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Einleitung

Um ,,Waldleben* und ,,Wald-erleben* ging es bei einem Projektwochenangebot an einer
Hamburger Forderschule im Sommer 2010. Dieses bildet die Grundlage der vorliegen-
den Arbeit, bei der ich der Frage nachgehen werde, welche Bedeutung Waldaufenthalte
in einem péadagogischen Rahmen fiir Kinder haben konnen, die von Lernbeeintréachti-
gungen betroffen sind. Im Zentrum der Betrachtungen stehen dabei Kinder im Grund-

schulalter.

Seit mehreren Jahren stellt die pAddagogische Arbeit mit sozial benachteiligten Kindern
und Jugendlichen meine studienbegleitende Praxis dar. Durch theoretische und prakti-
sche Beschiftigung mit verschiedenen Natursportarten im Rahmen meines Nebenfachs,
den Bewegungswissenschaften, sammelte ich erste Erfahrungen mit pidagogischen An-
satzen, die die Natur als Lernort nutzen. Diese Erfahrungen konnte ich durch eine halb-
jahrige Zusatzausbildung im Bereich der Erlebnispddagogik erweitern. Dabei lernte ich
die Abschlussklasse einer Hamburger Forderschule kennen, wodurch mein Interesse am
Thema der hier vorliegenden Arbeit geweckt wurde. Auf der einen Seite schienen diese
Kinder die Naturaufenthalte besonders zu genielen, auf der anderen Seite liberraschten
sie mich mit Fragen wie: ,,Was passiert eigentlich mit den Bléttern im Wald? Kommt je-
mand und rdumt die weg?*‘. Zusammen mit einer Kommilitonin bot ich daraufhin den
freiwilligen Neigungskurs ,,Abenteuer Wald“ an der genannten Schule an, in dessen
Rahmen wir mit interessierten Kindern einen Nachmittag in der Woche im nahegelege-
nen Wald verbrachten. Aullerdem fiihrte ich mit einer der Klassen ,,Jahreszeiten-Wald-

13|

ausfliige”’ durch. Nach und nach stellte sich heraus, dass mehrere Schiilerlnnen der
Schule gar nicht wussten, was ein Wald ist und noch nie in einem Wald gewesen waren.
Gleichzeitig gewann ich zunehmend den Eindruck, dass der Wald mit seinen Qualititen
und Mdoglichkeiten fiir viele der Kinder aus unterschiedlichen Griinden einen besonde-
ren Wert hat. Viele der LehrerInnen? teilten diese Einschdtzung, was durch Gespriche

sowie durch die Unterstiitzung unserer Arbeit deutlich wurde. Ich entschloss mich, mei-

ne Magisterarbeit zu nutzen, um mich wissenschaftlich mit diesem Thema auseinander-

! Das Angebot ,,Abenteuer Wald“ und die ,,Jahreszeiten-Waldausfliige* werden im Anhang kurz be-

schrieben (vgl. Anhang Kap. 1.2; 1.3). Zusammen mit dem Projektwochenangebot ,,Wald(er)leben‘
werden sie in dieser Arbeit als ,,die Waldangebote (der Schule) bezeichnet.

Durch die Verwendung des groen ,,I bei der Bezeichnung von Personengruppen soll gekennzeichnet
werden, dass sie weibliche, médnnliche und Personen anderen Geschlechts umfassen (kénnen).
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zusetzen. Im Rahmen des Projektwochenkurses ,,Wald(er)leben®, den wir an der besag-
ten Schule anboten, fiihrte ich qualitative Interviews mit den teilnehmenden SchiilerIn-
nen durch, um Einblicke in ihre Denk- und Erlebensweise zu erhalten und anderen zu-
ginglich zu machen, sowie um ihre Perspektive bei der Auseinandersetzung mit der

Fragestellung dieser Arbeit beriicksichtigen zu konnen.

Laut Hoffmann (2000) werden Wilder und andere Naturrdume in den letzten 30 Jahren
in Deutschland zunehmend fiir die padagogische Arbeit genutzt. Ihnen werden vielfalti-
ge positive Einfliisse auf die Entwicklung von Kindern zugesprochen (vgl. Gebhard
2009; Kiener 2004). Aufgrund ihrer Qualititen und der Moglichkeiten, die sie bieten,
gelten sie auBerdem als ein gutes Setting fiir die Forderung verschiedenster Kompeten-
zen (vgl. Heckmair & Michl 2008; Berthold & Ziegenspeck 2002). Das Sammeln von
Naturerfahrungen wird dariiber hinaus als wichtige Basis flir die Umweltbildung ange-
sehen (vgl. Gebauer 2005, 2007; Wolf 2005). Trotz unterschiedlicher Schwerpunktset-
zung ist eine Tendenz hin zu einer ganzheitlichen Nutzung von Naturaufenthalten zu er-
kennen, bei der es sowohl um die Férderung personlicher und sozialer Kompetenzen,
als auch um okologische Aspekte und die Beziehung zur Natur geht (vgl. Weidemann
2006; Krejcarek 2005). Das kann auf eine Orientierung an dem Konzept der ,,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung® zuriickgefiihrt werden, die 1992 mit der Agenda 21 poli-
tisch verankert wurde und seit 2005 durch eine UN-Dekade gestirkt werden soll (vgl.
ebd.; sowie: UNCED 1992). Wiilder bieten sich aufgrund meist vielfaltiger Handlungs-
moglichkeiten, einem niedrigschwelligen Zugang und angesichts des relativ groBen
Waldbestandes in Deutschland (vgl. Dreyer & Dreyer 2009) fiir eine pddagogische Nut-
zung an. Die Wirkung von Natur bzw. von Aufenthalten in Naturrdumen wird zuneh-
mend auch von wissenschaftlicher Seite thematisiert und untersucht (vgl. Gebhard
2009). Bisher liegen allerdings insgesamt relativ wenig empirische Befunde vor, von
denen nur einzelne Bereiche dieses komplexen Feldes abgedeckt werden: Aus den USA
gibt es mehrere Arbeiten iiber Einfliisse von Natur auf die Psyche des Menschen (vgl.
Kaplan & Kaplan 1989, 2002; Kaplan 1995; Berman et al. 2008; Taylor, Kuo & Sulli-
van 2002). Der Frage nach der Bedeutung von Naturerfahrungen fiir die Umweltbildung
wurde auch in Deutschland durch empirische Untersuchungen nachgegangen (vgl. Ge-
bauer 1994, 2005, 2007; Bégeholz 1999; Lude 2005). Uber die Wirkung von Waldauf-

enthalten im Rahmen von Waldkindergirten liegen unter anderem Studien aus Deutsch-



land, Norwegen, Schweden und der Schweiz vor (vgl. Hiafner 2003; Fjortoft & Sageie
2000; Grahn et al. 1997°; Kiener 2004).

Pédagogische Angebote, die Aufenthalte in der Natur ermoglichen und unterstiitzen,
werden insbesondere aufgrund verschiedener Phanomene wie Bewegungsmangel, Ver-
hduslichung und fehlende Naturerfahrungen, die bei Kindern heute festgestellt werden,
als wichtig erachtet (vgl. Hafner 2003; Gebauer 2007). Lebensbedingungen und Forder-
bedarf von Kindern sind allerdings so unterschiedlich, dass eine differenziertere Be-
trachtung sinnvoll ist. Die Berticksichtigung der verschiedenen Lebenswelten wird auch
in der Umweltbildung als grundlegend fiir die piddagogische Arbeit angesehen, unter an-
derem weil sie das Naturerleben und Naturverstdndnis von Kindern stark beeinflussen
(vgl. Hoffmann 2000; Gebauer 2007). Fiir eine differenziertere Auseinandersetzung mit
unterschiedlichen Lebensbedingungen hilft die Konstruktion von Untergruppen, die die
groBe Gruppe ,,Kinder* anhand ausgewdhlter, als relevant erachteter Aspekte unterteilt.
Eine solche Konstruktion erfolgt allerdings immer aufgrund von Zuschreibungen, zieht
kiinstliche Grenzen und arbeitet mit Verallgemeinerungen. Dennoch kann bei entspre-
chender Reflexion auf diese Weise ein besseres Verstindnis fiir einzelne Kinder erreicht
und in die pddagogische Arbeit eingebracht werden. Vor diesem Hintergrund geht es in
der vorliegenden Arbeit um Kinder, bei denen ein ,,besonderer Forderbedarf im Bereich
Lernen* diagnostiziert wurde und die hier aus pragmatischen Griinden — einer gingiger
Bezeichnung entsprechend (vgl. Siepmann 2007) — ,,Kinder mit Lernbeeintrichtigun-
gen* genannt werden. Die meisten dieser Kinder besuchen nach wie vor besondere
Schulen (vgl. KMK 2010 a + b), die in Hamburg ,,Forderschulen genannt werden®. Die
Bundeslidnder haben sich 2008 mit der Unterzeichnung der UN-Konvention iiber die
Rechte von behinderten Menschen allerdings verpflichtet, ein inklusives Schulsystem
aufzubauen, in dem alle Kinder gemeinsam beschult werden (vgl. Bundesgesetzblatt
2008). Aufgrund verschiedener Formen von Benachteiligungen und erschwerten Le-
bensbedingungen, die im Kontext von Lernbeeintrachtigungen hiufig eine Rolle spielen
(vgl. Benkmann 2007; Miiller 2005; Siepmann 2007), besteht meines Erachtens eine be-
sondere piddagogische Verantwortung fiir die davon betroffenen Kinder. Dennoch wer-
den sie in wissenschaftlichen Untersuchungen auBlerhalb der Sonderpidagogik hédufig
nicht beriicksichtigt. Das gilt auch fiir Disziplinen und Studien, die im Kontext von

Waldaufenthalten eine Rolle spielen (vgl. Bramer 2006; Hoffmann 2000). Angesichts

Leider liegt die Studie von Grahn et al. (1997) nur auf schwedisch vor, so dass sie in dieser Arbeit
nach Kiener (2004) zitiert werden muss.

Sonderschulen mit dem Forderbereich Lernen haben in den verschiedenen Bundesldander unterschied-
liche Namen (vgl. KMK 1999; Priebe 2006).



der bislang fehlenden Forschung zu der Thematik, ist es das Ziel dieser Arbeit, einen
moglichst breiten Uberblick iiber Aspekte und Zusammenhiinge zu geben, die in Bezug
auf (padagogische) Waldaufenthalte fiir Kinder mit Lernbeeintrichtigungen relevant
sein konnen. Dafiir werden zunichst Theorien und Befunde aus unterschiedlichen Diszi-
plinen zusammengetragen, darauthin die empirische Studie und ihre Ergebnisse vorge-
stellt und diese zuletzt mit Hilfe des zuvor erarbeiteten theoretischen Rahmens reflek-

tiert.

Im ersten Kapitel dieser Arbeit geht es um das Thema ,,Kinder mit Lernbeeintrachtigun-
gen®. Dabei wird vor allem auf Beitrdge aus der Sonderpddagogik, aber auch aus der
Kindheitsforschung und den Neurowissenschaften Bezug genommen. Nach einer kriti-
schen Auseinandersetzung mit der Konstruktion der Gruppe ,,Kinder mit Lernbeein-
trachtigungen®, werden Phinomene vorgestellt, die heute fiir Kindheit im Allgemeinen
als bedeutsam angesehen werden. Darauf folgen verschiedene Definitions- und Erkla-
rungsansitze zu ,Lernbeeintrichtigungen* sowie die Darstellung von Faktoren, die
Lernprozesse beeintrachtigen konnen. Im Anschluss daran werden verschiedene Aspek-
te erortert, die moglicherweise im Leben von Kindern mit Lernbeeintrachtigungen eine
Rolle spielen und deren Beriicksichtigung im Kontext dieser Arbeit relevant ist. Eine
recht ausfiihrliche Darstellung soll es ermdglichen, besondere Forderbediirfnisse’ in ver-

schiedenen Bereichen herauszuarbeiten.

Nach einer Auseinandersetzung mit dem Begriff ,,Natur und einer Beschreibung des
»Naturraumes Wald“ im zweiten Kapitel, werden im dritten Kapitel unterschiedliche
Fordermdglichkeiten fiir Kinder mit Lernbeeintrdchtigungen im Rahmen von Waldauf-
enthalten aufgezeigt. Die Forderbereiche ergeben sich vor allem aufgrund von Auswir-
kungen, die in der Forschung Wald- oder Naturaufenthalten zugeschrieben werden, in
einigen Fillen aber auch durch Ansitze aus der Sonderpiddagogik. Uber entsprechende
Befunde und Theorien wird jeweils ein kurzer Uberblick gegeben. Dariiber hinaus wird
auf die Qualititen des Waldes eingegangen, auf die die entsprechenden Einfliisse zu-
riickgefiihrt werden konnen, und auf zusétzliche Fordermdglichkeiten verwiesen, die in

einem piddagogischen Rahmen im Wald genutzt werden konnen. Die Informationen aus

In dieser Arbeit wird von einem ,,besonderen Forderbedarf ausgegangen, wenn bei Kindern aufgrund
ihrer Hintergriinde Schwierigkeiten in einem bestimmten Bereich festgestellt werden; demzufolge be-
steht beispielsweise bei Kindern mit wenig sozialen Beziehungen zu Gleichaltrigen und entsprechend
eingeschriankten Interaktionsmoglichkeiten ein besonderer Forderbedarf in diesem Bereich. Damit
wird in der Regel nicht auf einen diagnostizierten ,besonderen Forderbedarf* verwiesen, der den Kin-
dern aufgrund festgelegter Kriterien zugeschrieben wurde. Ist das doch der Fall, ist dies aus dem Kon-
text ersichtlich und die Bezeichnung ,,besonderer Forderbedarf wird in Anfithrungszeichen gesetzt.
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dem ersten Kapitel werden genutzt, um die Relevanz der Forderbereiche fiir Kinder mit

Lernbeeintrichtigungen zu reflektieren.

Im vierten Kapitel werden Moglichkeiten, die Waldaufenthalte im Sinne der Umweltbil -
dung bieten, thematisiert. Nach einer Einfilhrung in die Umweltbildung und ihre Ver-
bindung zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, erfolgt zunédchst eine Auseinander-
setzung mit den Begriffen ,,Naturerleben und ,,Naturerfahrungen*. Darauthin wird dar-
gestellt, welche Bedeutung ,,Naturerfahrungen® von Seiten der Umweltbildung zuge-
sprochen wird. AnschlieBend werden Moglichkeiten fiir biologisches und 6kologisches
Lernen thematisiert, die sich im Rahmen von Waldaufenthalten bieten. Das Kapitel
schlieBt mit Uberlegungen ab, wie Waldaufenthalte sinnvoll zu gestalten und zu ergén-
zen sind. Im fiinften Kapitel werden die theoretischen Ausfiithrungen zu der Fragestel-

lung dieser Arbeit zusammengefasst.

Das sechste Kapitel dient der Beschreibung des empirischen Forschungsprozesses. Die
Wahl der Methoden sowie das Vorgehen bei der Vorbereitung, Erhebung und Auswer-
tung der SchiilerInneninterviews werden erklart und begriindet. Die Ergebnisse der Da-
tenauswertung werden im siebten Kapitel vorgestellt. Zunichst geht es um die Bedeu-
tung, die die Waldaufenthalte aus der Perspektive der SchiilerInnen hatten. Dabei wer-
den die verschiedenen Aspekte und Titigkeiten aufgezeigt, die von den Kindern im
Wald und im Rahmen der Waldaufenthalte geschitzt wurden. Darauthin werden die so-
zialen Erfahrungen thematisiert, die fiir die InterviewpartnerInnen eine wichtige Rolle
spielten, und anschlieBend die Zusammenhinge erldutert, die in Bezug auf das ,,indivi-
duelle Erleben* der Kinder deutlich wurden. Es folgt ein Uberblick iiber ihr Wald- und
Naturverstidndnis. Im achten Kapitel werden die Daten aus pddagogischer Sicht reflek-
tiert, wobei Verbindungen zu bestehenden Theorien und Konsequenzen fiir die Praxis

gezogen werden. Den Abschluss der Arbeit bildet ein Fazit mit Ausblick.

