBrée 2002, S.276).

Auch der Kinstler Beuys fuhrte sinnliche Materiahd Kulturibungen gemeinsam mit
anderen Menschen durch. Es ging ihm darum Bewegumnigel Anstrengungen zu
vollziehen, um in Kontakt mit sich selbst und diye@en Kreativitat zu kommen (vgl.
Brée 2002, S.266).

Die Kunstlerin Edwards entwickelte in den 70er/8QJahren eine Methode, die
Erwachsene zum konstruierenden Zeichnen anregke @dwards 1982). Sie stellte in
ihren Zeichenkursen fest, dass Erwachsene nictelirnLage waren einen Gegenstand
anzusehen und dann abzubilden. Erwachsene sintl inicter Lage den Gegenstand
.rasse” konstruierend zu zeichnen, sie malen dasilder Tasse, das sie im Kopf
gespeichert haben und kénnen so Eigenarten undnBedwiten nicht erfassen.
Daraufhin entwickelte Edwards die Methode, dassd&ezu malenden Gegenstande
verfremdete, so dass sie fir das erwachsene Galdim mehr ad hoc erkenntlich
waren. Sie stellte die Tasse beispielsweise auf ldepf. Dies erleichterte den
Konstruktionsprozess, das genaue Hinsehen undtsatise Abbilden des tatsachlichen

Gegenstandes.
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Dieses Beispiel macht deutlich, dass Erwachsenkt meehr so flexibel sind wie

Kinder, sie kénnen sich schwerer von den Erfahrangad bereits gespeicherten
Abbildungen der Welt I6sen. Erst durch das Verfremdes Gegenstandes gelingt es
Edwards, dass Erwachsene die Welt konstruierendngamen und nicht durch bereits

im Kopf vorhandene Schemata.

Diese Verfahren und Ansatze der modernen KunstemegyolRe Néhe und teilweise
identische Strukturen zur kindlichen Konstruktioer dVelt, wie sie in den neuen
Lerntheorien verstanden wird. Hieraus ergibt siagh grol3e Bedeutung der sinnlich-
asthetischen Wahrnehmungs- und Gestaltungsmethiodksn Erwachsenenbildung. Im
folgenden Absatz werden methodische Beispiele amrs mhturspielpddagogischen
Weiterbildungsarbeit gegeben.

,Uber die verdeckte Angst, die viele vor einem é&ighen Verlust der Rationalitat in
kunstlerischen Prozessen hegen, miuRte ernsthadtédrisher nachgedacht werden. (...) Man
muf3 darauf achten, dal3 das Reflektieren des Macimehdes Gemachten nicht vergessen wird
oder in irgendeinem gefihlten Erleben steckenbleibabei wirde allem Tun bald ein
wesentlicher Teil der selbsterzieherischen BemuHahign. Die Sinnlichkeit und das Machen
verkamen rasch zur Beschéaftigung, deren Voraussgeruund Folgen undurchschaut bleiben
wirden.” (Selle 1988, S. 324).

Machen und Denken, Denken und Machen muissen einatseechseln, Uberprifen
und erganzen; aus diesem Grund darf nicht versauerden Anlasse fur eine
reflektierende Gedankenarbeit zu knupfen. Diesatigen Punkt gilt es nicht aus den
Augen zu verlieren, wenn kunstlerisch-asthetischarigen in der Weiterbildungsarbeit

Anwendung finden.

Asthetisch-kiinstlerische Ubungen der Naturspielgédi sind:

» das Gestalten ohne zu sehen um die visuelle Kémmakzuschalten

* das Malen nach Musik, das Malen von Gerilichen, ddmeativititsfordernde
Gegebenheiten sind gekennzeichnet durch ein gezieNicht-Geben: von
Bekanntheit, Gewissheit, Ubereinstimmung und Haigfo(Wermke 1989, zit. in
Brée 2002, S. 281)

* Bewegungsiubungen nach Rudolph von Laban

+ Theaterpadagogische Ubungen nach Michail Tscheshd\Augusto Boal

Die Aufzahlung ist nicht vollstdndig. Sie kann durcEvaluations- und

Weiterentwicklungsprozesse der praktischen Arbaitcld andere Methoden, die
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ebenfalls sinnliche Wahrnehmungs- und Gestaltuhggifait fordern, erganzt und
erweitert werden.

Die Methoden werden thematisch Uberarbeitet und jéweiligen Kontext des
Weiterbildungswochenendes praktisch umgesetzt.

»<Anhand der eigenen Erfahrung wird klar, wie Bedingen beschaffen sein missen, damit die
Kinder freier und selbstbestimmter lernen konneie. Rolle der visuellen Kontrolle und deren
tradierte Funktion werden spurbar. Der Umfang desses asthetische Wahrnehmung und
Erfahrung ist, ist schlagartig klarer.“(Schéafet, m Brée 2002, S.275).

Grundlegende methodische Bausteine in der  natlpspi@gogischen
Erwachsenenbildung sind die Bewegungstubungen vonbarLa und die
theaterpadagogischen Ubungen von Tschechov und Bofidiese wird etwas naher
eingegangen.

Laban (1996) stellt in seinem Werk ,Die Kunst deewggung“ das Phanomen der
menschlichen Bewegung dar. Trotz der Bezogenheft ¢gia spielerische und
tanzerische Praxis gehen Labans Einsichten in daseW der Bewegung Uber den
Rahmen des Theaters hinaus. Sie erstrecken sitldi@Bihne menschlichen Lebens*
(Lisa Ullmann, zit. in Laban 1996, S. 6). Labarittdie menschliche Bewegung in
unterschiedliche Grundprinzipien, z.B. Raum, Kraftd Zeit ein und erforscht die
Beziehung zwischen innerer Bewegungsmotivationaufierem Korpergeschehen. Wie
bei vielen Kunstlern (vgl. Itten, zit. in Brée 2Q0Relle 1988) wird Bewegung als die
ursprungliche Lebenskraft gesehen. Sie ist dettsach Ausdruck unserer inneren Welt.
Laban hat viele praktische Ubungen entworfen, diedér naturspielpadagogischen
Arbeit Anwendung finden. Die einzelnen Grundprineip kénnen zu subjektiven
Ausdrucksformen zusammengesetzt werden. Bewegumd ini den Ubungen als
Konstruktion erfahren: ,Mit seinen Bewegungen z@lt(der Mensch) auf etwas hin,
das fur ihn von Bedeutung ist.” (Laban 1996, S.9)

Kommunikation wird durch methodische Tanzibungenwusst korperlich und
komplex erfahren (vgl. Brée 2002, S.257), ein Beisp

Ubungstanz mit Stocken

Die Teilnehmer verteilen sich paarweise in eineml3gn Raum. Die Zweiergruppen
nehmen sich zwei gleich- oder verschieden langek8toDas Paar halt die Stocke
zwischen sich, indem es mit den Handflachen Drudkdée jeweiligen Enden austibt.
Durch die entsprechenden Druck- und Gegendruckbawggmn werden die Stécke in
der Luft gehalten. Die Koordination und Kommunikati der Partner ist

ausschlaggebend, ob die Stécke gehalten werdenekdoder nicht. Wahrend der
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Ubung wird Musik eingespielt und die Teilnehmer et aufgefordert, sich im Raum
zu bewegen. Die Paare konnen zu Klein- und Grofpgmu@rweitert werden, auch die
Musik kann schnell oder langsam sein, um die Utemtgprechend zu variieren.

Auch Brée (2002, S. 255 ff) fihrt im Rahmen deah¥-Studie eine Ubung mit Stocken
als einen Teil asthetischer WahrnehmungsubungeRdiibildungen von Erzieherinnen
durch und merkt folgendes an:

.Diese sehr sinnliche Art der Kommunikation Gbendgewegungsapparat ist spielerisch, hat
jedoch auch einen ,ernsthaften” Bezugspunkt zumeRtobzw. zu zentralen Fragestellungen
wie z.B. zur asthetischen Wahrnehmung und zur Foegekomplexen Anregung. Zunachst
einmal erfahrt man Kommunikation bewusst korperlicld komplex. Nur wenn ich in der Lage
bin mich auf den /die andere einzustellen, kannnmoth fortbewegen (sonst fallen die Stocke
herunter). Dabei sind mehrere Wahrnehmungs- undeBemngsablaufe gleichzeitig beteiligt.”
(Brée 2002, S. 257).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Baysagpekt mit seinen

vielschichtigen Verknipfungen der Kérpersinne, Natorik, der Raumorientierung,

emotionaler, affektiver und rationaler Ebenen, eieatrale Rolle in Wahrnehmungs-
und Gestaltungsprozessen spielt (vgl. Brée 20027 5.

Bei den Selbstbildungsprozessen von Kindern istHkasdeln eine zentrale Tatigkeit.
.Kinder denken, indem sie handeln.” (Laewen 20081y Der Bewegungsaspekt darf
also keineswegs lediglich unter dem Gesichtspubkpéslicher Gesundheit betrachtet
werden, sondern den Aspekten der ,Weltaneignungd y8elbstbildung” muissen

Beachtung geschenkt werden.

.Motorische Koordinationsleistungen gehéren zumraetaren ,Begreifen” von Welt, auf die
Kinder durch die Evolution so gut vorbereitet sidig aber durch eine Padagogik, die diese
ersten Bildungsformen der Kinder verkennt, oft ebehindert als geférdert wird.* (Laewen
2002, S.62).