1 ,,Kinder mit Lernbeeintrichtigungen*

In Deutschland ist der Forderbereich Lernen der grofte sonderpadagogische Forderbe-
reich (vgl. KMK 2010a + b). Im Jahr 2009 wurde bei knapp 3% aller SchiilerInnen der
Primarstufe und Sekundarstufe 1 von einem ,,sonderpddagogischen Forderbedarf* in
diesem Bereich ausgegangen (vgl. ebd.; sowie: KMK 2009). Trotz steigender Zahlen
von integrativ beschulten SchiilerInnen besuchten immer noch 79% dieser Kinder For-

derschulen (vgl. KMK 2010 a + b). Die Diagnose einer ,,Lernbeeintrachtigung* erfolgt



im Rahmen der Schule und ist eng mit dieser Institution verbunden (vgl. Theis-Scholz
2002). Kinder aufgrund einer solchen Diagnose auch unabhingig von Schule als eine
Gruppe zusammenzufassen, ist nicht unproblematisch. Es besteht die Gefahr, Vorurteile
und letztlich eine Verbesonderung der Kinder zu verstirken, die nach Siepman (2007)
die ,,umstrittenste, mit gesellschaftlichem Makel behaftete Teilgruppe der Behinderten
(ebd., 303) bilden. Dariiber hinaus liegen keine allgemein anerkannten Definitionen von
,Lernbeeintrachtigung vor (vgl. Vernooij 2002; Werning & Liitje-Klose 2006). Nach
Werning & Liitje-Klose (2006) bezeichnet der Begriff ,,weder eine exakt abgrenzbare
Gruppe von Kindern und Jugendlichen noch ein klar umrissenes Symptom oder Syn-
drom* (ebd., 17). Es handelt sich vielmehr um ein sehr komplexes Phinomen mit viel-
faltigen Auspragungen und Ursachen (vgl. Siepmann 2007; Werning & Liitje-Klose
2006). Dementsprechend heterogen ist die Gruppe von Kindern, die als ,,lernbeeintrich-
tigt* gelten. So unterschiedlich das Phdnomen ,,Lernbeeintrachtigung in Art und Aus-
mal} aber sein mag, muss dennoch davon ausgegangen werden, dass es das Leben und
Erleben von Kindern auch unabhingig von der Schule prigt. Das gleiche gilt fiir die
verschiedenen Formen von Benachteiligung und entwicklungsgefahrdenden Lebensbe-
dingungen, wie sie im Kontext von Lernbeeintrdchtigungen vermehrt festgestellt wer-
den (vgl. Siepmann 2007). Dementsprechend ist die Konstruktion der Gruppe ,,Kinder
mit Lernbeeintrichtigungen ebenso wie die Ubernahme der in diesem Kontext benut-
zen Begrifflichkeiten — trotz der damit verbundenen Problematik — fiir die Auseinander-
setzung mit Lebensbedingungen und Forderbedarf der betroffenen Kinder hilfreich und
daher sinnvoll. Allerdings handelt es sich bei der Thematisierung von ,,Lernbeeintrich-
tigungen® und ihren Hintergriinden meines Erachtens um eine Gradwanderung: Auf der
einen Seite besteht die Gefahr, Kinder zu viktimisieren, problematische Hintergriinde zu
verallgemeinern und eine sehr defizitorientierte Perspektive einzunehmen, die an gesell-
schaftlichen Normvorstellungen orientiert ist. Auf der anderen Seite ist es wichtig, den
gravierenden Schwierigkeiten und Belastungen, mit denen Kinder mit Lernbeeintrachti-
gungen vermehrt konfrontiert sind, gerecht zu werden. In der Forschung zu ,,Lernbeein-
trichtigungen® sind verallgemeinernde, defizitorientierte Aussagen sehr verbreitet; sie
werden im Folgenden beriicksichtigt, aber relativiert wiedergegeben und als bloBBe Mog-

lichkeiten verstanden.

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iiber das Thema ,,Kinder mit Lernbeeintriichtigun-
gen* gegeben. Es werden Definitions- und Erkldrungsansétze sowie mogliche Hemm-
nisse des Lernprozesses erldutert und schlieBlich verschiedene Faktoren dargestellt, die

— der Forschung zufolge — bei Kindern mit Lernbeeintrachtigungen vermehrt festgestellt
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werden und ihre Lebens- und Lernsituation erschweren. Bei keinem der im Folgenden
thematisierten Aspekte kann davon ausgegangen werden, dass er bei einem Kind mit
Lernbeeintrachtigung eine Rolle spielen muss, und es kann nicht auf einfache kausale
Zusammenhinge geschlossen werden. Ziel dieses Kapitels ist es, eine vielperspektivi-
sche Betrachtung zu ermdglichen, die Reflexionsmoglichkeiten dariiber schafft, was im
Leben der Kindern eine Rolle spielen kann. Dafiir sollen zunédchst einige Befunde aus

der Kindheitsforschung vorgestellt werden.

1.1 Kindheit heute

In der Kindheitsforschung werden Phianomene beschrieben, die ,,Kindheit* heute priagen
(vgl. Fuhs 2010). Eine grundlegende Feststellung ist allerdings die, dass auch bei Kin-
dern eine Pluralisierung der Lebensweisen deutlich wird und Verallgemeinerungen ent-
sprechend schwierig werden (vgl. ebd.). Von verschiedenen Autorlnnen wird darauf
hingewiesen, dass einige der als problematisch erachteten Phanomene bei Kindern mit
Lernbeeintrachtigungen besonders stark auftreten (vgl. von der Heyde 1997; Miiller
2005; Schirmer 2007). Das kann unter anderem darauf zuriickgefiihrt werden, dass sie
héufig aus sozial benachteiligten Familien kommen (vgl. Kap. 1.2.3) und die soziale
Herkunft ein entscheidender Faktor fiir bestehende Unterschiede zu sein scheint (vgl.
Andresen & Hurrelmann 2010). Von der sozialen Herkunft relativ unbeeinflusst schei-
nen die seit langem relevanten Phdnomene ,,Freunde treffen* und ,,drauflen spielen* zu
sein, die laut Fuhs (2010) fiir 90% der Kinder zwischen 6 und 13 Jahren immer noch zu
den wichtigsten Tétigkeiten zéhlen. Neue Formen von ,,Kinderkultur (ebd., 716) kon-
nen ihm zufolge mit den Stichworten ,,Freizeit- und Medienkindheit™ (ebd.) umschrie-

ben werden.

Freizeit

Die Freizeit wird fiir viele Kinder zunehmend zum Ort fiir informelle Bildung (vgl. An-
dresen & Hurrelmann 2010). Dabei spielen feste Termine eine gro3e Rolle, die hdufig
von Erwachsenen organisiert und angeleitet werden und unter anderem Sportvereine so-
wie Musikschulen umfassen (vgl. Fuhs 2010). Nach Leven & Schneekloth (2007) sind

“6 deutlich seltener in Vereine

allerdings sozial schwéchere Kinder und ,,MigrantInnen
und Gruppen eingebunden. Damit in Verbindung steht sicherlich, dass — Andresen &

Hurrelmann (2010) zufolge — sozial schwichere Kinder ,,eher nicht schwimmen, hédufi-

¢ Diese Bezeichnung ist von Leven & Schneekloth (2007) {ibernommen, bei denen sie allerdings nicht

weiter erldutert wird.
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ger lange fernsehen und weniger oft kulturellen oder musischen Aktivitdten nachgehen*
(ebd., 127). Es muss davon ausgegangen werden, dass durch eine stirker werdende Ver-
bindung von Freizeit mit informellem Lernen, auch soziale Ungleichheiten stirker wer-

den, die sich durch die Unterschiede der Freizeitgestaltung ergeben (vgl. ebd.).

Medien

Kinder nutzen laut Andresen & Hurrelmann (2010) im Durchschnitt mehrere Stunden
taglich die ,,neuen Medien* wie Fernsehen, Computer und Playstation. Auch in diesem
Bereich sind deutliche Unterschiede zwischen sozialen Schichten zu erkennen. Umfra-
gen zufolge messen Kinder sozial schwacher Familien dem Fernsehen durchschnittlich
eine groBere Bedeutung bei; sie hitten auerdem héufiger technische Gerite in ihren
Zimmern, die eine passive Form des Medienkonsums ermoglichen (vgl. Fuhs 2010; An-
dresen & Hurrelmann 2010). Nach Fuhs (2010) erstreckt sich der Einfluss von Medien
auf alle Bereiche des Lebens und beeinflusst Interessen, Tatigkeiten, soziale Beziehun-
gen und die Weltsicht von Kindern. Von verschiedenen Seiten wird darauf hingewiesen,
dass ein starker Medienkonsum die gesunde Entwicklung von Kindern gefdhrden kann’:
Nach Miiller (2005) kénnen die ,,virtuellen Welten* (ebd., 101) zu einer Destabilisie-
rung der Person und verdnderten Wahrnehmung beitragen, weil sie keinen materiellen
Bezug und kein ,,Begreifen* (ebd., 102) moglich machen, weder Widerstand noch Rei-
bungsmdglichkeiten bieten. Die ,,Bildkultur (ebd., 117) der Medien kann Miiller zufol-
ge die Interpretations- und Gestaltungsmoglichkeiten von Kindern verengen. Nach An-
dresen & Hurrelmann (2010) besteht die Gefahr einer unzureichenden Kompetenzent-
wicklung, Sinnes- und auch Leistungsorientierung, wenn Kinder durch Medienkonsum
von einer selbststindigen Auseinandersetzung mit der ,,realen dinglichen Welt* (ebd.,
134) abgehalten werden. Schirmer (2007) verweist darauf, dass als Folge eines starken
Medienkonsums insbesondere Grobmotorik und Koordination nicht ausreichend ge-
schult und wichtige Korpererfahrungen nicht gemacht werden. Bei einer Umfrage der
Bundeszentrale der Betriebskrankenkassen fiihrten tiber 80% der befragten Kinderérz-
tInnen Haltungsschédden, die sie bei jedem achten Kind diagnostizierten, unter anderem
auf zu viel Zeit vor dem Fernseher oder Computer zuriick (vgl. BKK 2000). Der Zusam-
menhang von Medienkonsum und Phinomenen wie Bewegungsmangel, Konsumorien-

tierung und Verhauslichung von Kindern ist offensichtlich.

”  Die im Kontext des Medienkonsums diskutierten positiven Aspekte (vgl. Fuhs 2010; Hifner 2003)
sind fiir die hier vorliegende Arbeit nicht relevant und werden aus diesem Grund an dieser Stellt ver-
nachlissigt.

11



,Konsumkultur®

Nach Fuhs (2010) ist Kinderkultur immer auch ,,Konsumkultur (ebd., 112), denn mit
dieser seien sie auf vielfiltige Weise verbunden. Miiller (2005) beschreibt Kindheit als
»derzeit wesentlich durch eine konsumierende Haltung gepréagt* (ebd., 113). Thm zufol-
ge sind Kinder heute mehr daran gewdhnt, zu verbrauchen und zu benutzen, zu konsu-
mieren und zu bedienen, als zu erfinden und zu gestalten. Dieser ,,Wandel kindlicher
Weltaneignung* (ebd., 116) steht fiir Miiller in einem Zusammenhang mit dem Mangel
an Interesse, Motivation, Konzentration und Bewegung, der bei Kindern festgestellt

werde (vgl. ebd.).

Bewegungsmangel

Obwohl Sport ein ,,wesentliches Element kinderkultureller Praxis* (Fuhs 2010, 721) sei,
kann Fuhs zufolge bei vielen Kindern ein Bewegungsmangel festgestellt werden. Dieser
wird nicht nur als die Hauptursache von zunehmenden Haltungsschéden angesehen und
mit einem gesundheitsgefihrdendem Ubergewicht vieler Kinder in Zusammenhang ge-
bracht, sondern dariiber hinaus auch mit reduzierten Schulleistungen sowie mit geisti-
gen, psychisch-emotionalen und sozialen Entwicklungserschwernissen (vgl. Andresen
& Hurrelmann 2010; Fuhs 2010; BKK 2000). Nach Leven & Schneekloth (2007) ist
Bewegungsmangel zwar ,.kein Massenphdnomen bei Kindern* (ebd., 169), allerdings
seien sowohl hinsichtlich der sozialen Schicht als auch bei einer Kombination aus Gen-
der-Aspekt und Migrationshintergrund Auffélligkeiten zu erkennen: In der ,,Unter-
schicht* gibe es auf der einen Seite mehr Kinder, die extrem viel Sport betreiben, auf
der anderen Seite aber wiirden iiberdurchschnittlich viele nur unregelméfig oder gar
nicht sportlich aktiv. Letzteres stellten sie ebenfalls fiir Madchen mit Migrationshinter-
grund fest. Aufgrund der groen Bedeutung von Bewegung (vgl. Kap. 3.1) bezeichnet
Fuhs den Bewegungsmangel vieler Kinder als besondere Herausforderung fiir Familien,

Schule und Gesellschalft.

Kinderriume

Trotz der Bedeutung, die Spielen im Freien fiir Kinder nach wie vor hat (s. oben), ver-
bringen sie mehr Zeit als frither im Haus (vgl. Goppel 2007; Hafner 2003). Diese Ent-
wicklung wird zum einen auf die gesteigerten Mdglichkeiten zuriickgefiihrt, die sich ih-
nen dort bieten, zum anderen darauf, dass es durch Bebauung und Stra3enverkehr in der
hduslichen Umgebung weniger attraktive Spiel- und Aufenthaltsorte fiir Kinder gibt
(vgl. ebd.). Nach Héfner (2003) trifft diese Tendenz nicht nur bei Kindern, die in Grof3-
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stddten aufwachsen, sondern auch bei Kindern aus Kleinstddten und Doérfern zu. Fuhs
(2010) zufolge wird der ,,Aktionsradius“ von Kindern zusitzlich durch ein ,,anderes Si-
cherheitsempfinden der Erwachsenen® (ebd., 717) eingeschrinkt. Gebhard (2009) kriti-
siert in Bezug auf GroBstdadte die ,,paradoxe Situation, dass Kinder sowohl zu schwach
als auch zu stark gereizt sind“ (ebd., 80). Einerseits fehle hédufig eine ,,reizvolle Spiel-
umwelt“ (ebd., 80), andererseits bestehe eine ,,Uberreizung® (ebd.) durch Lirm, Ver-
kehr und Medien, die zu nervosen Symptomen fiihren konne. Laut Miiller (2005) sind
insbesondere die Wohnumgebungen von sozial benachteiligten Kindern ,,zumeist recht
unattraktiv (ebd., 112), unter anderem aufgrund mangelnder Griinflichen, Géarten und
natiirlich belassener Landschaft. Einer Studie des Statistischen Bundesamtes zufolge le-
ben Familien mit schlechterem soziodkonomischen Hintergrund hiufiger in engen
Wohnungen und sind 6fters von Larmbelédstigung durch Verkehr und Nachbarn, erhoh-
ter Luftverschmutzung und Innenraumbelastung durch bauliche Mingel wie Feuchtig-

keit betroffen (vgl. Statistisches Bundesamt 2006).

1.2 ,,Schwerwiegende Lernbeeintrichtigungen*

,Lernen® ist ein sehr zentraler Aspekt des menschlichen Lebens. Nach Siepmann (2007)
ist Lernen der ,,Dreh- und Angelpunkt jeder menschlichen Entwicklung™ (ebd., 305)
und gleichzeitig ein ,,hochkomplexer Vorgang aus dem Zusammenspiel von neurophy-
siologischen, biochemischen, emotionalen, kognitiven, motivationalen und sozialen
Prozessen, die zur Verhaltensdnderung fiihren“ (ebd., 305). Nach Radigk (1990) ist Ler-
nen eine Voraussetzung menschlicher Existenz, weil es den Aufbau geistiger Strukturen
erlaube, die es ermdglichen, Informationen zu speichern, zu ordnen und zu verarbeiten.
Von diesem Prozess sei die Ausbildung der ,,zur Bewiéltigung der Lebensaufgaben not-
wendigen Fihigkeiten und Fertigkeiten* (ebd., 10) ebenso wie die gesamte kognitive
Entwicklung® abhingig. Auch Siepmann betont, dass nicht nur der Erwerb von Wissen,
sondern auch das Bild von uns und der Au3enwelt von unseren Lernerfahrungen abhin-
gig ist. Storungen und Beeintrichtigungen konnten dabei so komplex wie der Vorgang

des Lernens selbst sein.

1.2.1 Was bedeutet ,,Lernbeeintrichtigung“?

»(Schwerwiegende) Lernbeeintrachtigung®, ,,Lernstérungen®, ,,Lernschwierigkeiten®,

,Lernbehinderung® und ,,sonderpiddagogischer Forderbedarf im Bereich Lernen® sind

¥, Kognitive Entwicklung® ist nach Radigk (1990) die Entwicklung der Erkenntnis und des Verstehens

dieser Welt.
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Bezeichnungen, die hdufig synonym verwendet, in verschiedenen Theorien aber auch
voneinander abgegrenzt werden — wobei die Abgrenzungen nicht einheitlich erfolgen
(vgl. Siepmann 2007). Dementsprechend kann die Begriffsbildung in diesem Bereich
nicht als abgeschlossen betrachtet werden (vgl. Theis-Scholz 2002). Auf die Bezeich-
nung ,,.Lernbehinderung® sollte allerdings verzichtet werden (vgl. Siepmann 2007, Kant-
ner 2007).° Nach Werning & Liitje-Klose (2006) kann das Fehlen klarer, allgemein ak-
zeptierter Definitionen und umfassender Theorien auf die Komplexitit und Heterogeni-
tit des Phdnomens zurilickgefiihrt werden. Thnen zufolge sind ,,Lernerschwernisse so
vielfiltig wie die Lebenssituationen der betroffenen Schiilerinnen und Schiiler.“ (ebd.,
17). Theis-Scholz (2002) beschreibt die ,,Personengruppe der Kinder mit Lernbeein-
trachtigungen® (ebd., 20) als

,.Kinder,

* die durch ungiinstige Umfeldfaktoren bedingte, kompensierbare Lern-,
Sprach- oder Verhaltensschwierigkeiten aufweisen

¢ die in Folge einer lernerschwerenden Sinnesbeeintrichtigung vielfaltigen
Hemmnissen und Schwierigkeiten in ihren Lernprozessen ausgesetzt sind

¢ deren lernbezogene Entwicklungsmoglichkeiten dauerhaft eingeschrankt
sind“ (ebd.,20).

Sie verweist damit auf Unterschiede des Ausmalles von Lernbeeintrachtigungen (kom-
pensierbare Schwierigkeiten bis zu dauerhaft eingeschrinkten Entwicklungsmoglichkei-
ten), deutet verschiedene Ursachen an (ungiinstige Umfeldfaktoren und Sinnesbeein-
trichtigung) und beriicksichtigt weitere Faktoren, die im Kontext von ,,Lernbeeintrichti-
gung* relevant sein kdnnen (Sprach- und Verhaltensschwierigkeiten). Insbesondere das
Ausmal von Lernbeeintrachtigungen ist ausschlaggebend fiir die Art des damit verbun-
denen Forderbedarfs. In der hier vorliegenden Arbeit geht es um Lernbeeintrachtigun-
gen, die zu einem sonderpddagogischen Forderbedarf fithren. Diese werden auch als
»schwerwiegende Lernbeeintrichtigungen® oder aus pragmatischen Griinden der Ab-
grenzung doch immer wieder als ,,Lernbehinderung® bezeichnet (vgl. Kantner 2007;
Siepmann 2007; Matthes 2006). Nach Vernooij (2002) ist die ,,einzige Definition, die
sich zumindest in offiziellen Erlassen und Verlautbarungen durchgesetzt hat* (ebd., 65),
die Definition nach Kantner (1975):
,»Als lernbehindert im engeren Sinne werden Personen bezeichnet, die schwerwiegend, umfénglich

und langdauernd in ihrem Lernen beeintrichtigt sind und dadurch deutlich normabweichende Leis-

tungs- und Verhaltensformen aufweisen® (Vernooij 2002, 74).

Kantner (2007) verweist unter anderem auf mdgliche Vorurteile, die mit der Bezeichnung ,,Lernbehin-
derung* verbunden sein kdnnen, und auf die Ablehnung des Begriffs durch die von ihm bezeichneten
Kinder und Jugendlichen.
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Kantner (2007) selbst hélt eine dementsprechende Verwendung des Begriffs Lernbehin-
derung ,,als Beschreibungs-, nicht als Seinskategorie* (ebd., 24) fiir nach wie vor niitz-
lich. ,,Geringere intellektuelle Begabung, Schwdchen in der Aufnahme, Konzentration,
Verarbeitung und Gestaltung“ (ebd., Herv. 1.0.) nennt er als Zusatzkriterien und ver-
weist darliber hinaus auf vielféltige ,,Ursache- und Genesemoglichkeiten, sofern diese
nicht primér auf Sinnes- und Kd&rperbehinderungen zuriickfiithrbar sind.* (ebd.). Ein re-
duzierter IQ ist ein géngiger Erklarungsansatz fiir Lernbeeintrachtigungen (vgl. Siep-
mann 2007), jedoch durchaus umstritten (vgl. Theis-Scholz 2002). Im Gegensatz dazu
gehen systemorientierte Erkldrungs- und Definitionsanséitze von ,,Passungsproblemen
(Ricken 2008, 77) zwischen Anforderungen und den Mdoglichkeiten des Kindes aus, die
beispielsweise durch unterschiedliche soziokulturelle Normen entstehen konnen. Sehr
hiufig werden Lernbeeintrachtigungen auf ein Aufwachsen unter erschwerten Lebens-
bedingungen zuriickgefiihrt (vgl. Kap. 1.2.3). Nach Mand (1996) ,,sprechen einige Un-
tersuchungsbefunde fiir eine soziale Verursachung von Lernbehinderung, andere fiir
eine somatische Verursachung, dritte fiir systemtheoretische oder fiir interaktionstheore-
tische Erkldrungsmodelle® (ebd., 174). Dementsprechend scheint eine offene, flexible
Nutzung der verschiedenen Erkldrungsmodelle sinnvoll, damit unterschiedliche Ebenen

reflektiert werden konnen.

1.2.2 Hemmnisse des Lernprozesses

Der komplexe Prozess des Lernens kann von jedem beteiligten Bereich aus beeintriach-
tigt werden. Nach Radigk (1990) kénnen dabei anatomische, biochemische, physikali-
sche, physiologische und psychische Faktoren eine Rolle spielen, die ihm zufolge au-
Berdem von momentanen Emotionen beeinflusst werden. Matthes (2006) unterscheidet
Schwierigkeiten auf der Ebene der Informationsverarbeitung, zu der er bereichsspezifi-
sches Wissen und bereichsiibergreifende Komponenten zéhlt, von Schwierigkeiten in
der Lernaktivitét, die emotional-motivationale Aspekte sowie die Handlungssteuerung
umfassen. Diese Gliederung wird im Folgenden libernommen, um auf die verschiedenen

Bereiche ndher einzugehen.

Bereichsspezifisches Wissen

Vernooij (2007) verweist auf die groBe Bedeutung der Quantitit und Qualitéit des ver-
fiigbaren Vorwissens von Kindern. Um neue Informationen aufnehmen, verarbeiten und
im Langzeitgeddchtnis verankern zu konnen, miissten ,,Vernetzungsmoglichkeiten*

(ebd., 53) vorhanden sein, das heif3t, die neuen Informationen miissten zu bereits vor-
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handenem Wissen in Beziehung gesetzt werden konnen (vgl. ebd.; Radigk 1990). Wenn
Kinder iiber wenig Vorwissen verfiigen, sind ihre Lernmdglichkeiten entsprechend ein-
geschriankt. Schwierigkeiten kdnnen aber auch durch ein Vorwissen entstehen, das nicht
zu neuen Informationen passt und ihnen keine Ankniipfungspunkte bietet. Diese Mog-
lichkeit wird insbesondere angesichts sozialer oder kultureller Erfahrungshintergriinde
thematisiert, die nicht mit der schulischen Ausrichtung am ,,deutschstimmigen Mittel-
stand* {ibereinstimmen (vgl. Siepmann 2007, Werning & Liitje-Klose 2006). Nach Ver-
nooij ist ein geringes bereichsspezifisches Wissen nicht nur selbst ein Faktor, der Lern-
prozesse beeintrachtigen kann, sondern oft auch die Konsequenz von Beeintrachtigun-

gen, die durch andere Faktoren ausgelost werden (vgl. Kap. 1.2.3).

Bereichsiibergreifende Komponenten

Zu den Schwierigkeiten bei den bereichsiibergreifenden Komponenten zidhlen nach
Matthes (2006) beispielsweise sprachliche Beeintrdchtigungen oder Einschrinkungen
der Merk- und Gedichtnisleistungen, des Vorstellungsvermogens oder der Denkprozes-
se. Laut Siepmann (2007) spielen reduzierte induktive und deduktive Denkleistungen
bei schwerwiegenden Lernbeeintrachtigungen eine wichtige Rolle. Radigk (1990) zufol-
ge muss bei lernbeeintrichtigten Kindern damit gerechnet werden, dass bereits Schwie-
rigkeiten auf der ,,ersten Informationsstufe (ebd., 41) bestehen, bei der es um die Aus-
einandersetzung mit der Umwelt durch sinnliche Erfahrung, das Verstindnis des Signal-
systems der Welt, um Sinngebung und den Aufbau eines Organisationssystems zur Ver-
arbeitung von Informationen gehe. Haufiger noch seien Probleme der zweiten und erst
recht der dritten Informationsstufe, die die Entwicklung der Laut- bzw. Schriftsprache
umfassen, denn die Stufen bauen, so Radigk, aufeinander auf. Nach Vernooij (2007) ist
»eine sehr selektive, wenig differenzierte, nur bedingt intensive Wahrnehmung* (ebd.,
51) einer der Faktoren, die auch bei durchschnittlicher Intelligenz das Lernen von Kin-
dern erschwert. Laut Kiphart (1996) sind bei Kindern mit Lernbeeintrachtigungen unter
anderem Storungen der taktilen, visuellen und auditiven Wahrnehmung sowie Schwie-
rigkeiten im intermodalen Wahrnehmungsbereich'’, mit rein mentaler Vorstellung sowie
mit hdheren Wahrnehmungsleistungen, wie dem Verstdndnis kausaler Zusammenhénge,

vermehrt festzustellen.

' Der intermodale Wahrnehmungsbereich umfasst beispielsweise die Verbindung von Gehdrtem und
Gesehenem.
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Emotional-motivationale Schwierigkeiten

Ebenso wie das Vorwissen beeinflusst auch die emotional-motivationale Komponente
den Lernprozess an verschiedenen Stellen: ,,Emotionales geht dem kognitiv gesteuerten
Lernprozess voraus, fordert oder verhindert ihn und begleitet die weitere Verarbeitung
im Nervensystem* (Siepmann 2007, 312). Nach Radigk (1990) wird auch die sinnliche
Wahrnehmung stark von emotional-motivationalen Faktoren beeinflusst. Nach Matthes
(2006) konnen auf dieser Ebene beispielsweise Beeintrachtigungen der Grundstim-
mung, Minderwertigkeitsgefiihle und Misserfolgsorientierung, Lernunlust und fehlende
Initiative und Ausdauer den Lernprozess storen. Radigk beschreibt in Bezug auf Lern-
beeintrachtigungen einen ,, Teufelskreis des Versagens* (ebd., 33), denn negative Erfah-
rungen im Lernen und Unlustgefiihle storten die Ausbildung der funktionellen Hirnsys-
teme und dadurch die Entwicklung der kognitiven Funktionen. Dariiber hinaus wirkten
sich schwierige Lebensbedingungen und Lernschwierigkeiten negativ auf das Selbst-

wertgefiihl und die Neugier von Kindern aus.

Schwierigkeiten der Handlungssteuerung

Im Rahmen der Handlungssteuerung konnen beispielsweise Konzentrationsprobleme
oder eine gestorte Zuwendungsfihigkeit den Lernprozess beeintrachtigen (vgl. Matthes
2006; Radigk 1990). In beiden Féllen kann nach Radigk (1990) sowohl ein Mangel als
auch ein Uberschuss bestehen: Zuwendung kénne entweder herabgesetzt und oberfléich-
lich bzw. gar nicht moglich oder aber iibermifBig sein und zu einem ,,Kleben* fiithren.
Dasselbe gelte fiir Konzentration, als das Richten von Aufmerksamkeit, wobei im Fall
von liberméBiger Konzentration jeder Reiz zu einer Reaktion fiihre und der Prozess des

Lernens stiandig gestort wiirde.

Nach Vernooij (2007) sind viele der hier genannten Faktoren, die den Lernprozess be-
eintrdchtigen konnen, auf einen ,,in unterschiedlichen Bereichen schwierigen Sozialisa-

tionshintergrund® (ebd., 51) zuriickzufiihren.

1.2.3 Erschwerte Lebens- und Lernsituationen

»Was aus einem solch plastischen, lernfdhigen Gehirn wird, ob die ihm innewohnenden Méglich-
keiten zur Ausbildung komplexer Verschaltungsmuster genutzt werden kdnnen, héngt eben ganz
entscheidend von den Bedingungen ab, in die ein Mensch hineingeboren wird und unter denen er

sein Leben zu gestalten hat* (Hiither 2001, 63).

Die Gehirnentwicklung des Menschen wird nach Radigk (1990) und Hiither (2001,
2008) in entscheidendem Mafle von den Umweltbedingungen geprigt. ,,Von ihrem Vor-
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handensein, ihrer Qualitit, Intensitit, Konstanz oder Dynamik héngt es ab, wie die ge-
netischen Potentiale sich entfalten* (Radigk 1990, 10). Hiither (2008) zufolge weisen
die neuen Erkenntnisse der neurobiologischen Forschung darauf hin, dass ,,Hintergriin-
de (...) auch von Fehlentwicklungen und Stérungen meist weniger im Gehirn zu suchen
sind, sondern vielmehr in den jeweiligen Rahmenbedingungen, unter denen ein Mensch
aufwichst.” (ebd., 15). Nach Schleiffer (2002) werden Faktoren, die die Wahrschein-
lichkeit erhohen, dass ein Kind einen ,,problematischen oder gar pathologischen Ent-
wicklungspfad einschliagt® (ebd., 108), als ,,Risikofaktoren* bezeichnet. Was zu einem
solchen Risikofaktor wird, hinge von der Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibung
des Kindes ab. Entwicklungsgefihrdend wirkten solche Faktoren insbesondere dann,
wenn mehrere zusammenfielen. Siepmann (2007) stellt in Anlehnung an eigene Studien
fest:

,,Die Kombination und Kumulation von misslichen sozio-6konomischen und sozio-kulturellen Be-

dingungen in Familien filhren hdufig zu massiven psycho-sozialen Belastungen der Kinder, die

wiederum Fehl- und Unterentwicklungen auslosen konnen® (ebd., 311).
In der Forschung wird davon ausgegangen, dass das Leben der meisten Kinder mit
Lernbeeintrachtigungen von unterschiedlichen Benachteiligungen und Belastungsmo-
menten gekennzeichnet ist (vgl. Siepmann 2007; Miiller 2005; Benkmann 2007). Benk-
mann (2007) fasst diese als ,,kumulativ deprivierte Lebensqualitdt™ (ebd., 89) zusammen
und Theis-Scholz (2002) als ,,soziokulturelle Deprivation* (ebd., 23) und ,,erschwerte
Lernsituation (ebd., 20). Miiller (2005) nennt eine ,,anregungsarme Umwelt, (sowie)
Prozesse materieller wie geistiger und emotionaler Vernachldssigung® (ebd., 26) als
Einflussfaktoren, die zur ,,vielféltigen Entstehung* (ebd.) von Lernbeeintrachtigungen
fiihren konnen. Er untersucht Armut als einen Kontext, in dessen Rahmen vermehrt Ri-

sikofaktoren auftriten und entwicklungsgefahrdend wirkten.