Michail Tschechov war seit 1912 am Moskauer Kumgteater als Regisseur, Studio-
Leiter und Darsteller tatig. Er war in allen metlsmth-kiinstlerischen Fragen ein
engagierter Mitstreiter einer epochalen Theaterigewg. In seiner Grundschrift ,Die
Kunst des Schauspielers® (1998) handelt es sicheim®a Schulungsschrift. Schritt fur
Schritt wird der Leser in den Ubungsweg kiinstléréscSelbsterziehung eingewiesen.
Tschechov gibt eine Menge konkreter Anleitungen ulmlingen, es sind vor allem
Imaginations- und Konzentrationsiibbungen und seiaestellungen zur Individualitat,
die in der naturspielpadagogischen Erwachsenemigldeine Rolle spielen. In den
Ubungen zur Individualitat wird der Schauspielefabégt zu seinen individuellen

Gefuhlen vorzudringen:
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~Schopferisches Fihlen a3t sich nicht einfach @rgen. Es liegt nicht an der Oberflache der
Seele. Es steigt auf aus der Tiefe des Unterbewin@tsind unterwirft sich keiner Gewalt. Man

muR es begeistern kénnen. (...) Es wird Ihnen tddiese Ubungen) zunehmend leichter fallen,
ihre Gefiuihle zu erwecken. Vielleicht kommt bald dergenblick, in dem sie sich schon durch

die Andeutung einer Stimmung entflammen lasserstiigchov 1998, S.42).

Der Sudamerikaner Augusto Boal, Erfinder des ,Theder Unterdrickten”, gilt als
einer der bedeutendsten Theaterpddagogen unsetreBda (1989; 1999) entwickelte
im Laufe der 70er Jahre Volkstheaterformen, dieblrae von unterprivilegierten
Bevolkerungsschichten aufgreifen und soziale Ves&mben anregen wollten. Die
Ziele seines Theaters sind es autoritar-monologiscBtrukturen durch den
gemeinsamen Dialog zu ersetzen. In den folgendaredlanten erweiterte er seinen
Ansatz und beschaftigte sich starker mit den irmé&menflikten des einzelnen Subjekts,
fur therapeutische Fragestellungen und fir das t€heals kinstlerisches Medium.
Therapie versteht Boal im Sinne eines praventivesadzes, nicht als Behandlung einer
ernsten psychischen Erkrankung, sondern als Anstof® ,Lernen Uber sich selbst®
(vgl. Neuroth 1994, S. 69, in Boal 1999). Alle seidbungstechniken bezeichnet Boal
als asthetische Techniken, sie missen in einerhefisthen Klima konstruiert werden,
einem Klima von Emotionen, Ténen und Bewegungen, nicht ausschliel3lich durch
das Medium der Worter* (Boal 1999, S. 12)

Der Bezug zur Weiterbildungsarbeit ergibt sich daradass der Einsatz &sthetisch-
theatralischer Spieltechniken kein Selbstzweck ssindern dass diese gezielt zur
Weckung von Spontaneitat, Aktivitatsdrang, SympagthSolidaritat und Mut zur
Offenheit zwischen den Teilnehmern eingesetzt werde

,ole (die theatralisch-asthetischen Mittel) wollemter Beteiligung der gesamten Gruppe
subjektive Bedurfnisse, Konflikte und Blockaden laten, die (vermeintlichen) Erwartungen
des sozialen Umfelds kritisch in Betracht ziehend umuch die Strukturen in
zwischenmenschlichen Beziehungen aus verschied@liekwinkeln aufdecken. Die Ubungen
sollen sinnlich-plastisch vor Augen fuhren, wasAittag vergessen, Gbersehen oder verdrangt
wird. Dartber hinaus bieten sie AnsttRe zur Fomigruon Korperwahrnehmung und —
ausdruck (...).“ (Weintz, in Boal 1999, S.8).

4.1.2. Autobiographische Arbeit in der Erwachsenldobg

Die &asthetisch-kinstlerischen Methoden zur Fordgsinnlicher Wahrnehmungs- und
Gestaltungsprozesse beinhalten auch in mehr odarigere ausgepragter Form

autobiografisches Arbeiten. Es sind vor allem Miethoden von Boal (vgl. Kapitel
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4.1.1.), durch die autobiographische Aspekte in d&turspielpadagogischen
Weiterbildungsarbeit Beriicksichtigung finden.

In diesem Kapitel wird auf die Notwendigkeit destdduiographischen Arbeitens
eingegangen. Die Erkenntnisse der Dissertation Sohlaghecken (1989) Uber die
Erzieherinnenidentitat und der Arbeiten von Mugi002) und Andres (2002), die sich
mit autobiografischer Arbeit im Rahmen von Weitktbhgen beschéftigen, werden im
nachsten Abschnitt Beriicksichtigung finden.

Biografieforschung bietet Uber die Auseinanderseizmit der eigenen Lebensgeschichte
dem Subjekt die Méglichkeit flexibler und handlufiégsger zu werden.

Durch die Forderung einer ,Bildungsbegriffsrefornmid eine veranderte Sicht auf das
Kind ergeben sich wandelnde Anforderungen an p&glagoe Fachkrafte, die héaufig
nicht den gelebten und erfahrenen Lehr- und Lezgs®sen entsprechen. (vgl. Musiol
2002, S.286 ff).

» (...) bisher erworbenes Wissen, Erfahrungen sind. die Basis fur die Identitdt von
Erzieherinnen. Wird fachliches Wissen in Frage giisbder entwertet, bringt das fur die
Betroffenen tiefe Einschnitte bzw. Erschitterungerihrer Identitatsentwicklung mit sich.”
(Musiol 2002, S.286).

Schlaghecken (1989) beschéftigt sich mit der Eem@nenidentitat in  der

lebensgeschichtlichen Dimension. Sie untersuchEdregkeiten von Erzieherinnen,

- zu sich selbst in kritische Distanz zu treten

- sich selbst infrage zu stellen

- und sich der eigenen unverwechselbaren ldentit@igebend vergewissern zu
kénnen

~Schlaghecken spricht von einem vielschichtigemtdatsversagen, welches sich haufig in der
Zurlckhaltung der Erzieherinnen zeigt. So bleibenidberinnen meist auffallig im Hintergrund
und glauben, dass ihre subjektive Realitat im Kaniterer Gefiihle und Uberzeugungen keine
professionelle Berechtigung habe.“ (Musiol 20022&).

Anders als in der Alltagssituation, in der oft drderaktion zwischen Erziehern und
Kindern im Vordergrund steht, erfahren PadagogenDiadog, haben konfliktreiche

Auseinandersetzungen tUber Normen und Werte, die Bgosichten geben koénnen.
Durch solche Prozesse entwickelt sich das Selbst|dgntitat eines Subjekts (vgl.
Musiol 2002, S. 291; Andres 2002, S. 408 ff).

Schlaghecken fordert eindringlich die Aufklarungeiildie Erfahrungen der eigenen
Lern- und Erziehungsgeschichte, die Aufarbeitunigewusster Beziehungsdynamiken,
um eine ausreichende Distanz zu den eigenen Lehswb-Familienerfahrungen zu

erlangen. Schlaghecken kommt zu dem Schluss, dassgBgen hinter ihrem
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professionellen Anspruch zurtickbleiben und Kindehn,wirklich* férdern kdnnen,
wenn autobiografische Arbeit nicht geleistet wivgl( Schlaghecken 1989, S. 35). In
diesen Zusammenhang gehdren die theatralen Methaireiischechov (1998), die in
der Naturspielpadagogik angewendet werden. Tschedwirft ein Bild des
Padagogen als Instrument und Spieler. Dies bedaldass Padagogen Instrument und
Spieler in einer Person sind. ,Padagogen mussénirsianterschiedlichen Disziplinen
tben, um im richtigen Moment ,auf sich spielen* k@nnen.” (Jurgensen/Schulte-
Ostermann 2002, S.16).
Padagogen kommt eine anspruchsvolle Rolle hingbhtlder Forderung der
Selbstbildungsprozesse von Kindern zu, sie gentalt@s auflere Umfeld und die
Interaktionen zwischen sich und den Kindern, konsen nicht souverdn mit ihrer
Biografie umgehen, so hat das Auswirkungen auf lokeufliche Professionalitéat.
Erarbeiten sie sich reflektierend ein biografischiastergrundwissen, so bietet dieses
Potenzial zur Veranderung von Strukturen. Eine Fg¥eues zu beginnen und die alten
Pfade und vorgefassten Meinungen zu verlassen” @mwgtires 2002, S.412) ist der
Dialog. Andres (2002, S.414/415) stellt folgenden@ihaltungen fir einen gelungenen
Dialog zusammen:
- die Bereitschaft eigene Positionen in Frage zuestekine fragende, forschende,
neugierige Haltung einzunehmen und Abstand vorAdetissenheit zu gewinnen
- die Anerkennung der Verschiedenheit der Mensclien,Pluralitat der Welt
- die Offenheit gegentiber anderen Sichtweisen undrandErleben

,Der Dialog ist also eine Diskursform, in der Jedeiabhéngig von der internen Hierarchie im
Team die andere in ihrem So-Sein, in ihrer Wahrnegtgnund ihrer Weltinterpretation
anerkennt und mit Offenheit und Neugier den Beotaxjen, Deutungen und Positionen der
Kolleginnen begegnet. Diese wechselseitige Anenkegrfindet Ausdruck im empathischen
Zuhdren, das wiederum dem Gegenuber ermoéglicht, elggnen Beobachtungen und
Erfahrungen offen zu &ufRern, sowie in der Bere#ticfeder Person die Zeit zu lassen, die sie
braucht (...).“ (Andres 2002, S.415/416).

Es ist auch die Interaktion zwischen ErwachsenehKindern, die dialogisch verlaufen
sollte. Fur die Gestaltung der Interaktion zwiscEewachsenen und Kindern gelten die
oben genannten Anforderungen auf der Erwachseneaaei®enfalls. Dies unterstreicht
die Wichtigkeit des Einnehmens der oben beschrebe@rundhaltungen fur einen
gelingenden Dialog. Das Einnehmen dieser kommuniatGrundhaltungen erfordert
Klarungshilfen im Rahmen kontinuierlichen, refleaivautobiografischen Arbeitens. In

der naturspielpadagogischen Erwachsenenbildung <8d v.a. die asthetisch-
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theatralischen Spieltechniken von Boal (1989; 1988 diese Selbstbildungsprozesse

unterstitzen.

4.2. Grundlagen des naturspielpadagogischen Curricu lums

Die Basis fur die Darstellung des naturspielpadagpbgn Curriculums bildet die

,Dokumentation des Modellprojektes” von Jirgensen $chulte-Ostermann (2002).

In den Kapiteln 2.5.1. und 2.5.2. wurde auf dieu&ibn der Umweltbildung im
Elementarbereich und in der Grundschule eingegarenUmweltbildungsangeboten
fur Kinder dieser Altersstufen handelt es sich mesis um isolierte Aktionen auf
kindgemalRer Ebene, die besondere Themen in denekguwhd stellen, Beispiele

hierfir sind:

- Millaktionen. (Abfallberater kommen in die Kindeg&sstatte und die Grundschule

und beraten Uber Millentsorgung, indem eine gefiMtilltonne im Gruppenraum

entleert und sortiert wird, Besuche von Miullverbmengsanlagen kénnen sich

anschliel3en.)

- Naturschutzaktionen. (Kinder gestalten beispielseieKlaranlagen anhand von

Plastikbechern mit Filtereinlagen aus Kies, Sandp#loder Rinde. Sie klaren das

verdreckte Wasser aus Regenpfutzen und erfahrenwigo mihsam diese

Klarungsvorgange sind, anschlielend folgt ein Besun Klarwerk. Solche

Projekte sollen bei den Kindern bewussten Umgartgder natlrlichen Ressource

Wasser bewirken.)

- Gestaltungsaktionen des AuRenraumes. (Da der lanerrezug der Kinder

zugenommen hat (vgl. Kapitel 3.4.), wird ihr Bewegsraum eingeschrankt. Dies

hat Folgen fur die motorische, psychische und se&atwicklung der Kinder. Die
Aulenrdume vieler Kindertagesstatten werden henmgestaltet um den Kindern

Spielrdume zu schaffen. Es werden Weidentipis deld&éuterspiralen errichtet,

Beete angelegt, Erdhigel aufgeschittet u.v.m. Bneblergeben sich haufig in der

zeitintensiven Pflege solcher Spielraume)

- Naturbegegnungen. (Grundvoraussetzung der Natugpgda(vgl. Kapitel 2.2.4.)
ist die Begegnung mit der Natur und die WahrnehmdergNatur mit allen Sinnen.
Einige Institutionen haben solche Naturbegegnungehren Alltag integriert, z.B.
in Form von Waldtagen. In der Praxis treten hasftrgkturelle Probleme auf, die

Naturbegegnungen aullerhalb des institutionellen mikak erschweren.
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Gruppengrole, Finanzierungs- und Transportschvieitign kénnen
Naturbegegnungen verhindern.)

- schulische Umweltbildung. (Umwelterziehung (vgl. pal 2.2.1.) ist sehr
vielseitig, doch im Vordergrund steht problemorieries Informieren, Belehren
und Behandeln. Projekt- und Handlungsorientierungteru ganzheitlichen
Gesichtspunkten kommen zu kurz, dies liegt vomalden dem Bildungsverstandnis,
das Schule zugrunde liegt.)

Umweltbildungsaktionen fir den Elementar- und Gramdilbereich stehen isoliert
nebeneinander. Die einzelnen Aktionen fiir sich gwdr teilweise gut strukturiert und
sinnvoll, doch wiederkehrende Erlebnisse und kamgiiches padagogisches Arbeiten
ermdglichen sie nicht. Es gibt kein Curriculum féiachhaltiges Lernen in der
Umweltbildung.

Naturspielpadagogik basiert auf einem anderen &edstis von Bildung, das in den
ersten Teilen der Arbeit ausfuhrlich dargelegt veurtlaturspielpddagogik will die
Selbstbildungsprozesse der Kinder férdern und demd KZugange zur natdrlichen
Umwelt erméglichen. Es werden Anknupfungspunkteseiven der inneren Welt des
Kindes und der au3eren Natur gesucht um Begeigidirund Neugier auf die Natur
zu wecken. Neugier ist eine wichtige Voraussetziimgachhaltige Lernprozesse (vgl.
Vesters ,13 Regeln der Lernbiologie®, Kapitel 2.4.)

Uber den Dreischritt:

Wahrnehmen — Empfinden — Handeln

bauen Naturspielpddagogen eine Beziehung zwisceerKehdern und der Natur auf.
Grundvoraussetzungen fir Padagogen, um diese Asrforden erfullen zu kdnnen,
werden durch methodische Ubungen auf der Erwachbéddengsebene geschaffen
(vgl. Kapitel 4.1.), denn:

.Im Vordergrund aller Bemihungen muss eine zeitgeen&ualifizierung von
Padagoglinnen stehen, die darauf begrindet istrkanmen, dass die Beziehung zur
Natur auch gleichzeitig eine Beziehung zu sich selist.” (JUirgensen/Schulte-
Ostermann 2002, S.19).

Das Curriculum der Naturspielpadagogik bericksgthtlie Vielschichtigkeit und
Komplexitat der inneren Welt des Subjekts und defedien Umwelt im Sinne der
integrativen Spieltheorie von Schafer (vgl. KapBel.6. und 3.2.). Daraus ergibt sich,

dass das Curriculum offen und flexibel sein muss. &irriculare Verlauf orientiert sich
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an den biologisch immer wiederkehrenden NaturpseEgsdie situativ jeden Menschen
betreffen. Hilfestellung fur Naturspielpadagogeretéi die Orientierung an den
Naturprozessen. Anhand der Naturprozesse konnerelipddagogische Projekte im
Jahreslauf geplant werden. Die langfristigen Ptejedetzen sich spiralcurriculativ fort,
das heil3t, ein Naturprozess baut auf dem andereanauein Jahr auf dem nachsten.
Kinder aus dem Elementarbereich verbringen durchgtibh drei Jahre in
institutionellen Einrichtungen Durch naturspielpgogische Projekte kdonnen sie den
Jahreslauf bewusst erleben. Sie erfahren, dasdNaierprozesse von Jahr zu Jahr
wiederkehren und aufeinander aufbauen. Die Projdid@gicksichtigen Tier- und
Pflanzenkreislaufe sowie die Elemente der Naturirigket immer ein Transfer von der
Natur zur Kultur statt, da die Themen:

- im Erleben bewusst gemacht,
- im Spiel verwandelt und

- im Handwerk zum sinnvollen Produkt gefiihrt werden

Das Erlebnis, das Spiel und das Handwerk stellee drei Dimensionen des
naturspielpddagogischen Ansatzes dar, die ich impit&la4.2.2. vorstelle. Zunachst wird
naher auf die Naturprozesse eingegangen.

4.2.1. Die Naturprozesse

Mit Hilfe naturwissenschaftlicher Unterstitzung,av.durch Biologen, wurde der
Jahreskreislauf innerhalb des naturspielpadagogsifeiterbildungskonzeptes in acht
Naturprozesse eingeteilt. In der Natur Norddeutsultd sind in der Flora und Fauna
acht Naturprozesse zu beobachten, die besondetigckdean der regionalen Fauna zu
bemerken sind, z.B. das Erwachen eines Igels ansVdimterschlaf. Die Naturprozesse
umfassen ungefahr die Zeitspanne von sechs Wochkenge der biologischen

Naturprozesse sind auch fur naturkundliche Laieerkennen, z.B. Blihen und Reifen
und andere sind erst durch die Aneignung tieferelobischer Kenntnisse Uber die
Vorgange in der Natur zuganglich, hierzu gehérgmwbglie Naturprozesse Entfalten
und Fruchten. Die Weiterbildungsseminare findesanohswdchigem Abstand statt und
beschéaftigen sich thematisch jeweils mit einem MNmabzress, der anhand der

Dimensionen Erlebnis — Spiel — Handwerk mit derinegimern erarbeitet wird.
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Die Naturprozesse im Jahreslauf werden im Folgeralégelistet und durch einige
exemplarische Beispiele veranschaulicht (vgl. Jisga/Schulte-Ostermann 2002,
S.20):

Erwachen

Mitte Januar bis Ende Februar ist das ErwacherNdé&ur spurbar. Der Saftauftrieb in
den Baumen hat begonnen, Weidenkatzchen, Winterlimgl Schneegléckchen werden
sichtbar und die ersten Jungtiere (z.B. Lammerpemigeboren.

Entfalten

Samen quellen auf und durchbrechen ihre Hille uadcibten Blatter entfalten sich an
den Baumen. Viele Zugvogel kehren zuriick, Bienetfakan ihre Fligel zum
Reinigungsflug.

Wachsen

Mitte April bis Ende Mai strebt die Pflanzenweltde Hohe, dem Licht entgegen, um
gute Ausgangsbedingungen fir photosynthetische turggen zu haben. Das
Langenwachstum des Getreides — das ,,Schossenzt-esetund die Felder erscheinen
im saftigen Grun.