Ein benachteiligtes Aufwachsen und Kinderarmut

,Materielle Not und Armut sind vielleicht weltweit die wichtigsten Faktoren, die Familien zu Risi-
kofamilien werden lassen® (Perrez 2005, 199).
Die meisten Kinder mit Lernbeeintrachtigungen kommen Benkmann (2007) zufolge aus
Familien, die unter die Grenze ,,strenger Armut* fallen, denen also weniger als 40% des
Durchschnittseinkommens zur Verfligung steht. Ihre Alltagserfahrungen, die ihre Orien-
tierungs-, Einstellungs-, Sprach- und Handlungsmuster pragen, unterscheiden sich laut
Siepmann (2007) oft sehr von denen der Kinder aus der Mittelschicht und stehen haufig

im Widerspruch zu schulischen Anforderungen. Aus dieser Perspektive konnen ,,Pas-
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sungsprobleme* zwischen Kind und Schule als Ursache fiir die Diagnose einer ,,Lernbe-
eintrdchtigung® angenommen werden (vgl. Kap. 1.2.1). Dieser Aspekt spielt nach Wer-
ning & Liitje-Klose (2006) insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund eine
wichtige Rolle, die an Forderschulen {iberrepréisentiert seien''. Allerdings scheinen unter
Bedingungen von sozialer Benachteiligung und Armut neben ,,Passungsproblemen
auch vermehrt Risikofaktoren zu entstehen, die eine gesunde Entwicklung von Kindern
gefdhrden. So wurde in verschiedenen Untersuchungen festgestellt, dass Kinder aus so-
zial schwachen Familien hdufiger unter Krankheiten, Entwicklungsverzogerungen, Be-
eintrachtigungen und Behinderungen leiden (vgl. Siepmann 2007; Mangelsdorff 2008).
Aus einer Metaanalyse verschiedener Studien schlieft Miiller (2005), dass schon mate-
rielle Unterversorgung ausreicht, die Entwicklung von Kindern zu gefédhrden und Lern-
schwierigkeiten hervorzurufen. Materielle Armut konne zu einer Anhdufung von Risi-
kofaktoren fiihren, weil sie sich auf andere Lebensbereiche wie Freizeitgestaltung und
kulturelle Teilhabe auswirke und dariiber hinaus Eltern in Armutslagen oft die Kraft und
Zeit fehle, ,,ihren Kindern eine Geborgenheit zu vermitteln, von der sie oft genug selbst
nichts spiiren” (ebd., 46). Nach Kottgen (2008) nehmen unter Armutsbedingungen
,Stress im Uberlebenskampf, Drogen und Alkohol, Gewalt, Vernachlissigung und fa-
milidre Probleme zu, in deren Folge traumatische Erfahrungen fiir Kinder, die psy-
chisch, sozial und neurobiologisch lebenslange Spuren hinterlassen‘ (ebd., 127, Herv. i.
0.). Héufig beschriankt sich Armut und Benachteiligung also nicht auf den finanziellen
Bereich. So hat nach Miiller der Grofiteil der Kinder, die eine Forderschule besuchen,
mit Armut in einem mehrdimensionalen Sinn zu tun. Krappmann (2002) beschreibt die
verschiedenen, miteinander verbundenen Dimensionen von Armut bei Kindern durch
ein
»Aufwachsen

¢ unter Gesundheitsbelastungen durch Erndhrung, Wohnbedingungen und Umwelt;

¢ unter Bedingungen unzureichender Anregung und einengender Erfahrungsmdoglich-
keiten;

* in einer Situation geringer Interaktions- und Beziehungsdichte und unzulénglicher
Qualitdt des Soziallebens und

* mangelhafter Ausstattung mit materiellen Giitern, die zum ,notwendigen Lebensstan-
dard® (...) in der Kinderwelt gehdren® (ebd., 70).

11

Nach Werning & Liitje-Klose (2006) sind dariiber hinaus Sprachprobleme sowie Belastungen, die
durch den Status und die gesellschaftliche Situation ihrer Familien entstehen, weitere Griinde fiir die
Uberreprisentanz von Kinder mit Migrationshintergrund an Férderschulen.
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Die Gefahr, die sich demzufolge aus Armutslagen fiir die kognitive Entwicklung ergibt,
ist offensichtlich; Gesundheit, Qualitdt und Vielfaltigkeit von Umgebung und Erfah-
rungsmoglichkeiten sowie von Interaktionserfahrungen und Beziehungen sind Faktoren,
die die kognitive Entwicklung wesentlich beeinflussen (vgl. Benkmann 2007; Miiller

2005; Hiither 2008; Radigk 1990).

Problematische Interaktions- und Beziehungserfahrungen

In der Forschung zu Kindern mit Lernbeeintrachtigungen werden problematische Inter-
aktions- und Beziehungserfahrungen auf unterschiedlichen Ebenen thematisiert (vgl.
Benkmann 2007; Siepmann 2007; Schleiffer 2002). Es wird davon ausgegangen, dass
Lernbeeintrachtigungen mit unsicheren Bindungserfahrungen in der friihen Kindheit
verbunden sein konnen (vgl. Schleiffer 2002) und ein Mangel an emotionaler Zuwen-
dung in Form von Geborgenheit, Ermutigung und Anerkennung sowie eine unzurei-
chende Bediirfnisbefriedigung eine Rolle spielen kann (vgl. Benkmann 2007; Siepmann
2007). Nach Siepmann (2007) stehen Sicherheit, Bindung, Akzeptanz und Anerken-
nung, die sie als ,,existenzielle Bediirfnisse* (ebd., 317) versteht, bei Kindern mit Lern-
beeintrachtigung haufig ,,auf sehr briichigem Fundament* (ebd.). Dies kann ihr zufolge
dazu fiihren, dass sie keine Neugier auf Lernangebote und Sachinformationen entwi-
ckeln. Stattdessen behindere hiufig ein Bediirfnis nach Aufmerksamkeit die Motivation
der Kinder und die Wahrnehmung ihrer Umwelt. Probleme in den Familien — bei einem
gleichzeitigen Mangel an Erfahrungen von reflexiven Aushandlungen und positiven ge-
meinsamen Erlebnissen — konnen laut Benkman (2007) die soziale Teilhabe von Kin-
dern erschweren. Benkmann untersucht den Zusammenhang zwischen Lernbeeintrachti-
gungen und ,,sozialer Armut® (ebd., 79), worunter er ein geringes ,,Eingebunden-sein*
(ebd.) versteht. Er stellt fest, dass die meisten Kinder mit Lernbeeintrachtigung aus Fa-
milien in strenger bzw. chronischer Armut weniger enge Freundschaften und ein weni-
ger grofles Beziehungsnetz als andere Kinder haben. AuBlerdem seien im Kontext von
Lernbeeintrachtigungen hiufiger gestorte Peer-Beziehungen, massive Verhaltensproble-
me, Isolation und eine Ablehnung von Gleichaltrigen zu beobachten. Nach Benkmann
gefdhrden Exklusion bzw. gestdrte Beziehungen zu Gleichaltrigen ihrerseits die Ent-
wicklung der betroffenen Kinder, weil diese bei fehlender emotionaler Unterstiitzung
zum einen weniger resistent auf andere Risikofaktoren reagieren kdnnten und zum an-
deren weniger Gelegenheit hétten, ihre sozialen Kompetenzen auszubauen und das Po-
tenzial der ,,Gleichaltrigenwelt (ebd., 86) zu nutzen. In Kombination mit materieller

Armut fiihre soziale Armut dariiber hinaus zu massiv verringerten Handlungschancen.
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Eingeschriinkte Erfahrungs- und Deutungsmoglichkeiten der Welt

Einschriankungen der Erfahrungs- und Deutungsmdglichkeiten sind oftmals eng mit Ar-
mutslagen und sozial benachteiligten Lebensbedingungen verbunden (s. oben). Im Kon-
text von Lernbeeintrachtigungen werden solche Einschriankungen insbesondere von
Miiller (2005) als eine mogliche Ursache fiir ihre Entstehung diskutiert. Dabei kénnen

mehrere Faktoren eine Rolle spielen.

Materielle Einschrinkungen

Die materielle, gegenstdndliche Ebene hat eine nicht zu unterschitzende Bedeutung fiir
die Entwicklung von Kindern (vgl. Kap.3.2). Armutslagen fithren laut Miiller (2005)
nicht nur dazu, dass Kinder mit einem Mangel an materiellen Giitern konfrontiert sind,
sondern bergen auBlerdem die Gefahr, dass sie nur begrenzte, wenig wechselnde und
sich fortentwickelnde Weltausschnitte kennen und sich aufgrund einer ,,anregungsarmen

und stark auf einen Ort verwiesenen Umgebung nicht so vielfaltig entwickeln (konnen)*

(ebd., 87).

Eingeschrinkte Deutungsmdglichkeiten

Neben der materiellen Basis ist Miiller zufolge auch eine geistige und emotionale Unter-
stiitzung bei der ,,Deutungsarbeit™ (Langeveld 1968, 140) von Kindern fiir deren vielfal-
tige, differenzierte und sinnvolle Erfahrung und Deutung der Umwelt von groBer Be-
deutung. Miiller beschreibt in Bezug auf Kinder aus Armutslagen an Forderschulen un-
terschiedliche Schwierigkeiten, die dabei festgestellt werden: Manche Kinder seien viel
alleine und mit ihren Welterkldrungen und Deutungen auf sich gestellt. Daneben gébe
es ,,uberbehiitete Kinder* (ebd., 88), denen wenig Raum fiir eigene Deutungen und Er-
kldrungen gegeben wiirde. In wieder anderen Fillen seien die Moglichkeiten der Be-
zugspersonen sehr begrenzt, dem Kind vielfiltige, viel-perspektivische und distanzierte
Welterklarungen anzubieten. Folge konne eine unstrukturierte, undifferenzierte oder
eine klar abgegrenzte, einseitige Weltsicht sein sowie eine Haltung der Kinder, die von
wenig Lust und Mut zum Entdecken geprégt sei. Dariiber hinaus erschweren oder ver-
hindern nach Miiller eingeschrinkte Deutungsmdglichkeiten auch die Beziehungen, die
Kinder zu Dingen aufbauen konnen. Er spricht im Hinblick auf die Deutungsarbeit von
Kindern an Forderschulen von dem ,,Problem der Konkretheit” (ebd., 95): Sie reduzier-
ten Dinge hédufig auf das, was von ihnen erlebbar sei, ohne deren vielfaltige Wahrneh-
mungs- und Nutzungsmoglichkeiten zu erkennen. Fiir viele der Kinder sei ,,ein ,weiter*

Blick auf die Welt*“ (ebd. 96), ein Planen fiir die Zukunft sowie eine Deutung von Din-
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gen, die sie zu Symbolen der eigenen Beziehung zur Welt werden lassen, schwierig. In
solchen Fillen sei die Moglichkeit beeintrichtigt, dass Dinge individuelle Bedeutsam-
keit erlangen und dadurch eine positive Wirkung auf die menschliche Psyche entfalten

konnen.

Schwierigkeiten im Bereich der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung

Wahrnehmung und Informationsverarbeitung sind Grundlagen fiir das Sammeln von Er-
fahrungen; Schwierigkeiten in diesen Bereichen wirken sich dementsprechend auch auf
die Erfahrungen aus (vgl. Kap. 1.2.2). Nach Kantner (2007) muss damit gerechnet wer-
den, dass bei Kindern mit Lernbeeintrachtigungen Tempo und Umfang von Wahrneh-
mung sowie Differenziertheit und Strukturiertheit des Wahrgenommenen vermindert ist.
Auch eine reizarme Erfahrungsvergangenheit kann einschrinkend wirken, weil friithere
Erfahrungen und Deutungen jede Auseinandersetzung beeinflussen und die Integration
neuer Erfahrungen in den Erfahrungsschatz erst ermdglichen bzw. erleichtern (vgl. Miil-

ler 2005; Hiither 2008).

Blockierung durch Aufmerksamkeitsbediirfnisse

Wie bereits angesprochen, besteht die Gefahr, dass schwierige Lern- und Lebenssitua-
tionen sowie damit verbundene psychosoziale Belastungen die Neugier von Kindern
blockieren und zu einem Bediirfnis nach Aufmerksamkeit fiihren, das die Wahrneh-
mungsfihigkeit beeintrdchtigen und neue Erfahrungen verhindern kann (vgl. Siepmann
2007; Miiller 2005). Nach Miiller (2005) kénnen Armutssituationen von Kindern mit
Lernbeeintrachtigungen dazu fiihren, dass das, was sich ihnen an Erfahrungen bietet,
»der Geltung, der Selbstbewahrung und dem augenblicklich Erfiillendem untergeordnet

(wird)“ (ebd., 145).

Eingeschrinkte Moglichkeiten zur kulturellen Teilhabe

Neben diesen ,,inneren Faktoren®, ist eine kulturelle Benachteiligung ein weiterer Fak-
tor, der ,,von auBBen auf den Erfahrungsreichtum von Kindern mit Lernbeeintrachtigun-
gen einschrinkend wirken kann. Die Teilnahme an kulturellen Angeboten kann auf-
grund materieller Kosten, wegen der Wohnlage bzw. mangelnder Mobilitdt oder auch
aufgrund fehlender zeitlicher Ressourcen verhindert werden. Vielen sozial benachteilig-
ten Kindern bleiben so Erfahrungen verwehrt, die andere Kinder machen kénnen (vgl.
Miiller 2005; Kap. 1.1). Es fehlen hdufig Angebote, die der Lebenswelt und den Mog-

lichkeiten der Kinder gerecht werden.
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Wie deutlich wurde, sind Einschrankungen bei der Auseinandersetzung mit der Welt
nicht nur hinsichtlich der Entstehung von Lernbeeintrichtigungen relevant, sondern
konnen auf unterschiedlichen Ebenen im Leben der Kinder eine Rolle spielen. Ein letz-
ter in diesem Zusammenhang zu erwihnender Faktor ist ein besonders hoher Medien-
konsum, der bei vielen Kindern, die von Lernbeeintrachtigungen betroffen sind, festge-

stellt wird.

Starker Medienkonsum

Obwohl generell ein hoher Medienkonsum von Kindern festgestellt wird (vgl. Kap.
1.1), sehen — Schimer (2007) und von der Heyde (1997) zufolge — SchiilerInnen von
Forderschulen im Durchschnitt deutlich ldnger fern, als andere Kinder und Jugendliche.
Die Dauer des Fernsehkonsums ist laut Schirmer das Kriterium, das Haupt- und Forder-
schiiler am deutlichsten voneinander trennt, und damit als groes Entwicklungsrisiko zu
bewerten. Der extreme Medienkonsum hindere die Kindern daran, ihre Potenziale aus-
zuschopfen, weil sie entsprechend wenig Zeit mit Spielen, Bewegung, sozialem Aus-
tausch und Schlafen verbringen und weniger Erfahrungen mit ihrer sozialen und gegen-
standlichen Umwelt sammeln wiirden. Allgemeine Befiirchtungen, die mit einem star-
ken Medienkonsum verbunden sind, wurden bereits dargestellt (vgl. Kap. 1.1). Nach
Schirmer kann gerade bei Kindern mit Problemen der Informationsverarbeitung ein in-
tensiver Fernsehkonsum deprivierend wirken, weil ein Uberschuss an ungefilterten In-
formationen bei einem gleichzeitigen Mangel an strukturierten Informationen entstehen

konne.

1.2.4 Auffilligkeiten in anderen Bereichen

Kinder mit Lernbeeintrachtigung zeigen nach Hartmann & Bds (2006) oft motorische
Auftalligkeiten, insbesondere in den Bereichen Koordination, Prizision und Tempo von
Bewegung, Bewegungsfluss, Rhythmik, Kraft und Elastizitdt. Von einem Zusammen-
hang mit einem starken Medienkonsum (vgl. Kap. 1.2.3) und der damit verbundenen

Vernachlissigung von Bewegung ist auszugehen (vgl. 1.1).

Eine starke Verbindung zwischen Lernbeeintrachtigungen und Verhaltensauftilligkeiten
wurde durch eine Studie von Rutter et al. (1970) bekannt und wird seitdem wissen-
schaftlich untersucht (vgl. Grietens & Ghesquiere 2002). Spiess (2002) geht aufgrund
von Schitzungen an Forderschulen und einer Untersuchung an entsprechenden Schulen
in Hamburg davon aus, dass fast die Hélfte der Schiilerlnnen dort zugleich Lern- und

Verhaltensstorungen zeigen. Laut Rolus-Borgward (2002) kann grundsitzlich ,,eine sich
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wechselseitig beeinflussende Beziehung zwischen beiden Storungsbildern vermutet
werden® (ebd., 96). Nach Grietens & Ghesquiére konnen die Hypothesen beziiglich der
Beziehung von Lern- und Verhaltensauffilligkeiten in drei Gruppen aufgeteilt werden:
1. Lernprobleme verursachen Verhaltensprobleme; 2. Verhaltensprobleme verursachen
Lernprobleme; 3. die Probleme in beiden Bereichen entstehen aufgrund eines weiteren
Faktors. Die Autoren folgern aufgrund ihrer Studie, dass Kinder an Forderschulen von
einer groflen Breite problematischer Verhaltensformen betroffen sind. Sie stellen so-
wohl schwere internalisierende Probleme — wie Riickzugsverhalten, somatische Be-
schwerden, Angste und Depressionen sowie Aufmerksamkeitsprobleme — fest, als auch
schwere externalisierende Problemen im sozialen Bereich wie delinquentes und aggres-

sives Verhalten.

2 Wald als Naturraum

Der Wald wird in dieser Arbeit als ein bestimmter ,,Naturraum® thematisiert, der fiir die
padagogische Arbeit mit Kindern genutzt werden kann. In Deutschland ist ,,Wald* eine
weit verbreitete Assoziation zu dem Begriff ,,Natur* (vgl. Gebhard 2009; Braun 2000;
Schriewer 2000); Duhr (2006) zufolge gilt der Wald héufig gar als ,,der Inbegriff von
Natur* (ebd., 50). Viele der Fordermoglichkeiten, die Waldaufenthalte bieten, ergeben
sich aufgrund von Einfliissen, die der Natur bzw. Aufenthalten in Naturrdumen zuge-
sprochen werden (vgl. Kap. 3). Was aber bedeutet ,,Natur* genau? Zur Klérung dieser
Frage werden im Folgenden zunéchst verschiedene Facetten des Naturbegriffs darge-
stellt. Dabei wird unter anderem darauf eingegangen, welches Verstindnis von Natur
durch Umweltbildung gefordert werden soll, sowie die im Kontext dieser Arbeit rele-
vante Bedeutung des Naturbegriffs erldutert. AnschlieBend erfolgt dann eine Auseinan-

dersetzung mit dem ,,Naturraum Wald®.

2.1 Was bedeutet ,,Natur*?

,Natur ist zwar ein hiufig benutzter, alltdglicher Begriff, der sich jedoch klaren, ein-
deutigen Definitionen entzieht. Gebhard (2009) spricht dementsprechend von dem
»schillernden Begriff ,Natur“ (ebd., 40) und verweist darauf, dass angesichts seiner
vielfiltigen Bedeutungen bzw. der Unbestimmtheit des Begriffsinhaltes ,,die selbstver-
stindliche Rede von Natur nicht mehr ohne weiteres moglich ist™ (ebd.). Angesichts der

unterschiedlichen Bedeutungszuschreibungen ist nach Gloy (2005) die ,,Meinung, es
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gébe die Natur an sich, (...) eine Illusion* (ebd., 196), denn es handle sich um einen Ge-
genstand, der ,,sich mit dem jeweiligen epistemischen Zugang des Menschen dndert™
(ebd., 195). Eine solche radikal konstruktivistische Perspektive im Naturdiskurs, die Na-
tur als bloBes Konstrukt begreift und auf eine vom Menschen geschaffene Idee be-
schrankt, wird von Béhme (2005) hingegen kritisiert. Er bestreitet zwar nicht den Ein-
fluss historisch und soziokulturell gepragter Weltanschauungen auf das Verstdndnis von
Natur, vertritt aber dennoch die Auffassung, dass sich Natur auch ,,von selbst zeigt, als
etwas, das sich aufdriangt und ggf. erlitten wird”“ (ebd., 14). Bohme unterscheidet zwi-
schen drei Ebenen von Natur: ,,Die Natur, die wir selbst sind*“ (ebd., 16), die Natur ,,in
mittleren Groenordnungen® (ebd., 10), die vom Menschen als ihr Lebensraum beein-
flussbar sei, und den Kosmos, als die grof8e Natur, ,,derer wir nicht Herr sind* (ebd.,
25). Nach Duhr (2006) liegen die Wurzeln der heutigen Vorstellungen von Natur zum
einen im griechischen Wort ,,physis“, zum anderen im lateinischen ,,natura* (von nasci
= geboren werden), aus dem der Begriff ,,Natur entstanden ist. Seiner Meinung nach ist
lediglich die Wahrnehmung von Natur — ,,nur die Form, in der sie sich uns offenbart™
(ebd., 50) — von personlichen, historisch und kulturell beeinflussten Deutungszuweisun-
gen abhingig und an gesellschaftlichen Leitbildern, Erfahrungs- und Orientierungswis-
sen sowie sozialen Rahmenbedingungen ausgerichtet. Natur selbst aber sei in Anleh-
nung an die griechischen Philosophen und die urspriingliche Bedeutung von ,,physis*
vielmehr als ,,Wirkungsprinzip* (ebd., 54) zu verstehen und stehe letztlich verborgen
jenseits der Formen, durch die sie sich den Menschen zeige: ,,Das Wirkungsprinzip,
welches das Wesen der Natur ausmacht, kann in seinem Grunde nicht beriihrt, zerstort
oder gar gesteuert werden, da es sich um ein Prinzip handelt, indem die Verdnderung in-
ternalisiert ist” (ebd.). Gebhard (2009) zufolge ist Natur im Sinne von ,,physis* als ,,ob-
jektiv Seiendes* (ebd., 42) zu verstehen, das alles Existierende bezeichne. Sowohl die-
ses umfassende Verstindnis von Natur, als auch das ,,Wirkungsprinzip* von Duhr fin-
den sich in der Definition von Immler (1989) wieder: ,,Natur ist das umfassende Sein,
das vor uns bestand, das uns hervorgebracht hat, dem wir angehoren und das iiber uns
und unsere Erkenntnis hinausgeht. Natur ist ein reproduktiver und poietischer Schop-
fungsprozess* (ebd., 28). Immler greift in dieser Definition einen Aspekt auf, der bei
den unterschiedlichen Verstindnisweisen von Natur zumindest implizit immer eine zen-
trale Rolle spielt: Das Verhéltnis von Mensch und Natur. Wéhrend Immler den Men-
schen als Teil von Natur sieht, ist ein Verstédndnis, demzufolge Natur dem Menschen als
»das génzlich Andere” (Gloy 2005, 192) gegeniibersteht, Gloy (2005) und Duhr (2006)

zufolge immer noch weit verbreitet und in den Naturwissenschaften nach wie vor vor-
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herrschend. Geschichtlich fithrt Duhr diese Auffassung auf Descartes (1596-1650) zu-
riick, der Natur als ,,res extensa“, ein durch den Menschen von auflen beobachtbares, er-
kennbares Gegeniiber, verstanden habe. Auch Newton (1642-1727) gilt als priagend fiir
die Etablierung des mechanistischen Naturverstdndnisses (vgl. Heiland 1992; Gloy
1995). Durch Technisierung, Industrialisierung und der damit einhergehenden, zuneh-
menden Verstiddterung wurde das Gefiihl, als Mensch von der Natur getrennt zu sein, —
die ,,Entfremdung des Menschen von der Natur* (Heiland 1992, 59) — verstérkt: ,,Da-
durch [durch die Verstddterung, S.L.] reduzierte sich die Erfahrbarkeit von naturrdumli-
chen Gegebenheiten im Alltagsleben. Die Distanz zu einer au3erhalb des Menschen lie-
genden Natur erhohte sich* (Braun 2000, 40). Neben den Auswirkungen auf das Ver-
stindnis des Mensch-Natur-Verhiltnisses, entstanden im Rahmen dieser gesellschaftli-
chen Prozesse zwei Tendenzen, die das Naturverstidndnis bis heute beeinflussen: Einer-
seits wurde Natur als Ressource betrachtet, um menschliche Bediirfnisse zu befriedigen
und nur in bearbeitetem Zustand, nur aufgrund ihres 6konomischen Nutzens wertge-
schétzt (vgl. Heiland 1992). Andererseits entstand — so Gebhard (2009) — durch die
,reale Entfremdung (und/oder auch Emanzipation) von der Natur durch die Entwick-
lung von Naturwissenschaft und Technik* (ebd., 43) auch eine ,,Sehnsucht nach ,Natur-
schonheit* beziehungsweise eine entsprechende &sthetische Stilisierung® (ebd.). Geb-
hard zufolge wurde eine ,,Romantisierung (oder auch Verklarung) von Natur* (ebd.) —
die Bramer (2006) auch im Denken heutiger Jugendlicher feststellt (vgl. Kap. 4.2.1) —
vor allem deshalb mdglich, weil die Menschen keine Angst mehr vor ihr hatten. Die Ro-
mantik kann als die wichtigste Epoche fiir ein dementsprechendes Naturverstéindnis an-
gesehen werden, das — in einem krassen Gegensatz zum mechanistischen Naturver-
standnis — durch eine Beseelung der Natur und ein ganzheitliches Denken gekennzeich-
net ist, bei dem der Mensch als Teil von Natur verstanden wird (vgl. Gloy 1996): ,.Die
gesamte Natur ist beseelt, belebt, fiihlt und empfindet. (...) (Alles steht) untereinander
wie mit dem Menschen in einer Ich-Du-Beziehung. (...) Alles ist eins und hat Teil am
ewigen wogenden Leben des menschlichen Kosmos* (ebd., 105f). Ein davon offensicht-
lich inspiriertes ,,Analogie-Modell*“ (Gloy 2005, 192) von Natur, wo von einer ,,Allein-
heit* (ebd.) und damit nicht nur von einer Wechselwirkung zwischen Menschen und an-
deren Naturerscheinungen, sondern von einer grundlegenden Verwandtschaft ausgegan-
gen wird, ist nach Gloy derzeitig ,,auf dem Wege, das neue Paradigma der Naturerkli-
rung zu werden® (ebd., 195). Dementsprechend bestehen heute mechanistisch und ro-
mantisch inspirierte Naturvorstellungen nebeneinander. Auch die Beziehung zur Natur

ist derzeit auf der einen Seite durch Erforschung, Nutzung und Ausbeutung gekenn-
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zeichnet und auf der anderen Seite durch Idealisierung, Sehnsucht und Genuss: ,,Natur
wird gleichzeitig gesucht und ausgebeutet, verehrt und missachtet. Als Objekt ermdog-
licht sie uns unseren Lebensstil, als Subjekt kompensiert sie die mit ihm verbundenen
nachteiligen Folgen* (Heiland 1992, 5). Damit sind die Beziehungen zu Natur und die
damit verbundenen Vorstellungen von Natur, die aktuell eine Rolle spielen, allerdings
nicht erschopfend beschrieben. Eine recht umfangreiche Ubersicht bietet Feldmann
(1990). Er schligt eine Typologie von Naturkonzeptionen vor, in der er verschiedene
Naturvorstellungen unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilsystemen und dort vorherr-
schenden Orientierungsmustern'? zuordnet. Danach wird das Versténdnis von ,,Natur als
Ressource* (ebd., 29) einer instrumentellen Orientierung in Okonomie und Technologie
zugeordnet. Um Erkenntnisse iiber die ,,Wahre Natur® (ebd.) geht es laut Feldmann bei
der kognitiven Orientierung von Wissenschaft und Bildung. Religion und Kunst verbin-
det er mit einer expressiven Orientierung und der ,,Schonen Natur® (ebd.). Eine ,,Nor-
mative Natur” (ebd.) und eine entsprechende Orientierung schreibt er dem Bereich der
Politik zu. Quer zu diesen zentralen Naturkonzeptionen liegen nach Feldmann zwei dy-
namische, nicht bewiéltigte und nicht in die Kultur eingebundene Naturkonzeptionen:
Die ,,gefdhrliche Natur (ebd.), die den Menschen bedroht und moglichst erobert, do-
mestiziert und besiegt werden soll, sowie die durch den Menschen ,,gefihrdete Natur*
(ebd.). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sehr unterschiedliche Vorstel-
lungen davon bestehen, was Natur ist, wie Natur ist und wie der Mensch zu Natur steht.
Der enge Zusammenhang zwischen Naturvorstellung und dem Handeln von Menschen
wurde an verschiedenen Stellen deutlich und ist ein wesentlicher Grund fiir die Bedeu-

tung, die Naturkonzepten von Seiten der Umweltbildung zugeschrieben wird.

Naturkonzepte und Umweltbildung

Das Verstdndnis von Natur spielt in der Umweltbildung und der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung eine wichtige Rolle (vgl. Renn et al. 1999; Gebauer 2005, 2007). Aufgrund
des groBlen Einflusses von Naturkonzepten auf Denken und Handeln, ist es ein Ziel der
Umweltbildung, Menschen dabei zu unterstiitzen, ganzheitliche, vernetzte Naturkonzep-
te zu entwickeln, die die unterschiedlichen Aspekte (s.oben) beriicksichtigen, miteinan-
der verbinden und so ein nachhaltiges Handeln ermdglichen (vgl. Kap. 4). Bramer
(2005, 2006) hilt es zunichst fiir wichtig, ,,die Rolle des Menschen als Naturwesen*
(Bramer 2006, 173) zu erkennen und nicht ,,pauschal Niitzen gegen Schiitzen* (Brdmer

2005, 113) zu stellen. Stattdessen miisse die notwendige Nutzung durch den Menschen

12 Als ,,Orientierungsmuster bezeichnet Feldmann (1990) typische Arten des Denkens, Sprechens und
Handelns.
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anerkannt werden, damit sie verantwortlich gestaltet werden konne. Nach Meyer-Abich
(1990) sollte der Einfluss des Menschen auf Natur nicht als zwangslaufig destruktiv ver-
standen werden, sondern auch in Bezug auf Natur die konstruktiven Potenziale des
Menschen erkannt und genutzt werden: ,,Es war ein Missverstdndnis, dass der Mensch
nur auf Kosten der Schopfung Schopfer sein kann. Er soll es um der Schopfung willen
sein“ (ebd., 51). Dariiber hinaus hélt er es fiir wichtig, ,,die {ibrige Welt als unsere natiir-
liche Mitwelt* (ebd., 11), die unabhingig vom Menschen ,,Eigensinn und Eigenwert"
(ebd.) besitzt, zu sehen und zu behandeln. Das, was Meyer-Abich als ,,iibrige Welt*
oder ,,natiirliche Mitwelt* bezeichnet, ist das, was hdufig im Bereich der Umweltbil-
dung und Naturpiddagogik (vgl. Bramer 2006; Gebhard 2009; Gebauer 2007) und auch

in dieser Arbeit im engeren, konkreten Sinne als ,,Natur bezeichnet wird.

Die Bedeutung von ,,Natur® in dieser Arbeit

Wenn von Wirkung der ,,Natur® bzw. von ,,Naturerfahrungen* auf den Menschen oder
von Aufenthalten ,,in der Natur* gesprochen wird, steht in Anlehnung an B6hme (2005)
immer Natur ,,in mittleren Groenordnungen® (s. oben), also das, was den Menschen
auf diesem Planeten umgibt, im Vordergrund.Dementsprechend sind unter dem Begriff
,.Natur® in dieser Arbeit vor allem Formen, Prozesse, Phdnomene oder auch Rdume zu
verstehen, die vom Menschen unabhingig existieren (konnen) bzw. wo der Einfluss der
Menschen nicht den Eindruck dominiert. Wenn der Wald als ein ,,Naturraum® bezeich-
net wird, entspricht das dem traditionsbezogenen Naturverstdndnis von Markl (1989),
der Natur als den ,,Kulturzustand unserer Umwelt, den extensive, nicht industrielle, tra-
ditionelle Landbewirtschaftung erhalten hat* (ebd., 75) definiert. Mit diesem Verstind-
nis greift Markel das auf, ,,was den meisten Menschen bei uns nun einmal als Natur
gilt“ (ebd.). Ohne den Einfluss des Menschen zu ignorieren, ist Natur durch seine Defi-
nition durch ,,einen Zustand recht groen Artenreichtums, recht annehmbarer Biotop-
und Landschaftsvielfalt und recht guter Bestdndigkeit dieses Zustands iiber die Dauer
vieler Menschengenerationen hinweg®™ (ebd., 75) gekennzeichnet. Im Folgenden wird
nun der Naturraum Wald ndher beschrieben, um auf dieser Basis die Fordermdglichkei-

ten, die er bietet, erarbeiten zu konnen.

2.2 Hintergriinde zum ,,Naturraum Wald*

Der Wald bedeckt 39% des Bodens in Deutschland (vgl. Dreyer & Dreyer 2009) und
1/5 des gesamten Festlandes der Erde (vgl. Duhr 2006). Das Waldokosystem ist eine
hochkomplexe Lebensgemeinschaft biotischer und abiotischer Faktoren, zu der Pflan-
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zen, Tiere, Klima, Boden und Wasser zdhlen, die ,,hochorganisiert und vernetzt* (ebd.,
49) ist und in der Bédume die prigendste Rolle spielen. Diese machen 99% der Biomasse
des Waldes aus (vgl. Dreyer & Dreyer 2009) und erzeugen das typische Waldinnenkli-
ma, das sich durch hohere Luftfeuchtigkeit, geringere Temperaturschwankungen, aro-
matisierte Luft und schwichere Windeinwirkungen auszeichnet (vgl. Leibundgut 1975).
Das besondere Klima, der stufige Aufbau und der durch fein abgestimmte Licht- und
Nahrstoffbedingungen gesteuerte Nischenreichtum der Wélder fiihren zu einer hohen

Biodiversitit, mit zahlreichen Tier- und Pflanzenarten".