Bluhen

Anfang Juni bis Mitte Juli locken Bluten mit ihre@uft und ihrer Farbenpracht
Insekten, v.a. Bienen, an um sich zu vermehrenSoie hat ihren hdochsten Stand.
Fruchten

Mitte Juli bis Ende August wachsen die Frichte medse Hulle der Frichte dehnt sich
aus. Auch die Flugstunden der Vogeleltern habefrygbtet” und der Nachwuchs wird
fligge.

Reifen

Anfang September bis Mitte Oktober ist die Zeit &mte. Naturprodukte werden
geerntet, gelagert und verarbeitet.

Verwandeln

Mitte Oktober bis Ende November gibt die Natur eifletzte Vorstellung® im
Jahreskreis. Blatter verfarben sich und fallen detlecken die Erde mit einem
schitzenden Teppich, auch Tiere wie Igel und Mandeh unter den Blattern ihre

schitzenden Winterquartiere. Die Sonne steht ncin ngedrig am Himmel, Dunkelheit
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nimmt zu und in den Niederungen steht der NebethAder Mensch zieht sich mehr in
den Innenraum zuruck.

Ruhen

Anfang Dezember bis Mitte Januar ruht die Natum&aund Keime und Knospen sind
durch eine Hulle gut geschutzt.

Kalte und Dunkelheit verlangen die Besinnung aif Wesentliche, sich Warmhalten
und Atem holen. Schnee bedeckt die Welt.

4.2.2. Die Dimensionen: Erlebnis — Spiel — Handwerk

Die Thematiken der acht Naturprozesse werden dunthrschiedliche methodische
Ubungen zu den Dimensionen Erlebnis — Spiel — Hamkiwerarbeitet. Die
Dimensionen sind miteinander verbunden und greifenander Gber. Zusammen
ergeben sie ein sinnvolles Ganzes.

,ourch die ganzheitliche Verknipfung sinnlicher Naindricke, deren Umformung in
kuinstlerische Ausdrucksformen sowie handwerklichtkalle Tatigkeiten ergeben sich fur die
Kinder Einsichten in das Eingebettetsein des Mesmscim die Natur und der Natur ins

menschliche Leben.” (JUrgensen/Schulte-Ostermag,2®.22).

Die Natur erlangt nicht nur bei den Kindern einehswandelnde Bedeutung, die
Erwachsenen treten ebenfalls in Beziehung zur Natuwt machen auf den Ebenen
Erlebnis — Spiel - Handwerk durch die methodischi#isungen eigene praktische
Erfahrungen, die die Basis fir die padagogisch&agdlarbeit bilden (vgl. Kapitel 4.1.1.
und 4.1.2.).
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Die drei Dimensionen werden wie folgt definiert:

Erlebnis Spiel Handwerk
* Begegnung mit der Umformung des Erlebtem Begegnung mit der
Natur durch Fantasiekrafte Kultur
* Eindricke durch * Ausdruck durche Umformung
sinnliche Bewegung und Klang, der Naturgaben in
Wahrnehmung Plastik und Malerei Kulturwerke

Die Auflistungen von Erlebnismdglichkeiten, Spietfien und handwerklichen
Tatigkeiten sowie Werkstatten, die in den folgenddisatzen vorgenommen werden
erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit. Smel sils Anregungen zu verstehen, die
den Naturspielpddagogen Orientierungshilfen inRtejektplanung bieten.

Dimension I: Erlebnis

Diese Dimension nimmt eine heraus ragende Stelking Das Erlebnis meint die
konkret-sinnliche Begegnung des Kindes mit der NaAuf der Erlebnisebene sammelt
das Kind Eindrucke. Aus diesem Natureindruck eritelic sich die beiden weiteren
Dimensionen, das Spiel und das Handwerk als Kulsgdauck. Das Naturerlebnis ist
der zentrale Ausgangspunkt in der naturspielpadagogn Arbeit.

.Ein Erlebnis ist eine aus der Alltagswirklichkéiérausragende Situation oder ein Ereignis, das
durch die sinnliche Wahrnehmung zu einer persoéeticAuseinandersetzung mit der Umwelt
fuhrt. Im Sinne der Spielpadagogik geht es hierBewusstheit, der Kontakt und Interaktion
folgen.” (Jurgensen/Schulte-Ostermann 2002, S.23).

Viele Kinder haben heute aus den unterschiedlich&einden (vgl. Kapitel 3.4.
,dmwelt und Spielen) nicht mehr die Mdglichkeitere dNatur bewusst zu erleben. Im
Sinne der ,Zumutung von Themen durch die Erwachsefel. Laewen 2002, S.73
und Kapitel 3.3.) kdnnen Naturspielpddagogen ndmmatischer Recherche durch
spiel- und theaterpddagogische Methoden (vgl. l€aplt2.3. ,Animationsformen®)
Erlebnisse initileren, um die Bewusstheit der Kindef ein besonderes Naturphanomen

innerhalb der acht Naturprozesse zu lenken.
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,ES existiert kein Widerspruch zwischen einer Zuamgt von Themen und den auf
Selbsttatigkeit basierenden KonstruktionsleistundenKinder, solange die Antworten
der Kinder auf das zugemutete Thema in seine veeBerarbeitung Eingang finden.”
(Laewen 2002, S. 87/88)

Wichtig ist, die Themen, Fragen und Antworten deinder zu erkennen und
angemessen zu beantworten. Die asthetischen Wahumgjs- und Gestaltungsubungen
sowie die autobiografischen Ubungsmethoden undnd@edlexion (vgl. Kapitel 4.1.1.
und 4.1.2.) dienen den Padagogen dazu Zugangerzselbstbildungsprozessen der
Kinder zu finden, um die Interaktionen zwischen dé@ndern und den Erwachsenen
forderlich zu gestalten und um Erziehungszieleadjsich zu erarbeiten.

Andererseits ist es auch moglich, dass spontanaridagegnungen und Erlebnisse von
Kindern durch die Naturspielpddagogen aufgegrifterd nach einer Planungsphase
thematisch durch Spiel und Handwerk in einem Ptoje&rtieft werden. Die
Erarbeitung von Projekten kann also durch kindlispentan aufgegriffene Erlebnisse
ausgeldst werden, es ist jedoch auch moglich, di@skhszenierung des Erlebnisses in
die Planungsphase mit eingeschlossen ist. Dieskefdiierangehensweisen schlie3en
einander nicht aus, es muss jedoch beachtet weddss,die Antworten der Kinder auf
ein zugemutetes Thema nicht ignoriert werden (vagwen 2002, S.88).
Naturbegegnungen konnen dberall stattfinden, nmehitim Land-, sondern auch im
Stadtbereich sind konkret sinnliche Begegnungenlistigeine Léwenzahnblume, die
in den Fugen des Gehsteiges wachst, kann beispiskswals Erlebnis initiiert werden.
Einen Uberblick Gber Naturerlebnismoglichkeitentgitie folgende Auflistung, mit
einzubeziehen sind die jeweilige Flora und Fauneviesodie Elemente des

Naturstandortes:

 Wald e Teich * Tierpark
 Bach « Wege e Stadtpark
* Meer e Strand » Kiesgrube
* Moor * Garten * Brache

+ See * Wiese * Heide

* Fluss * Knick * Acker

Auch der Kontakt mit Nutztieren und deren Stellerivie der Kulturgeschichte sowie

deren Alltagsbezug sollten thematische Inhalte Ramekten sein.

88



Dimension II: Spiel

Die Funktionen des Spiels und ihre Bedeutungenligikindliche Entwicklung wurden

ausfuhrlich behandelt (vgl. Kapitel 3). Das Spiehant die ,Form motivierten

Lernens® schlechthin zu sein (vgl. Bauer, zit. mdhd 1995, S.45).

Der Wandel der heutigen Kindheit (vgl. Kapitel 3.4t durch Schnelllebigkeit und

zunehmende Funktionsorientierung gepragt, hieraasultiert ein Mangel an

Gelegenheiten und Zeit der Kinder, ,doch braucht &piel auch Zeit um sich im

phantastischen Raum der inneren Welt zu entfal{@dftgensen/Schulte-Ostermann

2002, S.24). Kinder treten durch das Spielen intkinzu ihrer subjektiven Welt, zu

ihrem Selbst (vgl. Kapitel 3.2. ,Der intermediare erBich des Spiels®).

Naturspielpadagogen werden wéahrend der Weiterlgidzun Spielleitern ausgebildet,

besondere Schwerpunkte werden in den Bereichen:

» Darstellendes Spiel (vgl. Abb.2 im Anhang ,Voraugesegen fur das Darstellende
Spiel)

» Gestaltung durch Bewegung und Klang

* Ausdruck durch Plastik und Malerei

gesetzt.

Die Dimension des Spiels dient der personlichen eandersetzung mit den

Naturerlebnissen der ersten Dimension. Die Erlefeniserden spielerisch verwandelt

und kommen durch die verschiedenen Spielformen Ausdruck, Spielformen kdnnen

sein:

- Wahrnehmungsspiele Kooperationsspiele

- Stegreif- und Rollenspiele
- Mit-Spiel-Geschichten

Improvisationsspiel

Tanz- und Bewegungsspiele

- jeux dramatiques Maskenspiel

Figurentheater

Spiele kdonnen in der Natur gespielt werden oderemosr Naturbegegnung entstehen.
Erweitert werden die Spielformen durch die Ausdegglalitidten in Bewegung und
Klang sowie durch den materialisierten AusdruckctiuMalen und Plastizieren. Beim

Malen setzen sich Kinder intensiv mit ihren Sinmedgicken auseinander, das
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.Plastizieren ist ,begriffener’ Eindruck. Das Gesgliund Empfundene wird in den
weichen Ton eingedriickt und wird so zum Ausdrucksda, was das Kind erlebt hat.”
(Jurgensen/Schulte-Ostermann 2002, S.24).