Fiir den Menschen ist der Wald aus verschiedenen Griinden von grofler Bedeutung. Die
Bédume spielen durch ihre Photosynthese eine wichtige Rolle im Gashaushalt der Erde,
denn sie binden CO, und setzen Sauerstoff frei. Diese Funktion gewinnt aufgrund des
Anstiegs von CO, in der Atmosphédre und den damit verbundenen Folgen immer mehr
an Bedeutung. Des Weiteren wirkt der Wald durch die Baume, die den Wind bremsen
und so die Ablagerung von Staubpartikel ermoglichen, als Immissionsfilter sowie durch
seinen besonderen Boden als Wasserspeicher (vgl. Dreyer & Dreyer 2009). Das Un-
gleichgewicht im Gashaushalt der Atmosphére sowie die Verschmutzung von Luft und
Wasser stellen allerdings eine stindige Belastung des Waldes dar und fiihren seit mehre-
ren Jahrzehnten vermehrt zu Baum- und Waldsterben (vgl. ebd.). Eine Gefidhrdung der
Wailder besteht dariiber hinaus durch die Rodung zur Gewinnung von Anbau-, Weide-
und Bauland sowie durch den Abbau von Holz. Durch diesen nachwachsenden Rohstoff
spielen Wilder flir den Menschen auch aus 6konomischer Sicht eine Rolle. Nach Duhr
(2006) sind sie die ,,natiirlichste Bodennutzungsform von Boden* (ebd., 45) und bei ent-
sprechend verantwortlicher Bewirtschaftung nachhaltige Rohstofflieferanten. Vor allem
aufgrund der Holznutzung werden besonders in Mitteleuropa Wilder wesentlich durch
den Einfluss des Menschen bestimmt (vgl. ebd.). Zumindest in Deutschland spielt aber

auch die Nutzung des Waldes als Erholungsgebiet eine wichtige Rolle (vgl. Kap. 3.6).

Nach Hoffmann (2000) kann Wald — wie auch Natur — als ein ,,soziales Konstrukt®
(ebd., 149) verstanden werden, weil die individuelle Wahrnehmung und das Verstdandnis
von Wald durch die Lebenswelt sowie den jeweiligen sozialen und biografischen Kon-
text beeinflusst seien. Dabei spielten kulturelle, kollektive Bedeutungszuschreibungen

ebenso eine Rolle wie eigene Erfahrungen und unterschiedliche Zuginge zu Wissen

B Allein in den Buchenwildern Mitteleuropas leben etwa 20% der gesamten landbewohnenden Flora
und 20% der Fauna unserer Breiten. Hier wachsen 4000 Pflanzenarten (Bakterien, Algen, Pilze,
Flechten, Moose, Farne und Samenpflanzen, darunter 51 Baumarten). In den Wildern Mitteleuropas
leben auBlerdem 7000 Tierarten. Neben Insekten, die mit 5200 Arten bei Weitem dominieren, gibt es
Einzeller, Wiirmer, Landschnecken, Spinnentiere, abbauende Organismen wie Asseln, Tausend- und
HundertfiiBer sowie 109 Arten von Landwirbeltieren (vgl. Dreyer & Dreyer 2009).
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iiber den Wald. Nach Duhr (2006) pragen neben Kenntnissen, die in der Schule, durch
Familie und Freunde oder iiber die Medien erworben worden, auch Erfahrungen und die
aus diesen entstandene Beziehung sowie eigene Bediirfnisse die personliche Vorstellung
vom Wald. Bediirfnisse und Anspriiche sind Duhr zufolge ebenso unterschiedlich wie
Vorstellungen, Wahrnehmungen und Definitionen vom Wald. Dadurch kénne es durch-
aus zu Interessenskonflikten kommen. Ein solcher zeigt sich teilweise zwischen padago-
gischen Nutzungswiinschen und Naturschutz (vgl. Gebhard 2009). In Bezug auf die
Nutzungsméglichkeiten, die ein Wald bietet, bestehen nicht nur durch méglicherweise
einschriankende Naturschutz- oder Waldgesetze, sondern auch aufgrund der jeweiligen
Eigenschaften des Waldes und seiner Bewirtschaftung grof8e Unterschiede. In einem
maufgerdumten* Wald ohne Totholz beispielsweise fehlen die vielen damit verbundenen
Moglichkeiten. Fjertoft & Sageie (2000) stellten in einer empirischen Studie in teilneh-
mender Beobachtung fest, dass Waldgebiete je nach Vegetation und Topografie von
Kindern fiir unterschiedliche Formen von Spielen genutzt wurden. Funktionelle Spielak-
tivitdten wie Klettern waren an entsprechende Moglichkeiten in Form von Felsen, Hii-
geln oder Baumen gebunden, wobei die Autoren sowohl auf bevorzugte Gefille als
auch auf beliebte Kletter-Baumarten hinwiesen. Fjortoft & Sageie beobachteten, dass
fiir Konstruktionsspiele (wie Hiittenbauen) ebenso wie fiir symbolische Spiele (wie ,,Pi-
raten-spielen”) vorwiegend Gebiete mit viel Gebiisch, verschiedenen Baumarten und
sanfter Topographie genutzt wurden. Fiir traditionelle Spiele wie ,,Ticken* oder ,,Ver-
stecken* wurde ebenfalls eine Gegend mit wenig Gefalle gewéhlt, die sich dariiber hin-
aus aber durch offenen Raum bzw. Gebiische fiir diese Spiele anbot. Die Art des Waldes
bestimmt demzufolge, wie er genutzt wird bzw. werden kann. Bei padagogischen Wald-
aufenthalten sollte dieser Zusammenhang bei der Wahl des Waldgebietes und der Ge-
staltung des Angebotes berlicksichtigt werden. Dabei ist ein Waldgebiet mit vielfdltiger
Vegetation und Topografie zu bevorzugen, denn dort ist — wie die Studie von Fjertoft &
Sageie zeigt — die Vielfalt der Nutzungsmdglichkeiten besonders groB. Verschiedene
Nutzungs- und Férdermoglichkeiten, die sich im Rahmen von Aufenthalten in Wildern
bieten, werden im ndchsten Kapitel aufgezeigt und hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die

Forderung von Kindern mit Lernbeeintrachtigungen reflektiert.

3  Fordermoglichkeiten durch Waldaufenthalte

Bisher liegen leider relativ wenig Studien vor, in denen der Einfluss von Aufenthalten

im Wald oder in anderen naturnahen Umgebungen auf die Entwicklung von Kindern
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systematisch untersucht wurde (vgl. Hiafner 2003; Kellert 2002; Fjertoft & Sageie
2000). Auf Grundlage der bisherigen Befunde kann jedoch davon ausgegangen werden,
dass Naturaufenthalte und direkte Naturerfahrungen die Entwicklung von Kindern auf
vielfdltige Weise fordern (vgl. Kiener 2004; Kellert 2002). Kellert (2002) zufolge lésst
das vorliegende konzeptuelle und empirische Material sogar darauf schlieBen, dass di-
rekte Naturerfahrungen ,,a significant, vital, and perhaps irreplaceable role in affective,
cognitive, and evaluative development” (Kellert 2002, 139) spielen. In der Studie von
Grahn et al. (1997, zitiert nach Kiener 2004) schnitten alle Kinder einer Kindertagesstat-
te mit einer sehr naturnahen Aufenumgebung'® in allen erfassten Entwicklungsberei-
chen besser ab als die Kontrollgruppe in einem Kindergarten mit ,,modernem Auf3enbe-
reich”"® (Kiener 2004, 72). Die Forschungsergebnisse von Hifner (2003) iiber Waldkin-
dergérten zeigten nicht so eindeutige Befunde, lieBen aber ebenfalls auf ein Forderpo-
tenzial von Waldaufenthalten fiir verschiedene Entwicklungsbereiche schlieBen. Laut
Hiither (2008) bestitigen bzw. erkldren die neuen neurobiologischen Erkenntnisse die
positiven Einfliisse von Aufenthalten in Naturrdumen auf die Entwicklung von Kindern.
Die steigende Tendenz, diese Einfliisse im Rahmen von padagogischen Angeboten zu
nutzen, kann als Reaktion auf die verdnderten Bedingungen des Aufwachsens heutiger
Kinder und den damit verbundenen Gesundheitsschiaden verstanden werden (vgl. Haf-
ner 2003; Kapitel 1.1). Nach von der Heyde (1997) gilt die ,,Problematik der ,verdnder-
ten Kindheit* (ebd., 206) fiir Kinder mit Lernbeeintrachtigungen ,,in verschirfter
Form* (ebd.). Diese Annahme wird unter anderem von Schirmer (2007) geteilt (vgl.
Kap. 1.2.3). Es muss laut von der Heyde auch davon ausgegangen werden, dass sich
Kinder mit Lernbeeintrachtigungen noch weniger als andere Kinder in naturnahen Réu-

men aufhalten.

Die Fordermoglichkeiten, die sich bei Waldaufenthalten bieten, werden im Folgenden
fiir verschiedene Bereiche, die allerdings auf vielfaltige Weise miteinander verkniipft
sind, dargestellt. Dazu werden Befunde und Theorien, die zu Wirkungen von Wald- und
Naturaufenthalten vorliegen, mit Mdglichkeiten ergédnzt, die sich durch die Merkmale
des Naturraumes Wald (vgl. Kap. 2.2) sowie durch einen piddagogischen Rahmen erge-
ben (konnen). Aufgrund der geringen Anzahl an empirischen Studien spielen Untersu-

chungen aus dem Bereich der Waldkindergérten bei der folgenden Betrachtung eine

4 Dazu gehérten laut Kiener (2004) Wald, Wiese, Felder, wilder Garten, hohe Biume, groBe Felsen, un-
ebener Boden, ein grofler Sandplatz, Schaukeln und Seile.

Der ,,moderne AuBenbereich war nach Kiener (2004) durch einen ebenen Boden, Rasen, einen Spiel-
platz, Wege, einen Sandkasten, einen kleinen Hiigel zum Klettern und Rutschen, zwei kleinen Béu-
men und Blumenbeete gekennzeichnet.
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wichtige Rolle, auch wenn es in der hier vorliegenden Arbeit um éltere Kinder geht. Es
wird jedoch davon ausgegangen, dass die aufgefiihrten Befunde auf generelle Wirkun-
gen von Waldaufenthalten schlieBen lassen. Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings,
dass sich Kinder, die Waldkindergirten besuchen, jeden Tag im Wald aufhalten — und
entsprechend groBere Auswirkungen zu erwarten sind. Die Relevanz, die die Férderung
der jeweiligen Bereiche fiir Kinder mit Lernbeeintrachtigungen haben kann, wird an-
hand der Ergebnisse des ersten Kapitels dieser Arbeit fiir die verschiedenen Bereiche re-

flektiert.

3.1 Bewegung

Vielfiltige Bewegungserfahrungen sind fiir den gesamten Entwicklungsprozess von
Kindern sehr wichtig. Sie beeinflussen nicht nur die korperliche Entwicklung, die insbe-
sondere durch Beanspruchung angetrieben wird, sondern auch die Wahrnehmung und
kognitive Entwicklung. Muster und Zielinski (2006) haben in einer Metaanalyse festge-
stellt, dass ,,korperliche Bewegung mit aerober dynamischer Muskelbeanspruchung'®
die Fahigkeit zur Gehirnplastizitit vergrofert und direkt Einfluss nimmt auf Quantitit
und Qualitdt von Neuronen oder Synapsen® (ebd., 111). Den Autoren zufolge ist von po-
sitiven Auswirkungen auf Lernen und Gedichtnis, bei psychosozialem Stress, bei De-
pression sowie in Bezug auf das Wohlbefinden, bei vielen Krankheiten und bei Uberge-
wicht auszugehen. Nach Kiphard (1996) fordern komplexe Bewegungssituationen nicht
nur die motorische Entwicklung, sondern unterstiitzen durch die Verbesserung von Be-
wegungs- und Wahrnehmungssteuerung auch die Verhaltenssteuerung sowie (schuli-
sches) Lernen. Auch Fjertoft & Sageie (2000) betonen die Wichtigkeit der Motorik:
,Motor mastering is an important quality in children’s behaviour and a qualification to

be included in different social activities” (ebd., 93).

Wailder konnen als groBflachige, freie Bewegungsraume genutzt werden und vielfaltige
Bewegungsmoglichkeiten und -anreize bieten, beispielsweise durch einen unebenen Bo-
den oder Baume zum Klettern und Balancieren. Verschiedene Untersuchungen iiber
Waldkindergirten lassen darauf schlielen, dass durch Waldaufenthalte insbesondere die
Grobmotorik gefordert wird (vgl. Kiener 2004). Héfners Studie (2003) konnte das zwar
nicht bestdtigen, zeigte aber einen Vorsprung der Waldkindergartenkindern gegeniiber
Kindern, die andere Kindergirten besucht hatten, bei der raumlichen Orientierung sowie

im sportlichen Bereich allgemein. Kiener (2004) folgert aufgrund ihrer Evaluationsstu-

1% Aerobe Muskelbeanspruchung erfolgt bei geringer und méBiger Belastung , solange der Stoffwechsel
im Korper noch unter Sauerstoffverbrauch verlduft (vgl. Hartmann et al. 2010).
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die einer Naturspielgruppe, dass ,,sich bereits ein Tag pro Woche in der Natur positiv
auf die motorische Entwicklung auswirken kann* (ebd., 73). Die Beschaffenheit des je-
weiligen Waldes ist fiir die Bewegungsmdglichkeiten, die sich im Rahmen von Wald-
aufenthalten bieten, allerdings von essentieller Bedeutung. Der Studie von Fjertoft &
Sageie (2000) zufolge werden motorische Fahigkeiten, insbesondere Balance und Koor-

dination, am besten durch diverse und raue Landschaft gefordert.

Die Befunde zu Bewegungsmangel und Haltungsschdden von Kindern allgemein ma-
chen die Forderung in diesem Bereich zu einer wichtigen pddagogischen Aufgabe (vgl.
Kap. 1.1). Angesichts des besonders starken Medienkonsums und den motorischen Auf-
falligkeiten, die im Kontext von Lernbeeintrichtigungen vermehrt festgestellt werden
(vgl. Kap. 1.2.3), bekommt die Bewegungsforderung der davon betroffenen Kinder be-
sondere Relevanz. Thnen Bewegungserfahrungen durch Waldaufenthalte zu ermogli-
chen, kann dementsprechend als besonders wertvoll angesehen werden. Insbesondere
die durch starken Medienkonsum benachteiligten Bereiche Koordination und Grobmo-
torik (vgl. Kap. 1.1) scheinen, wie die dargestellten Studien vermuten lassen, durch Be-
wegung im Wald gefordert zu werden. Im Rahmen pddagogischer Waldaufenthalte kon-
nen die Bewegungsmoglichkeiten im Wald entweder frei genutzt, in Spiele und Aufga-
ben integriert oder durch Selbstgebautes, beispielsweise in Form eines Parcours oder
von Seilaufbauten (vgl. Strasser 2010), erginzt werden. Insbesondere durch die vielen
Baume und durch Totholz auf dem Boden ergeben sich zahlreiche Moglichkeiten'”.
Wanderungen oder Spaziergiinge sind dariiber hinaus eine klassische Art, in der sich
Wald und Bewegung verbinden. Auch fiir therapeutische Formen der motorischen For-
derung kann der Wald ein wertvoller Raum sein. So bietet er sich beispielsweise fiir die
Psychomotorik an, bei der laut Kiphart (1996) komplexe, variationsreiche, motivierende
und lebensnahe Bewegungssituationen und Handlungsrahmen Erfahrungen mit sich
selbst, im sozialen Bereich und mit der materiellen Umwelt ermdglichen sowie dariiber
hinaus Informationsverarbeitung und Handlungswahrnehmung férdern sollen. Psycho-
motorische Forderung spielt auch im Kontext von Lernbeeintrachtigungen eine Rolle
und verbindet Bewegungs- mit Wahrnehmungsforderung, um ganzheitliche Lernprozes-

se anzustoBen (vgl. ebd.).

7 Dabei ist allerdings zu Bedenken, dass zum Beispiel in Naturschutzgebieten die Wege nicht verlassen
werden diirfen. Das kann Bewegungserfahrungen ebenso einschrinken wie ein vollig ,,aufgerdumter
Wald™.

33



3.2 Sinnesentwicklung und Wahrnehmung

Unsere Sinne erlauben und prigen unsere Wahrnehmung der uns umgebenden Welt.
,Die Sinneswahrnehmungen bilden die Grundlage fiir unser Erleben, Handeln, Verhal-
ten sowie filir die Aufnahme und Verarbeitung (...) von Informationen aus unserer Um-
welt, d.h. unsere Interaktion mit uns selbst und der Welt“ (Feuerlein 1996, 166). Radigk
(1990) beschreibt die Sinneswahrnehmung als ,,Basis des Lernprozesses™ (ebd., 49).
Nach Reinartz (1979) spielt Wahrnehmung in Verbindung mit motorischen Handlungen
fiir das Lernen vor allem bis zu einem Alter von vier bis sechs Jahren bzw. bei Kindern
mit Lerndefiziten bis zwdlf Jahre eine grundlegende Rolle. Harada (2005) geht davon
aus, dass durch die Schulung der fiinf Sinne problemlésende Kompetenzen — wie grund-
legende Verfahren und Arbeitstechniken zur ErschlieBung von Sach- und Lebenswirk-
lichkeit — , soziale Kompetenzen sowie Meta-Erkenntniskompetenzen — wie Motivation,
Zuversicht und Selbstvertrauen — gefordert werden konnen. Durch den Einbezug der
drei hdufig vernachldssigten Sinne (Tast-, Geruchs- und Geschmackssinn) konnen ihr
zufolge Urteils-, Darstellungs- und Phantasiekrifte bereichert werden. Reinartz (1979)
verweist auf die Bedeutung der visuellen Wahrnehmung fiir die kognitive und emotio-
nal-soziale Entwicklung, fiir Kreativitdt und Vorstellungsvermdgen, Gedichtnis und
Denkprozesse. Nach Erkenntnissen der Neurophysiologie ist die Entwicklung der Sin-
nesfunktionen von der Interaktion mit der Umwelt abhéngig (vgl. Radigk 1990). Geb-
hard (2009) geht davon aus, dass ideale Entwicklungsmoglichkeiten in anregungsrei-
chen Umwelten bestehen, die vielfdltige Reizen bieten und gleichzeitig ein Gefiihl von

Sicherheit vermitteln.