Dimension Ill: Handwerk

Die erlebten Eindriicke der ersten Dimension, d&ham Spiel ihren Ausdruck finden
kénnen, werden durch kulturell-handwerkliche Téagiggn erweitert. Naturphanomene
und Naturgaben sind die Ausgangspunkte der Erldimension und werden nun durch
die Kinder handwerklich verarbeitet und finden emgzbringende Verwendung fir den
Menschen. Das Handwerk wird in der Naturspielpadago zwei Bereiche unterteilt:
Der eine Bereich umfasst handwerklich-gartnerischéigkeiten mit Naturmaterialien,

hierzu gehoren:

- Séaen - Pflegen - Ernten

- Bevorraten - Backen - Topfern

- Spinnen - Weben - Flechten

- Filzen - Kerzenziehen - Papierschdpfen

Der andere Bereich sieht Besuche in Werkstatten Hesmdwerks und der

Landwirtschaft vor, hierzu gehoren:

- Bauernhof - Schéferei - Imkerei
- Gartnerei - Tischlerei/Sagewerk - Backerei
- Weberei - Topferei - Spinnerei
- Korbflechten - Forsterei - Meierei
- Ziegelei - Farberei

Durch handwerkliche Tatigkeiten mit den Kindern uthgrch das Ermdglichen von
Begegnungen mit dem Handwerk selbst stellen Natlpggagogen den
Zusammenhang von der Natur zur Kultur her. Dieedédhzierte und spezialisierte

moderne Gesellschaft erschwert es den Kindern Zomsarhdnge zwischen Naturgaben
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und Kulturprodukten zu sehen, NaturspielpadagogghitsZusammenhange dar und

macht sie den Kindern bewusst.

4.2.3. Animationsformen

Die naturspielpddagogischen Animationsformen wurdeauf der Grundlage der
theaterpadagogischen Arbeit von Paris und Bunsevigkglt. In ihrem Buch
~Improvisationstheater mit Kindern und Jugendlich€l®94) geben die Autoren eine
Ubersicht (iber altersgemaRe Spielanleitung von égimaind Jugendlichen. Die Kinder
kénnen anhand der Animationsformen auf der Erleii@se an die Natur herangefihrt
werden, das Naturerlebnis wird den Kindern bewgsshacht. Die Animationsformen
sind entwicklungspsychologisch orientierte, metBode Mdglichkeiten um die
Zumutung von jahreszeitlich angemessenen Sachthermen gestalten. Die
Naturspielpadagogen konnen den Kindern mit Hilfe @@imationsformen einen
spielerisch-theatralen Zugang zur Natur ermdglichearch die Animationsformen
wird Neugier geweckt, bewusst erlebt und so spsbr gelernt (vgl. Vesters
.Netzwerk des Lernens” Kapitel 2.4. und im Anhang).

Animationsformen sind nicht nur auf der Erlebnisebeanzusiedeln. Durch eine
Animationsform kann ein Naturerlebnis auch spistdri verwandelt werden oder sie
bildet den thematischen Abschluss eines Themas.ub@ar hinaus kann eine
Spielgeschichte auch den Rahmen fur Erlebnis, Spiel Handwerk eines
sechswochigen Projektes bilden. Aus den Animatmns¢én ergeben sich fur die
Naturspielpadagogen eine Menge Madglichkeiten desarsi2llenden Spiels® -
pantomimische Ratespiele, Stegreifszenen, Rollelespi Mit-Spiel-Geschichten,
Improvisationsspiele u.v.m.

Die Naturspielpadagogen verfolgen durch die Anioregformen folgende Ziele:

- die Kinder ins Spiel zu bringen als anspielende&pier
- die Kinder im Spiel zu begleiten als mitspielengéeBeiter

- mit den Kindern Uber das Spiel zu reflektieads vorspielende Spielleiter

Im Rahmen der Weiterbildung eignen sich die Teimehdurch methodische Ubungen
theatrale und spielerische Grundlagen fur die Arb@t Animationsformen an. Die

Technik des atmosphéarischen Erzéhlens einschlre@és mimischen und gestischen
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Ausdrucks wird eingetbt, um bei einer Animation alsvissender Erzahler lenkend in
eine Spielgeschichte eingreifen zu kdnnen. Grobé&pte&z und Figurenbiografien
mussen angelegt werden kénnen. Planerische Fatagkeilissen erworben werden,
dazu gehoren Zeitplanung, Raum- und Materialkesa&ium Spielfreiheit der Kinder
zu gewabhrleisten und dennoch das Ziel nicht aus Aegen zu verlieren. Zur
Verdeutlichung werden zwei Animationsformen erlétéie betroffene Figur fir den
Elementarbereich und dprovokante Figur fur das Grundschulalter.

Betroffene Figur:

Der Spielleiter begibt sich in die Rolle der beteoen Figur. Die betroffene Figur kann
aus der belebten oder unbelebten Natur sowie auBai¢asiewelt geschaffen werden,
sie befindet sich in einer Notsituation und istzvegifelt Gber die Ausweglosigkeit ihrer
Lage. Sie fordert die Kinder auf, ihr bei einer udg zu helfen und gibt dadurch den
Mitspielimpuls. Die Kinder identifizieren sich skamit dem Gefuhl allein und klein in
der Welt der Gro3en zu sein, sie haben Mitleid oniithten helfen. Der Spielleiter
spricht die Kinder als diejenigen an, die der Regtuwer Situation dienen. Eine
Notsituation wird durch gemeinsame Kraft oder duethige besonders Mutige zum
Guten gewendet, dies birgt neben Spielspal auchtdikung des Selbstbewusstseins.
Provokante Figur :

Im Gegensatz zur betroffenen Figur kommt es dewgkanten Figur nicht auf das
Mitgefuhl der Kinder zur Losung ihrer Notsituatian. Die provokante Figur spielt auf
das Rechtsbewusstsein der Kinder im GrundschulalierDer Spielleiter schltipft in
eine Figur, deren Grundgefiuhl Boshaftigkeit undtefilist ist. Die Kinder bekommen
Informationen Uber ihr Vorhaben, indem sie sichaotiachtet flhlt und laut denkt. Far
den Spielleiter ist es lebensrettend zum allwissen@rzahler zu wechseln, um nicht

von den Kindern gesteinigt zu werden (mundl. Nifteg Bunse).

4.3. Exkurs: Die Drei-Welten-Theorie von Karl Poppe r

Im vorigen Kapitel wurde das naturspielpddagogischeiculum erlautert. Der Aufbau
und die Verknupfungen des Konzepts sollen im Kapgité. anhand der Drei-Welten-
Theorie von Karl Popper analysiert werden, um Ssdiblgerungen fir nachhaltiges
Lernen ziehen zu kdnnen.

Der Neurobiologe J.C. Eccles hat sich in seinemhBipas Gehirn des Menschen”
(1975) ausfuhrlich mit Poppers Theorie beschéftigr, Ethologe Konrad Lorenz und
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der Phylogenetiker Nicolai Hartmann waren ebenfgits3e Anhanger dieser Theorie
(vgl. Eigen/Winkler 1990). Der Chemienobelpreisaag/on 1987 Manfred Eigen
bezieht sich in seinem Buch ,Das Spiel — Naturgessteuern den Zufall* (1990) auf
die Drei-Welten-Theorie und die Padagogin HelgazlZerger hat in ihrer Arbeit
,Ganzheitliches Lernen — WelterschlieBung tUber &iene* auf der Grundlage der
Drei-Welten-Theorie einen Erziehungs- und Bildumgsdz fir den Primarbereich
entwickelt.

Karl Popper ist einer der gro3ten Wissenschaftsétder unserer Zeit, seine Drei-
Welten-Theorie wird im Kapitel 4.4. fir eine veféade Darstellung des
naturspielpadagogischen Curriculums herangezogen,deesem Grund stelle ich die
theoretischen Grundlagen in dem folgenden Exkurs vo

Popper teilt die reale Welt in drei Fundamentalggateen ein, in deren Mittelpunkt er
den Menschen stellt. Popper unterscheidet ,dieestibe Welt der Empfindungen und
Ideen von ihren materiellen Voraussetzungen eintsrsend ihren objektivierbaren
Produkten, dem Kulturgut der Menschheit, anderex$dEigen/Winkler 1990, S.283).
Dem Menschen kommt in Poppers Theorie eine deatli@onderstellung zu,
vergleichbar mit Goethes Worten ,das Studium denddbheit ist der Mensch”. Der
Fragen stellende Mensch, sein Selbst, steht gewiafen als Spiegel zwischen der
Welt | der Objekte, auf die sich die Fragen beziehand der Welt 11l der Antworten.
Der Mensch formuliert seine Antworten und fixiert sauch materiell, die Welt 11 ist
also Wissen im objektiven Sinn. Zur Welt | der Qdgegehdren alle physikalischen
und chemischen Gegenstande und Zustande, also labehde Objekte wie der
Mensch. Zur Welt 11l zahlen Ideen, Lehren, Reflex@aa, wenn sie niedergelegt sind
und somit als Kulturgut der Menschheit gelten. ®gsen wie die Gegenstande der
Welt | eine objektive Existenz auf (vgl. Eigen/Wiaek1990, S.284/285).

Die Abbildung 3 stellt die drei Welten tabellarisgar, so wie sie von Karl Popper unter
Einbeziehung alles Existierenden und aller Erfabemndefiniert wurden (vgl. Eccles
1975).
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WELT) q WELT2 4 WELT3
PHYSIKALISCHE GEGENSTANDE D BEWUSSTSEINSZUSTANDE [> ISSE
N WISSEN IM OBJEKTIVEN SINN
1. ANORGANISCH Subjekives Wissen 1. Das aut materiellen Tréigern

Materie und Energie des Kosmos autgezeichnete kulturelle Erbe

Erfahrung von philosophisch
2. BIOLOGIE Wahrnehmung theologisch
Struktur und Aktionen Denken naturwissenschaftlich
aller Lebewesen Emoticnen historisch
- menschliche Gehirne Plénen und Absichten literarisch
3. KUNSTLICH GESCHAFFENE Erinnerungen kinalerisch
GEGENSTANDE Troymen S

Maieral sl b et kreativer Imagination

der menschlichen Kreativitét
von Werkzeugen
von Maschinen

2. Theoretische Systeme
wissenschaftliche Probleme
kritische Argumente

von Buchern
von Kunstwerken
von Msik

Abb.3: Tabellarische Abbildung der drei Weltenewie von Karl Popper unter
Einbeziehung alles Exigtreten und aller Erfahrungen definiert
wurde (nach Eccles, in Bigginkler 1990).

Der Neurobiologe Eccles hat sich mit den drei Weltend ihrer Lokalisierung im
menschlichen Gehirn ausfuhrlich beschaftigt. ,Dagrade in dieser Objektivierung
wird auch die Beschrankung, der jede schematisahigeiuing unterliegt, deutlich.”
(vgl. Eigen/Winkler 1990, S.285). Da die Welt lledsubjektive Welt des ,Selbst*
beinhaltet, ist es nicht mdglich sie objektiv datalien. Eigen und Winkler (1990,
S.285) driicken das bestehende Problem so aus:

»Alle Entscheidungen der Welt Il, kann man sie @isimal objektivieren, gehoéren im
gleichen Augenblick schon zur Welt | oder lll. Nistestoweniger ist es durchaus
legitim, Phdanomene aus dem Bereich der Welt 1l &jekden zu studieren oder gar an
Modellen zu simulieren.”.

Zu der Tatsache, dass die subjektiven Vorgadnge Weit Il in Gesellschaft,
Wissenschaft und Politik aufgrund der mangelndenjeRivierbarkeit straflich

vernachlassigt werden, machte auch der Ethologeagidnorenz eine Anmerkung:

,Die menschliche Sozietéat ist das komplexester dlbenden Systeme unserer Erde.
Unsere wissenschaftliche Erkenntnis hat kaum dieerf@zhe ihrer Komplexen
Ganzheit angekratzt, unser Wissen steht zu unseremissen in einer Relation, deren
Ausdruck astronomische Ziffern erfordern wirdenibrenz, zit. in Eigen/Winkler
1990, S.287).
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Das Zusammenwirken der drei Welten verdeutlichegekiund Winkler an der

Selbstorganisation des Menschen, die auf den viedsten Ebenen ablauft (vgl. 1990,
S.287/288):

Lebewesen entstehen aus ungeordneter, nichtorgaeisMaterie, durch die Genese
einer molekularen Sprache sind Informationen Uagbar geworden, komplizierte
genetische Erbsubstanz, aus der sich beispielsweiddensch schrittweise entwickelt,
kann von Generation zu Generation weitergegebedameAll diese Prozesse zahlen zu
der Welt I.

Analog zu den beschriebenen Vorgangen vollzieheh §in Zentralnervensystem
Lernprozesse (vgl. Kapitel 2.4.). Auch hier bedesf eines Kommunikationsmittels,
keine molekulare Sprache wie die der Erbinformatieme ,innere Sprache® zur
Weitergabe und Verarbeitung der von den Sinnesergaraufgenommenen

Umwelteindricke. Das Netzwerk der Nervenzellen kamiziert Uber elektrische

Erregungsmuster, und das Gedachtnis sorgt fur aelektive Bewertung der

einflielBenden Informationen. Die daraus resultidesiGedachtnisstruktur, die durch
neue Informationen standig modifiziert wird, bedirden Aufbau des subjektiven
Erfahrungsschatzes der Welt I (vgl. Abb. 4: Scherdar verschiedenen

Kommunikationsmoglichkeiten zum und vom Gehirn sownerhalb des Gehirns). Die
Abbildung zeigt die komplexen Wechselwirkungen nmadb der Welt 1l und ihre

Beziehungen zu Welt 1 und 111

In der Welt 1l 1asst sich die geistig-kulturelles@ution verorten. Der Mensch hat nach
logischen Prinzipien eine Sprache entwickelt, reiteth Hilfe er sich austauschen kann.
Die durch die Sinnesorgane ubermittelten, begrenzebjektiven Erfahrungen und
Gedanken konnen mit Hilfe der Sprache weitergegelmmsgetauscht und neu
kombiniert werden. Aus der sprachlichen Kommunitkati geht eine

Horizonterweiterung des Menschen hervor.
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Abb.4: Schema der verschiedenen Kommunikationsmidighiten zum und vom
Gehirn sowie innerhalb des QehiDie wichtigsten Kommunikationslinien
fUhren von den peripheren Reagpt zu den sensorischen Rinden und weiter
zu den Grof3hirnhemispharen. &negchnet ist auch der Output, der die Grol3-
hirnhemisphéaren tber die Rindeinden Muskeln verbindet. Das ,Corpus
Callosum* verbindet rechte uimké Hirnhalfte. AuRerdem werden im Schema

Die Wechselwirkungen zwischen ti¢elten bertcksichtigt (nach Eccles, in
Eigen/Winkler 1990).



»Aufgrund seiner sehr intensiven und multiplen iggigen“ Wechselwirkungen hat jeder
Mensch teil am gesamten Erfahrungsschatz der lelikar Entwicklung. Dieses Erbe kann er —
parallel zu, jedoch vdllig unabhéngig von der gmwoden Informationsvermittiung — von
Generation zu Generation weiterreichen und daldeidgg vervollkommnen. Allerdings fehlt
diesem in der Welt Il ablaufenden Prozel3 der mfationsspeicherung und Zugewinnung die
einheitliche, inharente Bewertung, die fir die deschen Lernprozesse so charakteristisch ist.”
(Eigen/Winkler 1990, S.288/289).

In diesem Zusammenhang mdchte ich auf die aktiglthingsdiskussion verweisen,
die mit dem Drangen auf ein Eintreten in einen $ngerfalligen Leitzieldiskurs fur
Erziehung und Bildung im Elementarbereich genausdid€roblematik anspricht.
Erziehung als legitimes kulturelles Anliegen beddefr Verstandigung. Gesellschatft,
Politik und Wissenschaft missen in einen Diskunéreien, auf die Aneignung welcher
Kulturbestande Erziehung als konkrete TatigkeiHweiten sollte, was ist wichtig und
unverzichtbar, was sollte eher nachrangig behamngsitlen (vgl. Laewen 2002, S.72).
Es muss eine Bewertung vorgenommen werden, so age Gehirn des einzelnen
Subjekts durch hirnphysiologische Prozesse didiefdgnden Informationen selektiert

und speichert.

4.4. Die Drei-Welten-Theorie und das naturspielpada gogische Curriculum

Die Dimensionen des naturspielpadagogischen Ciluntsi sind eng miteinander
verknUpft und vor dem Hintergrund konstruktivishiec und spieltheoretischer Ansatze
entwickelt worden. Lernprozesse werden unter dekugdindlicher Eigentatigkeit

betrachtet, diese Selbstbildungsprozesse der Kindwt ihre Forderung durch

Erwachsene stehen im Mittelpunkt dieser Arbeit.

Im Kapitel 4.1 wurden Konsequenzen dargestellt, des einer solchen

.Bildungsbegriffsreform* fur die Erwachsenenebenentseehen. Aus- und

Weiterbildungsaspekte sind zentrale Punkte, untdibstbildungsprozesse der Kinder
entsprechend férdern zu kdénnen. Erziehung und Bgdm konstruktivistischen Sinn

bedeutet Beziehungsarbeit auf verschiedenen Eb@gknKapitel 4.). Das darf nicht

aus den Augen verloren werden.

In diesem Abschnitt wird vor dem Hintergrund dereBPWelten-Theorie von Karl

Popper, unter Einbeziehung der lern- und spielétesmhen Grundlagen der

Naturspielpadagogik (vgl. Kapitel 2.4. und 3.2.¢rdeutlicht, wie durch den Aufbau
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des naturspielpadagogischen Curriculums nachhaltegaprozesse gefordert werden
kbnnen.

Popper stellt in seiner Weltentheorie den MenscHas,Subjektive, in den Mittelpunkt
seiner Ausfuihrungen. Durch diese Gemeinsamkeitezulern- und spieltheoretischen
Grundlagen der Naturspielpadagogik bietet Poppbeniie eine hervorragende Basis,
um die Vielschichtigkeit und Komplexitat eines Riltysansatzes zu verdeutlichen, der
auf Eigenaktivitdat des Kindes begrindet ist. Auk dbschwierigkeiten subjektive
Prozesse, innere Welten von Menschen, zu objektvjevurde bereits hingewiesen. In
diesen Schwierigkeiten liegt letztendlich die Vexmidssigung der subjektiven Welt des
Menschen begrindet, obwohl so eklatant wichtigegBiwie Wahrnehmung, Denken
und Emotionen dort anzusiedeln sind. Im Laufe deetischaftlichen Entwicklung gibt
es jedoch immer wieder Versuche, das Subjekt meden Mittelpunkt zu stellen und
diesen inneren Prozessen mehr Beachtung zu schebieederzeitige Bildungsdebatte
vor dem Hintergrund des Konstruktivismus ist auichselcher Versuch.