Wenn bei Kindern Probleme im Bereich der Sinneserfahrungen bestehen (vgl. Kap.
1.2.2), miissen diese nach Radigk (1990) aufgrund ihrer grundlegenden Bedeutung zum
zentralen Ansatz padagogischer Arbeit werden. Dazu gehore nicht nur die Forderung
der Sinnesfunktionen, sondern auch der Féahigkeit, die iiber die Sinnesorgane vermittel-
ten Reize zu verarbeiten, sie zu differenzieren und ihnen Bedeutung zu geben. Der Ein-
bezug von ,handlungsbezogenen und moglichst lebensrealen situativen
Ubungsformen*“(ebd., 7) ist Radigk zufolge sehr wichtig. Auch Kiphart (1996) spricht
sich gegen eine gesonderte Wahrnehmungsférderung aus, fordert vielmehr im Sinne der
Psychomotorik deren Einbettung in komplexe Bewegungssituationen und Handlungs-
rahmen (vgl. Kap. 3.1); er ist der Meinung: ,,Je lebensnaher und erlebnisreicher sie sind,
desto ganzheitlicher vollzieht sich der Lernprozef3 (ebd., 51, Herv. i. O.). Die Forde-

rung der Sinneswahrnehmungen scheint jedoch nicht nur bei bestehenden Schwierigkei-
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ten sinnvoll, denn die Grenzen der Mdglichkeiten werden wohl selten erreicht — und, so
Radigk: ,,Je ausgeformter diese Prozesse sind, je vollkommener sie vollzogen werden
konnen, umso zielsicherer sind die Folgerungen, die Ableitungen, die Ergebnisse des

Denkens.“ (ebd., 93).

Wailder bieten eine grofle und nuancenreiche Reizvielfalt, die viele Sinne gleichzeitig
anspricht: Es gibt verschiedene Geriiche, die unter anderem von itherischen Olen ge-
pragt sind, verschiedene Farben, die sich unter dem Lichteinfall stindig dndern und viel-
faltige Formen, die sich dadurch auszeichnen, dass keine wie die andere ist. Der taktile
Sinn wird durch unterschiedliche Materialien angesprochen — allein schon durch das
Laufen iiber den Waldboden, wo man mal auf weiche Erde, mal auf Steine, Zapfen oder
Wurzeln tritt. Dariiber hinaus sind Temperaturschwankungen, Wind, Luftfeuchtigkeit,
das gesamte Waldinnenklima am ganzen Korper spiirbar. Kellert (2002) spricht von ei-
ner ,,extraordinary sensory diversity and variability of the natural world” (vgl. Kellert,
139) und fiir Gebhard (2009) entspricht die Natur den Anforderungen einer idealen Rei-
zumgebung fiir die Entwicklung von Kindern in besonderer Weise. Sebba (1991) ver-
weist auf die stimulierende Wirkung einer natiirlichen Umwelt, weil sie eine stdndige
Anpassung an rdumliche und zeitliche Verdnderungen'® erfordere und so Wachsamkeit,
Erkenntnis und Reaktion von Kindern fordere. Sie hebt in diesem Zusammenhang die
Besonderheit von Naturrdumen hervor: ,, The stimuli of the natural environment (...)
assault the senses at an uncontrolled strength” (ebd., 416). Naturrdume stinden im Ge-
gensatz zu vom Menschen gestalteten Rdumen, die — weil auf Komfort ausgerichtet —

statisch seien und keine Anpassung erforderten.

Eine , natiirliche” Forderung der Sinneswahrnehmung durch die Reizvielfalt im Wald
und die davon ausgehende Anregung zur sinnlichen Auseinandersetzung kann im péad-
agogischen Rahmen durch individuelle Unterstiitzung oder auch durch bestimmte Auf-
gaben und Ubungen verstirkt werden. So gibt es beispielsweise aus dem Bereich der
Naturerlebnispiddagogik ein grofles Repertoire an Ideen fiir die Schulung der Sinne und
fiir sinnliches Naturerleben (vgl. Gilsdorf et al. 1995; Reiners & Schmieder 2011). Dar-
iiber hinaus bieten sich vielfdltige Moglichkeiten fiir eine ganzheitliche, lebensreale,
handlungsbezogene Forderung der Sinneswahrnehmung, wie sie Radigk (2005) und Ki-

phart (1996) fordern (s. oben): So kann beispielsweise das Horen von meiflelnden Ge-

'8 Réumliche Verdnderungen ergeben sich aufgrund von Bewegung durch unterschiedliche Umgebun-
gen. Mit , zeitlichen Verdanderungen® ist hier gemeint, dass sich in einer natiirlichen Umwelt innerhalb
kurzer Zeit (beispielsweise durch Wetter oder Tageszeiten) oder auch iiber ldngere Perioden (wie
durch die Jahreszeiten) Anderungen ergeben (vgl. Sebba 1991).
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rduschen zum Erkennen eines Spechts filhren und dem Gerdusch gefolgt werden, um

ithn zu beobachten.

3.3 Aneignung der gegenstindlichen Umwelt

Nach Deinet (2009) versteht das ,,Aneignungskonzept* Entwicklung als titige Ausein-
andersetzung mit der Umwelt, wobei ,,die ,einfachen‘ gegenstidndlichen Aneignungs-
prozesse (als) Grundlage fiir die Entwicklung hoherer geistiger Funktionen® (ebd., 46)
verstanden wiirden. Dariiber hinaus seien sie fiir die Bewiltigung wichtiger Entwick-
lungsaufgaben — wie Bedeutungsverallgemeinerung und Unmittelbarkeitsiiberschreitung
— grundlegend. Voraussetzung fiir solche Aneignungsprozesse seien Moglichkeiten zur
Eigentitigkeit, Verdnderung und Umnutzung, die allerdings in den heutigen Lebenswel-
ten von Kindern — so Deinet — immer weiter eingeschrinkt wiirden. Auch Hiither (2008)
verweist auf die Bedeutung einer aktiven Gestaltung der Welt, die ihm zufolge zur Her-
ausbildung komplexer Verschaltungen im kindlichen Gehirn fiihrt. Bei Heranwachsen-
den stelle die aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt ein wichtiges Lernfeld dar,
weil sie das am besten lernten, was ihnen helfe, sich in der Welt zurecht zu finden und
die Probleme zu 16sen, die sich dort und dabei ergeben. Insbesondere im Zusammen-
hang mit einem hohen Medienkonsum und damit verbundener Passivitit und Konsum-
haltung wird auf die Bedeutung von selbststiandiger, aktiver Auseinandersetzung mit der
gegenstdandlichen Umwelt hingewiesen (vgl. Schirmer 2007; Andresen & Hurrelmann
2010; Miiller 2005). Nach Schirmer (2007) ist es dann besonders wichtig, Kindern Riu-
me zu erdffnen, die Fragen aufwerfen, an denen Reibung moglich ist, die Neugier we-

cken und zur aktiven und sinnlichen Erkundung und Aneignung einladen.

Ein abwechslungsreicher Mischwald mit vielfaltigen Mdglichkeiten fiir Bewegung, Ge-
staltung, Entdeckungen und sinnliche Erfahrungen scheint diesen Anforderung in idea-
ler Weise zu entsprechen. Gebhard (2009) zufolge fordert insbesondere die Mischung
aus Sicherheit, die in Naturrdumen durch ihre Kontinuitdt gegeben sei, und stindiger
Verinderung die Neugier, den Erkundungsdrang und eine eigentéitige Weltaneignung"
von Kindern. Auch Hiither (2008) verweist auf ,,Vielfalt und Gestaltbarkeit™ (ebd., 25)
von Natur, durch die — insbesondere durch selbststindige Auseinandersetzung — die Ei-
genverantwortlichkeit und Kreativitit von Kindern gestdrkt wiirde. Allerdings ist zu be-
riicksichtigen, dass negative Gefiihle wie Angst oder Ekel, mangelndes Interesse und

eine blockierte Neugier einer selbststindigen, aktiven Auseinandersetzung mit dem

¥ Als ,Eigentitigkeit wird nach Rolff & Zimmermann (2001) die produktive Form der Titigkeit be-
zeichnet.
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Wald im Wege stehen konnen. Dariiber hinaus kénnen die Handlungsmoglichkeiten von
Kindern durch geringe Vorerfahrungen und wenig vorangegangene Deutungsarbeit ein-
geschriankt sein (vgl. Kap. 1.2.3). In solchen Féllen ist eine Unterstiitzung der Kinder
wichtig (vgl. Brimer 2006; Gebauer & Harada 2005; Gebhard 2009; Miiller 2005).
Nach Miiller (2005) ist es bei Kindern mit Lernbeeintrdchtigungen sinnvoll, bei den
konkreten, erlebbaren Eigenschaften der Dinge anzusetzen, zunichst die sinnliche
Wahrnehmungen zu schulen (vgl. Kap. 3.2) und so eine ,,Weltaufmerksamkeit* (Miiller
2005, 157) zu erhohen. Fiir Kinder mit einem restringierten Sprachcode sei auflerdem
eine dialogische Weltaneignung von besonderer Bedeutung, denn ein Abstrahieren
durch Sprache spiele fiir die Deutung der Welt und damit fiir die individuelle Bedeu-
tung, die sie bekomme, eine groe Rolle (vgl. auch Gebhard 2009). Nach Schirmer
(2007) soll insbesondere bei Kindern, die extrem viel fernsehen, ein Umgang mit der
Umwelt gefordert werden, der gekennzeichnet ist durch Beziehung anstatt eines rein auf
Menschen bezogenen Nutzaspektes, durch aktive Eigentdtigkeit statt passiver Konsum-
haltung, durch Gestaltung statt bloer Bewiltigung. Dies kann bei Waldaufenthalten da-
durch umgesetzt werden, dass die Kinder dabei unterstiitzt werden, eine Beziehung zum
Wald (bzw. zur Natur generell) aufzubauen. Dariiber hinaus wéren dementsprechend
Angebote zu vermeiden, die eine Konsumhaltung fordern, und stattdessen viele Mog-

lichkeiten zu erdffnen, selbst aktiv zu werden und die Zeit im Wald mitzugestalten.

3.4 Kognitive Entwicklung und Konzentrationsfihigkeit

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass durch die Forderung von Bewegung, sinnli-
cher Wahrnehmung und eigentétiger Weltaneignung auch die kognitive Entwicklung im
Rahmen von Waldaufenthalten positiv beeinflusst werden kann (vgl. Kap. 3.1-3); nach
Hiither (2008) sind ,,kdrperliche Betétigung, Spielen und eigenes Gestalten Doping fiir
Kindergehirne™ (ebd., 22). Strauch (2003) geht davon aus, dass es insbesondere die
Komplexitit der Umwelt ist, die ,,Wachstum und Wandel des Gehirns besonders fordern
kann” (ebd., 69). Kellert (2002) zufolge weisen die vorliegenden Befunde darauf hin,
dass vor allem experimenteller Kontakt mit der Natur wihrend der mittleren Kindheit
und frithen Jugend einen signifikanten Einfluss auf die kognitive Entwicklung habe. Da-
bei wiirden die Bereiche ,,Kategorienbildung* und ,,Verstindnis* besonders gefordert,
denn: ,the child confronts, in effect, nearly limitless contexts and opportunities in nature
for developing and practicing the act of comprehension® (ebd., 124). Der Autor folgert

aufgrund seiner Metaanalyse verschiedener Studien: “One could even suggest that few
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areas of life provide young people with as much opportunity as the natural world for cri-
tical thinking, creative inquiry, problem solving, and intellectual development” (ebd.,
124f). RegelmiBige Waldaufenthalte scheinen dartiber hinaus eine Wirkung auf Motiva-
tion, Konzentration und Ausdauer zu haben: Jedenfalls wurden in der Studie von Héafner
(2003) Kinder, die einen Waldkindergarten besucht hatten, von ihren Lehrerlnnen in
diesen Bereichen durchschnittlich besser beurteilt, als Kinder eines Regelkindergartens.

Das gleiche gilt fiir Problemldsefahigkeiten und Lesekompetenzen.

Der ,,Attention Restoration Theory* nach Kaplan & Kaplan (1989) zufolge koénnen
durch Naturkontakte die kognitiven Funktionen gesteigert werden. Es wird angenom-
men, dass Natur durch ihre Stimuli unwillkiirliche Aufmerksamkeit (,,involuntary atten-
tion*) fordert und sich die Mechanismen, die fiir eine mit kognitiver Kontrolle bewusst
gelenkte Aufmerksamkeit (,,directed attention“) notwendig sind, in dieser Zeit ,,erholen
(vgl. Kaplan 1995). Dadurch konnten Aufgaben, die gelenkte Aufmerksamkeit verlan-
gen, nach Naturkontakten besser gelost werden. Der gelenkten Aufmerksamkeit wird
nicht nur in Bezug auf den Schulerfolg, sondern auch hinsichtlich des sozialen Verhal-
tens eine groBe Bedeutung zugesprochen. Die ,,Attention Restoration Theory* wurde
von verschiedenen Befunden bestitigt (vgl. Hartig et al. 2003; Kuo 2001; Kuo & Faber
Taylor 2004; Faber Taylor et al. 2002): ,,Taken together, these experiments demonstrate
the restorative value of nature as a vehicle to improve cognitive functioning® (Kaplan

1995, 1211).

3.5 Kreativitat

Wald- bzw. Naturaufenthalte scheinen auch die Kreativitidt von Kindern positiv zu be-
einflussen. Darauf weisen jedenfalls verschiedene Studien im Bereich von Waldkinder-
géarten hin. So waren die Waldkindergartenkinder in der bereits erwidhnten Untersu-
chung Héafners ,,bedeutend kreativer und phantasievoller als die anderen Kinder* (Haf-
ner 2003, 154). Kiener (2004) stellte in einer Studie fest: ,,Je mehr Tage die Kinder (...)
drauflen in der Natur verbrachten, desto mehr und tendenziell auch desto verschiedenar-
tigere Ideen wussten sie im Kreativititstest (ebd., 74). Als entscheidend fiir die Ent-
wicklung der Kreativitdt war ihrer Studie zufolge ,,das unbeaufsichtigte Freispiel drau-
Ben in naturnahen Gebieten, das hdufige Spielen mit Naturmaterial sowie die Fahigkei-
ten, sich selbst beschéftigen zu konnen, an einer Téatigkeit dranzubleiben und verschie-

dene Varianten auszuprobieren (ebd.). Genutzt und angeregt werden kann die Kreativi-
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tdt von Kindern im Wald im kiinstlerischen Bereich durch ,,Landart®- Projekte, bei de-

nen mit Naturmaterialien gearbeitet wird (vgl. Kalas 2005; Giithler & Lacher 2009).

3.6 Psyche und Gesundheit

Die erholungsfordernde Wirkung des Waldes ist seit langem bekannt; Leibundgut
(1975) beschreibt sie schon in den 70er Jahren. Er fiihrt diese Wirkung des Waldes auf
das gedampfte, nicht eintonige Licht, das ,,Schonklima* (ebd., 122), das sich durch die
Milderung klimatischer Extreme ergebe, die relative Reinheit der Luft mit den Spuren
dtherischer Ole sowie auf das ,,Kontrasterlebnis* (ebd. 123) zur stidtischen Umwelt zu-
riick. Leibundgut beschreibt auch die larmdimmende Wirkung des Waldes, die ange-
sichts der hohen und gesundheitsgefihrdenden Larmbelastung, unter der viele Men-
schen heute leiden (vgl. Niemann et al. 2005), als immer wichtiger angesehen werden

kann.