Eine weitere Parallele ergibt sich zu Schafers |@B@erie. Schéafer beriicksichtigt, die
durch das Realitatsprinzip zurickgedrangten inn&vetien der Kinder, die im Spiel
Uber Fantasiekrafte in Kontakt zur duReren WeletreEr definiert das Spiel nicht Gber
seine Funktionen, die es unbestritten auch hatlesoniber seine Bedeutung fur das
Subjekt. Auch bei Schéfers integrativer Spielthearimmt das Kind, das Selbst, eine
zentrale Stellung ein.

Popper hat beim Entwurf seiner Theorie sicherliegthinunbedingt an nachhaltige
Bildungsprozesse im Elementarbereich und in den@chule gedacht. Bleibt also die
Frage, ob ein Heranziehen der Theorie Uberhauptvsihist. Nach Eccles (in
Eigen/Winkler 1990, S.285), der sich ausfuhrlich Poppers Theorie beschaftigt hat,
bezieht die Darstellung der drei Welten (vgl. Abbdles Existierende und alle
Erfahrungen mit ein. Die grol3e Herausforderungiae solche Theorie ist es also, dass
alles an ihrer schematischen Aufteilung Uberprifrden kann. Die Padagogin
Zitzlsperger (1989) begrindet ihre Entscheidung, drei-Welten-Theorie fur ihren
Entwurf des ganzheitlichen Lernens heranzuzieherfolgt:

.Hier mochte ich die ,Drei-Welten-Theorie* von KdPlopper vorstellen, weil ich diese Theorie
fur besonders geeignet halte, den Menschen galiaheind in seiner engen Verflechtung mit
Dingwelt und Kulturwelt zu sehen. Ich wéahle die gbWelten-Theorie* als Ausgangspunkt
einer humanen Erziehungs- und Bildungsidee, wal ®im ersten die Darstellung einer
WelterschlieBung méglich macht und zum zweiteneiiie Didaktik im Sinne kindorientierten

Unterrichts besonders geeignet erscheint, (.Zjtzléperger 1989, S.25).
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In den Kapiteln 4.4.1. - 4.4.4. werden Naturphanoeenaturspielpadagogische
Dimensionen, das Lernen und das Spiel vor dem Hjniad der Drei-Welten-Theorie
analysiert. Zum besseren Verstandnis werden Zustdadgenstande und Prozesse des
naturspielpadagogischen Curriculums zunachst demekien Welten von Popper
zugeordnet und durch Beispiele verdeutlicht. Ans@dnd werden die
Wechselwirkungen und deren Unterstitzung durchrgpiipddagogische Methoden

erortert.

4.4.1. Welt | — materielle Welt

Die Kinder begegnen der Natur. In der Natur simdvgin zahlreichen Dingen umgeben,
die Popper zur Welt | zahlt (vgl. Abb.3). Diese §enkdnnen sich auch verandern,
biologische Prozesse sind Teil der Welt I. PflanZzBiere und der Mensch wachsen,
werden alter und verandern sich im Jahreslauf. sAl¥ganische, d.h. alle Materie,
deren Grundgerist aus einer Kohlenstoffverbinduegtdint (z.B. Erde, Pflanzen,
Menschen), alles Anorganische (z.B. Luft und W3ssewie physikalische Objekte
und Zustdnde (Sonneneinstrahlung, Aggregatzustafidesich wandeln kénnen von
fest zu flUssig bis hin zu gasférmig), das allelségezur materiellen Welt I.

Auch die materiellen Artefakte, Substrate mensblelicKreativitdt, begegnen den
Kindern im naturspielpddagogischen Alltag, hierzuahlen: Spiel- und
Arbeitsmaterialien wie Hefte, Zeichenutensilien, pkn, Seil, Bestimmungsbtcher
u.v.m. Es sind bei diesen Artefakten nicht die tigg® Schaffensprozesse und Inhalte
gemeint, denn die sind Bestandteile der Welt Il.

Das menschliche Gehirn und die menschlichen Sidnder ebenfalls zur materiellen
Welt |, aufgrund einiger Besonderheiten und ihred®&uitung fur menschliches Lernen
wird naher auf sie eingegangen. Die bewusste Whhrorg steht am Anfang aller
Lernprozesse. Sinnesrezeptoren nehmen durch phgsit@ und elektrochemische
Prozesse eintreffende Reize aus der Umwelt aulseDamkommenden Reize werden
durch elektrochemische Prozesse von den Nerverngeleitet. Es wird deutlich, dass
auch die Prozesse der Sinneswahrnehmung zur Vgehdren. Die Sinne liefern dem
Gehirn das Rohmaterial, sie sind die Verbindung@ekirns zur Aul3enwelt, denn das
Gehirn ist ein abgeschlossenes, sich selbst oigeamsles System (vgl. hier die
Ausfuhrungen zum Konstruktivismus und zu Vesterstawerk des Lernens im Kapitel

2.4.). Die Prozesse der Informationsaufnahme, enleitung, -verarbeitung und —
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speicherung sind Prozesse der Welt I. Die Aktivigrader Wahrnehmungskanale und
die weiteren ablaufenden Prozesse der Welt | tragenEntwicklung subjektiven
Wissens bei. Unsere Sinnesorgane nehmen lediglipnlse aus der Au3enwelt auf, die
das Gehirn interpretieren und zu einem Abbild deeltyveiner Wahrnehmung |II.
Ordnung zusammensetzen muss. Was ein Organismusimaft und was nicht, was
behalten wird und was vergessen, das alles sind rwhmungs- und
Gedachtnisvorgange, die von Subjekt zu Subjekt getschieden sind und damit zur

Welt Il gehoren.

4.4.2. Welt Il — subjektive Welt

Im Kapitel 2.4. wurde auf der Grundlage von Ergeben aus der Hirnforschung bereits
ausfuhrlich erlautert, warum jedes Subjekt unteestiith wahrnimmt und somit auch
die Gedachtnisleistungen individuell verschieder si

Das individuelle Grundmuster, der Lerntyp, wird eebden Erbanlagen zu einem
gro3en Anteil von Umwelteindriicken geformt. Die Ueit@indricke der ersten
Lebensmonate wirken pragend (vgl. Vester 2001, S.3f). Durch
Sinneswahrnehmungen entstehen neuronale Verknigriuing Gehirn des Sauglings,
es wird der Grundstock flir Lernprozesse gelegt.&hig von diesem Grundmuster,
das also von Mensch zu Mensch verschieden ist, auch die Eingangskanale
individuell unterschiedlich verknupft, mit Eingakg®alen sind die Sinne und die
zugehorigen Empfindungen und Kérperfunktionen gemmeiWeitere Faktoren und
Wechselwirkungen, die Gedéachtnisprozesse beeieflukesmmen hinzu: Umgebung,
Gefiihle, Gewohnheiten, individuelle Assoziationén €vgl. ,Netzwerk des Lernens*
im Anhang). Diese Faktoren und Wechselwirkungem $ewusstseinszustande der
Welt 11, sie kdnnen bewusst und unbewusst seinii@sérfahrungen, Denkprozesse,
Erinnerungen oder Verdrdngungen (vgl. Zitzlsperge989, S.29). All diese
Wechselwirkungen fihren zu den subjektiv unterstifdeen Lerntypen.

Die Prozesse im Gehirn laufen auf drei unterschakedh Stufen ab, dem Ultrakurzzeit-
dem Kurzzeit- und dem Langzeitgedachtnis, die @&tufkdbnnen auch als
Wahrnehmungsfilter bezeichnet werden. Sie hangtscleieden von dem individuellen
Grundmuster ab, da es bestimmt, was in welchemdsittd wahrgenommen wird.
Informationen, die Uber viele Eingangskanédle wahogemen werden und auf die

Resonanz bereits gespeicherter Information trefk@mnen bis zur Speicherung im
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Langzeitgedachtnis vordringen. Ist dies nicht dell, verblasst die Information (vgl.
Kapitel 2.4.). Lernprozesse, d.h. Prozesse deglktiNgn Wissensaufbaus, sind zentrale
Bestandteile der Welt .

»(...) Eccles weist noch einmal darauf hin, dalRdan bekannten duf3eren Sinnen auch die
inneren Sinne wie Gedanken, Gefiihle, Erinnerundgeayume, Vorstellungen und Absichten
gehoren. Uber diese Sinne kdnnen wir AuRen- unériwelt erschlieBen. Viele didaktische
Maflnahmen setzen in Welt Il an, sofern man DidaiktilPoppers ,Drei-Welten-Theorie* als
Rahmen sehen mochte. Innere und auRRere Sinne w@eldiccles) erganzt durch das ,Selbst”
(die Seele, das Ich), das Wahrnehmung selektierkniipft, interpretiert (...) Diese individuelle
Leistung jedes einzelnen ,Selbst* macht wohl auch Wissen subjektiv (...).“ (vgl. Eccles
1982, S.433, zit. in Zitzlsperger 1989, S.30).

Naturspielpadagogische Methoden der DimensioneabBid und Spiel gehoéren als
verknupfende Elemente keiner der beiden Weltersianverbinden die subjektive Welt
des Kindes, Poppers Welt I, mit der auleren Umvesdt Welt | (vgl. Kapitel 4.4.4.
~Wechselwirkungen und naturspielpadagogische Methjd Die Methoden
berlicksichtigen, dass Gedachtnisprozesse Zeitrebde, Assoziationsmoglichkeiten
und Zusatzwahrnehmungen brauchen, damit MaterielesWelt | und objektives

Wissen der Welt 11l zu subjektiven Wissen einesvrtihums werden kann.

4.4.3. Welt lll — geistig-kulturelle Welt

Die Aktivierung der Wahrnehmungskanale (Welt I)gtraur Entwicklung subjektiven
Wissens bei (Welt 1l) und kann zu Kultur, Theori@prache o.a. der Welt Il fihren.
Die geistig-kulturelle Welt wird durch Ideen und hépferisches Tun, durch
Denkprozesse und bewusstes Handeln geformt.

Die in den Naturbegegnungen wahrgenommenen Eindréclob nun spontan oder
durch spielerisch-theatrale Initiierung entstanddtiommen in Welt [l zum Ausdruck.
In der Naturspielpadagogik ist es die Dimension néiaerk®, die der Welt Il von
Popper zuzuordnen ist. Die Erlebnisse und Erfalennder Kinder kommen durch
handwerkliches Tun zum Ausdruck. Das Tétigsein ggarcht alle Sinne und schafft
so weitere Verknupfungen mit bereits vorhandenexa@etnisinhalten. Subjektives
Wissen findet Anknipfungspunkte in der geistig-tdtlen Welt, Zusammenhange
werden hergestellt und eigenes Kulturgut geschaffiggse schopferischen, kreativen
Prozesse starken zudem das Selbstbewusstsein.sieant@er inneren Welt eines
Subjektes kdnnen zum Ausdruck kommen, Grundbediggniverden gestillt (Anfassen,
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Bewegen, Reden ...) und die Neugier bleibt beimnéererhalten (vgl. Kapitel 2.4.
Vesters ,13 Regeln aus der Lernbiologie*).

~Jedes Kind wird in seinem geplanten Tun mit seif@ndukten mehr oder weniger zum
~Kulturtrager®, der nicht nur lernt, sondern beseitiel seinerseits zum kreativen Gestalten
beizutragen hat. Wer den Kindern zum schdpferiscAdoeiten Zeit 1aRt und ihnen die

Mdglichkeit gibt, ganzheitlich und mit allen Sinnans Werk zu gehen, wird erstaunt sein von
der Fulle und Originalitat kindlicher Gedanken uraddukte.” (Zitzlsperger 1989, S.31).

In diesem Zusammenhang mdochte ich auf die kindticéerke aus Reggio Emilia
verweisen, die in Ausstellungen bereits weltweit Géfentlichkeit vorgestellt wurden
und Berihmtheit erlangt haben. Hermann (1987)habken die Werke in dem Bildband

,Das Auge schlaft, bis es der Geist mit einer Fragekt* zusammengestellt.

4.4.4. Wechselwirkungen und naturspielpadagogische Metihode

Die subjektive Welt 1l spielt als Mittler zwischeten objektivierbaren Welten | und Ili
eine wichtige Rolle. Abstrakte und autonome WeltAlhteile (Sprache, Theorie,
Denkinhalte, Kunst, Ideen) konnen keinen direktariléss auf Welt | nehmen, sondern
laufen nach den bisherigen Erkenntnissen immer digesubjektive Welt I, Gber die
individuell unterschiedlichen Wahrnehmungsprozessd Bewusstseinszustande und
deren Wechselwirkungen.

Ein Beispiel verdeutlicht die engen Wechselwirkumgeiischen den drei Welten:

Eine Naturbegegnung mit einem Phé&nomen der WettH, die Entdeckung eines
umgesturzten Baumes, erzeugt subjektive Erlebnssegeit das Phanomen bewusst
wahrgenommen wird. Solche subjektiven Erlebnissankd Begeisterung, Freude,
Neugier, Angst oder auch anderes hervorrufen. Roltgr bewussten Wahrnehmung
weiterer Kontakt mit dem Baum und bspw. spielegséktionen, dann kénnen die
subjektiven Wahrnehmungen der Kinder eine innerdeBaing erlangen, indem an
bereits vorhandene Assoziationen angeknupft wils Bhanomen wird tber mehrere
Eingangskanale - die Sinne und die zugehérigen Eahpigen und Kdrperfunktionen
- an das Gehirn weitergeleitet, und erfahrt soentiigh leichter eine Resonanz von
bereits vorhandenen Gedachtnisinhalten. SchafeB89)1nterstreicht mit seiner
integrativen Spieltheorie die zentrale Bedeutung &piels und der Fantasie, die
Kindern ermdglichen die aufRere Welt mit der inneWelt zu verknlpfen, diesen
hochkomplexen Verbindungsbereich bezeichnet edets, intermedidren Bereich” des

Spiels (vgl. Kapitel 3.2.). Die naturspielpddagobes Dimension Spiel kann keiner
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Welt von Popper zugeordnet werden, sie steht atdevin zwischen den Welten und
erleichtert dem Kind objektives Wissen der Weltuiid Materielles aus der Welt | zu
assimilieren, wie Piaget sagen wuirde, ,die Aufnaltilee Fremden in das Selbst” (vgl.
Kapitel 3.1.1., zit. in Flitner 1996, S.59) wirdrdh das Spiel ermdglicht.

Zu diesem Zwischenbereich gehoért auch die Erleimedsion der
Naturspielpadagogik (vgl. Kapitel 4.2.2.). Durchesgrisch-theatral initiierte Erlebnisse
oder das Aufgreifen von spontanen Erlebnissen deddf werden Naturph&nomene
bewusst gemacht, und so der Aufbau einer Bezielzawigchen der kindlichen Welt
und der naturlichen Umwelt geférdert.

Das naturspielpadagogische Curriculum bietet einléestellung fur die praktische
Arbeit. Neben der Anwendung des curricularen Kotzepnissen in der
Umweltbildungsarbeit padagogisches Fachwissen undah&ingen vor dem
Hintergrund der lern- und spieltheoretischen Gragdh Berucksichtigung finden (vgl.
Kapitel 4.1.). Nur so kann die komplexe natursgidggogische Beziehungsarbeit die
unterschiedlichen Welten miteinander verknipfendass die Welten | und Il fir das
Kind eine Bedeutung erlangen.

Zuruck zu unserem Beispiel mit dem umgestirztennBabDie bewussten Erlebnisse,
der Kontakt mit dem Baum und spielerische Intecalén zwischen der Natur und dem
Kind konnen Ausloser daflr sein, die gesammelterritcke zum Ausdruck bringen
zu wollen (vgl. Welt 1ll). Das angeeignete subjektiWissen Uber den Baumstamm
kann so in geistig-kulturellen Werten ausgedrick&tden, z.B. das Nutzen des Baumes
als Klettergerust, die Verwendung des Holzes zusthlern oder Feuer machen. Alle
Erzeugnisse menschlichen Denkens sind in Welt inkwordnen (vgl. Zitzlsperger
1989, S.27 ff).

Naturspielpadagogik, Schule oder Lernprozesse ilgeAieinen haben mit zahlreichen
Artefakten, Zustdnden und Gegenstanden der Walttum, die durch ihren geistigen
Gehalt, im Sinne eines objektiven Wissens auch it 11l gehoren. Das fur
Erziehung und Bildung notwendige Material der Welhd das Geistesgut der Welt 11l
sollten nach den lern- und spieltheoretischen Qagmh konstruktivistischer
Bildungsansatze gestaltet werden.

Selbstbildungsprozesse, die auf einer subjektiveahmé&hmung beruhen sowie
Bewusstseinszustédnde eines jeden Individuums mugsenFoérderung optimaler
kindlicher Entwicklung beriicksichtigt werden um deentralen Rolle des Kindes

Rechnung zu tragen.
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4.5. Praxisbeispiele

4.5.1. Praxisbeispiel fur den Elementarbereich
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4.5.2. Praxisbeispiel fur die Grundschule
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5. Ausblick

Das Modellvorhaben ,Naturspielpddagogik® ist im Asg 1999 in die
Realisationsphase eingetreten und wurde von 1992-26m Land Schleswig-Holstein,
inklusive der Erstellung einer Ergebnisevaluatiinanziell gefordert. Seit 2001 hat
Naturspielpadagogik den Projektstatus verlorenwimd am Institut fir Weiterbildung
der Fachhochschule Kiel als berufsbegleitendes &udtudium angeboten. Das
Angebot Uber das Institut fir Weiterbildung wirdlgeh nicht mehr finanziell geférdert
und muss sich selbst finanzieren.

Es ware wiunschenswert, dass die oOffentliche HamsdUWiasetzen von Bildungszielen
fur nachhaltiges Lernen auch durch finanzielle &littur Aus- und Weiterbildung

unterstitzt um naturspielpddagogische Bildungsait&itutionell einzubinden.

Ich hoffe, dass Aus- und Weiterbildungsinstitutionedas Potential des
naturspielpddagogischen Bildungsansatzes erkendamit die Forderung einer
~Bildungsbegriffsreform“ nicht theoretisch bleildpndern auch in der padagogischen
Praxis Eingang finden kann. Dass dies mdglichzsigen die zahlreich entwickelten
Projekte, die innerhalb der kurzen Durchfihrungsgeis Modellvorhabens und im
Rahmen der Weiterbildung entstanden sind und in denterschiedlichsten
Einrichtungen bereits durchgefiihrt werden. Die hmmende oOffentliche Erziehung
erfordert, dass in einen Leitzieldiskurs, vor allaocth im Elementarbereich eingetreten
wird. Erziehung und Bildung unserer Kinder muss ctlurdie Ubernahme der
offentlichen Verantwortung erfolgen. Ein Kind verigt bis zu 5000 wache Stunden im
Kindergarten, die lebendige, unvergessliche Stuséensollten. In dieser Arbeit wurde
ein neues Verstandnis fur Erziehung und Bildungetsrs Kinder entwickelt. Das
naturspielpadagogische Curriculum bietet die Mdddest umweltpadagogische Lern-
und Lehrinhalte bei der Umsetzung der gefordertBidiingsbegriffsreform” mit

einzubeziehen.
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