Kaplan (1995) zufolge bieten natiirliche Umgebungen den Vorteil, dass sie in der Regel
leicht zuginglich sind und es dadurch auch Menschen ermdglichen, Abstand von ihrem
Alltag zu nehmen, die ansonsten wenig Gelegenheit dazu haben. Der wesentliche
Aspekt der erholsamen Wirkung der Natur ist fiir ihn, dass sie die Aufmerksamkeit in
einer meist sehr undramatischen, sanften Art fessele und keine gelenkte Aufmerksam-
keit verlange; diese konne sich so regenerieren (vgl. Kap. 3.4). In verschiedenen Studien
werden damit verbundene Auswirkungen auf die Psyche und den Gesundheitsbereich
belegt: So gehen Faber Taylor et al. (2002) aufgrund ihrer Studie davon aus, dass die
durch Naturkontakte erholte und so gestirkte Fahigkeit zur gerichteten Aufmerksamkeit
bei Jugendlichen zu einer Stirkung ihrer Selbstdisziplin, Konzentration sowie Impuls-
steuerung fiihren kann. Kuos Studie (2001) weist darauf hin, dass Naturkontakte die Fa-
higkeiten zur Lebensbewidltigung unter Armutsverhéltnissen verbessern. Bei einer wei-
teren Untersuchung von Kuo & Faber Taylor (2004) zeigte sich, dass Aktivititen im

Griinen die Symptome bei Menschen mit ADHS signifikant reduzieren.

Auch Gebhard (2009) thematisiert die Bedeutung von Naturerfahrung fiir die Psyche
und betont die Bedeutung, die die Interaktion mit der Umwelt fiir die psychische Ent-
wicklung von Kindern habe, insbesondere zwischen zwei und zwolf Jahren. Er geht von
einer Wechselwirkung zwischen Umgebung und der Psyche des Menschen aus: ,,Die
duBere Natur beeinflusst immer auch die innere, psychische Natur des Menschen und
umgekehrt” (ebd., 38). Dementsprechend konne das ,,Erleben von &uBlerer heiler Natur

(...) heilsam auch fiir die innere Natur sein“ (ebd., 114). Gebhard versteht die Natur
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dariiber hinaus aufgrund der Vielzahl an Symbolen, die sie biete, als einen wertvollen
»Metaphernvorrat™ (ebd., 112) fiir Selbst- und Weltdeutungen: ,,Eine (...) naturnahe
Umwelt hat zudem den Vorteil, dass sie relativ unerschopflich ist und damit immer wie-
der zum Symbol eines gegliickten, eines guten Lebens werden kann* (ebd., 114). Wenn
eine emotionale und positive Verbindung zur Natur bestehe, sei die Natur aulerdem mit
positiven Symbolen in uns verankert und entfalte dementsprechend eine positive Wir-
kung auf unsere Psyche. Gebauer (2005) zufolge kann eine intensive Bindung an Natur
zur personlichen Sinnstiftung und Identititsfindung beitragen. Voraussetzung dafiir sei-
en allerdings gilinstige Lebensumstéinde, die intensive Erlebnisse in und mit der Natur

ermoglichten.

Der Wald kann allerdings nicht nur mit positiven Gefiihlen, sondern auch mit Gefiihlen
wie Angst, Gefahr und Unsicherheit verbunden sein. Nach Sebba (1991) sind aber nega-
tive Emotionen ebenfalls wichtige Motivatoren und Stimuli fiir Lern- und Entwick-
lungsprozesse. Sie sieht in der Vielfalt der Gefiihle, die durch Natur ausgeldst werden
konnen, eine ihrer besonderen Eigenschaften: ,,The extraordinary conditions and charac-
teristics in nature that provoke these diversity of emotional responses are arguably uni-
que and nonduplicable” (ebd., 128). Gebhard (2009) vermutet gerade in der Ambivalenz

der Gefiihle, die der Wald hervorrufen konne, einen Grund fiir seine Beliebtheit.

Es muss davon ausgegangen werden, dass viele Kinder mit Lernbeeintrichtigungen un-
ter psychisch belastenden Lebensumstinden leiden, sei es aufgrund ihrer schwierigen
Lernbedingungen oder wegen belastender Lebensbedingungen (vgl. Kap. 1.2). Dariiber
hinaus gehen von Armut und Benachteiligungen, von denen viele der Kinder betroffen
sind, verstirkt Gesundheitsrisiken aus (vgl. 1.2.3). Angesichts dessen scheint es beson-
ders sinnvoll zu sein, die erholungsfordernde Wirkung des Waldes fiir Korper, Geist
und Psyche und seine stidrkenden Einfliisse mit diesen Kindern zu nutzen. Wenn durch
Waldaufenthalte Auf- und Ausbau einer positiven Beziehung zur Natur unterstiitzt wird
und moglichst reichhaltige, stdrkende Symbole und Deutungen aus und fiir die Natur
entwickelt werden, konnen — den aufgefiihrten Theorien zufolge — auch langfristige, po-
sitive Wirkungen auf die Psyche entstehen. Eine langfristige Wirkung entsprechender
padagogischer Angebote wire ebenfalls gegeben, wenn Kinder den Wald als einen fiir
sie immer zugénglichen Raum fiir Erholung entdecken und in ihrem spéteren Leben nut-
zen konnten. Im Rahmen pddagogischer Waldaufenthalte bietet es sich an, Kinder durch
Lern-, Erfolgs-, und Kompetenzerlebnisse in ihrem Selbstwertgefiihl zu unterstiitzen,

das im Kontext von Lernbeeintrdchtigungen hiufig leidet (vgl. Kap. 1.2). In der Psycho-
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motorik (vgl. Kap. 3.1) wird dieses Ziel laut Fischer (2009) beispielsweise durch die
Bewiltigung von Wagnis- und Abenteuersituationen angestrebt. Dabei ist darauf zu
achten, dass die psychischen Grundbediirfnisse der Kinder, auch eventuell gesteigerte
Aufmerksamkeits- oder Geltungsbediirfnisse, befriedigt werden (vgl. Kap. 1.2.3). Gene-
rell miissen bei Waldaufenthalten mit Kindern auch gesundheitsgefdhrdende Aspekte
beriicksichtigt werden, die zur Zeit vor allem von Zecken ausgehen (vgl. Aspok 2008;
Ebnoéther 2003). Die Beachtung regionaler Besonderheiten sowie entsprechende Aufkla-

rung und Vorsichtsmafinahmen® sind notwendig.

3.7 Erweiterung von Erfahrungsmoglichkeiten und Lebenswelt

Ungewohnte Umgebungen konnen nach Kiphard (1996) in einem positiven Rahmen
zum Lernen und Aktiv-Sein motivieren; sie erfordern ihm zufolge eine ,,tdtige Anpas-
sung* (ebd., 54) der Kinder, die ihre Gesamtentwicklung foérdere. Im Rahmen von pad-
agogischen Waldaufenthalten kann man es Kindern ermdglichen, neue Gebiete kennen-
zulernen sowie ihre Lebenswelt und damit ihre gegenstéindliche Basis fiir Erfahrungs-
moglichkeiten sowie flir ihre Entwicklungsmdglichkeiten zu erweitern. Dies kann insbe-
sondere fiir die Forderung von Kindern als wichtig angesehen werden, die in einer ,,an-
regungsarmen® Umwelt aufwachsen und nur sehr begrenzte Weltausschnitte kennen
(vgl. Miiller 2005). Fiir Kinder, die viel Zeit im Haus und mit dem Konsum von Medien
verbringen, konnen Waldaufenthalte in vielen Bereichen gegensitzlichen Erfahrungs-
moglichkeiten bieten (vgl. Schirmer 2007). Aber auch im Hinblick auf ,,walderfahrene*
Kindern kann es zum Ziel pddagogischer Waldaufenthalte werden, ihren Erfahrungs-
schatz zu erweitern (vgl. Mayer 2005). Angesichts der weiteren Faktoren, die den Er-
fahrungsreichtum einschrianken und im Kontext von Lernbeeintrichtigung eine Rolle
spielen konnen, ist gegebenenfalls eine Unterstiitzung durch Deutungshilfen, durch pas-
sende Ankniipfungspunkte, Befriedigung der Aufmerksamkeitsbediirfnisse und indivi-

duelle Hilfen bei Wahrnehmungs- und Lernprozessen wichtig (vgl. Kap. 1.2.).

3.8 Lebensqualitiit

Miiller (2005) zufolge leidet die (gefiihlte) Lebensqualitit von sozial benachteiligten
Kindern mit Lernbeeintrachtigungen héufig aufgrund vielfacher Belastungen und sollte

dementsprechend gefordert werden. Dabei gehe es vor allem darum, Lust auf ein selbst-

2 Eine einfache und sinnvolle PriventionsmaBnahme ist es, Kinder nach Waldaufenthalten auf Zecken
hin zu untersuchen (vgl. Ebnéther 2003).
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verantwortliches Leben zu wecken und die Entwicklung von dafiir notwendigen Kom-
petenzen, von Lebensfreude und Zuversicht zu unterstiitzen. Fiir Lebensfreude spielen
laut Miiller Vorbilder eine wichtige Rolle, wihrend Zuversicht vor allem durch Aktivi-
tat und Eigentétigkeit gewonnen werden konne. Dariiber hinaus seien Lebensfertigkei-
ten und eine Orientierung im eigenen Lebensraum fiir die (gefiihlte) Lebensqualitit
wichtige Faktoren. In Anlehnung an Speck (1999) fordert Miiller, die jeweils ,,bedeutsa-
men Wirklichkeiten und Weltausschnitte* (Miiller 2005, 66) zuginglich zu machen, in
denen sich die Kinder zurechtfinden und geborgen fiihlen. Sowohl Weltausschnitte, die
,»Zu kompliziert, zu uniibersichtlich oder zu teuer (ebd.) seien, als auch solche, die nie

wechseln und sich fortentwickeln, konnten die Lebensqualitit einschranken.

Eine positive Beziehung zur Natur kann nach Gebauer (2005) die Lebensqualitét stei-
gern. Wenn péddagogische Waldaufenthalte Kindern die Moglichkeit eréffnen, einen
Wald in ihre Lebenswelt zu integrieren, dort Handlungsmoglichkeiten sowie -kompe-
tenzen zu erwerben, wenn die gemeinsame Zeit dort genossen und aktiv gestaltet wird,
konnen diese Waldaufenthalte — auch in Anlehnung an Miiller — als ein Beitrag zu einer

gesteigerten Lebensqualitit verstanden werden.

3.9 Soziale Kontakte und Kompetenzen

Der soziale Kontakt zu Gleichaltrigen ist fiir die Entwicklung von Kindern von grofer
Bedeutung (vgl. Benkmann 2007; Hiither 2005, 2008). Er unterstiitze, so Benkmann
(2007), eine gute Lernentwicklung, die Widerstandskraft gegeniiber belastenden Le-
benssituationen und — durch Erfahrungen von Selbstwirksamkeit in Interaktionen — auch
die Selbstachtung von Kindern. Dariiber hinaus sei der soziale Kontakt zu Gleichaltri-
gen die Basis fiir die Entwicklung und den Ausbau sozialer Kompetenzen. Nach Hiither
(2005, 2008) haben soziale Erfahrungen auf Lernprozesse und auf die Gehirnentwick-
lung einen starken Einfluss: ,,Eigene, in sozialen Beziehungen gemachte Erfahrungen
sind die wichtigsten Trigger fiir die Strukturierung komplexer neuronaler Verschal-
tungsmuster im menschlichen Gehirn* (Hiither 2008, 15). Im Kontext von Lernbeein-
trachtigungen scheinen hiufig problematische Interaktions- und Beziehungserfahrungen
eine Rolle zu spielen (vgl. Kap. 1.2.3). Dazu gehort, dass nach Benkmann bei Kindern
mit Lernbeeintrachtigungen vermehrt mangelnde soziale Kontakte zu Gleichaltrigen
festzustellen sind. Dementsprechend sei es eine entscheidende Aufgabe der Pidagogik,
Kinderfreundschaften anzubahnen und mdoglichst viele Gelegenheiten fiir soziale Inter-

aktionen und Beziehungen zwischen Kindern zu schaffen, damit sie im gemeinsamen
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Spiel ihre sozialen Kompetenzen schulen konnten. Dafiir seien Kontakte zwischen Kin-
dern mit und ohne Lernbeeintrachtigungen besonders wertvoll. Es sollten Kooperations-
prozesse initiiert, aber auch darauf geachtet werden, dass geniigend Freiheit bestehe,
Probleme selbststindig zu bewéltigen. Dariiber hinaus ist — Benkmann zufolge — die Er-
fahrung von sozialer Anerkennung fiir Kinder mit Lernbeeintrdchtigungen als besonders
wichtig anzusehen; filir Jantzen (2007) gilt sie gar als ,,Schliissel zum Lernen und zum

Uberwinden bisheriger suboptimaler Erfahrungen* (ebd., 76).

Pddagogische Waldaufenthalte konnen soziale Interaktionen und die Entwicklung von
sozialen Kompetenzen durch gemeinsames Spielen und Entdecken, gemeinsame Wan-
derungen und Abenteuersituationen fordern. Die Beteiligung an Planung, Vorbereitung
und Durchfithrung des Programms oder bestimmter Programmpunkte bietet neben der
Forderung von Handlungskompetenz weitere Moglichkeiten fiir soziales Lernen. Aus
dem Bereich der Erlebnispddagogik gibt es auerdem eine grole Bandbreite an Spielen
und Ubungen fiir verschiedene Aspekte von sozialer Kompetenz (Vertrauen und Verant-
wortung, Kooperation, Kommunikation usw.), fiir die sich der Wald als Kulisse beson-
ders eignet (vgl. Gilsdorf et al. 1995; Reiners & Schmieder 2011.). Dariiber hinaus kann
eine gemeinsame Deutungsarbeit, ein Austausch iiber unterschiedliche Waldverstind-
nisse und Erfahrungsweisen zu sozialem Lernen fiihren (vgl. Linder & Leuthold 2005;
Krejcarek 2005). Es gibt verschiedene Studien, die die Auswirkungen von Wald- und
Naturaufenthalten auf die sozialen Kompetenzen untersuchen. Einige Befunde weisen
darauf hin, dass sich Waldkindergérten positiv auf die Entwicklung sozialer Kompeten-
zen auswirken (vgl. Kiener 2004; Héafner 2003). Auch einmaligen Waldaufenthalten im
Rahmen einer Waldkindergruppe werden positive Einfliisse auf diesen Bereich zuge-
sprochen (vgl. Kiener 2004). In Héafners Studie (2003) wurden insbesondere die Féahig-
keiten der Waldkindergartenkinder, Probleme friedlich zu 16sen, besser bewertet. In der
Schweiz gibt es ein Forschungsfeld, das von einer sozial-integrativen Wirkung von Na-
turrdumen ausgeht und diese untersucht. Es wird angenommen, dass gemeinsame sinnli-
che Erfahrungen sowohl die Interaktion zwischen Menschen mit und ohne Behinderun-
gen, als auch zwischen Menschen unterschiedlicher kultureller Hintergriinde fordern

(vgl. Seeland et al. 2009; Seeland & Nicole 1999):

»(...) (Die) Moglichkeit der sozialen Integration durch Erfahrungen (wird) erleichtert, die sich auf
gemeinsame Erlebnisse stiitzen (...). Die elementaren, durch sinnliche Wahrnehmung der Umwelt
ermoglichten Erfahrungen stellen eine gemeinsame Voraussetzung dar. (...) Kulturelle, ethnische
oder geschlechtliche Unterschiede hinsichtlich individueller Fahigkeiten haben keine grofle Be-

deutung. Jede Wahrnehmung der Umwelt, die auf dieser Ebene stattfindet, dient dazu, verschiede-
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ne Gruppen der Gesellschaft miteinander in Beziehung zu bringen* (Seeland und Nicole 1999,
363).
Vor diesem Hintergrund scheinen Waldaufenthalte auch eine gute Moglichkeit zu bie-
ten, die Interaktionen zwischen Kindern mit und ohne Lernbeeintriachtigungen zu for-

dern, wie es Benkmann fordert.

4  Umweltbildung durch Waldaufenthalte

,Auf dem Weg zu einem neuen ,Naturverstindnis® im umfassendem

Sinne kann dieser Weg dann durch den Wald fithren “ (Duhr 2006, 63).

Der Oberbegriff ,,Umweltbildung umfasst eine Vielzahl teilweise sehr verschiedener
Ansitze, deren gemeinsames Anliegen es ist, zur 6kologischen Verantwortung zu erzie-
hen (vgl. Wolf 2005). Laut von der Heyde (1997) haben sich dabei die einzelnen Ansét-
ze unter ,,einer neuen globalen Zielsetzung von nachhaltiger Entwicklung® (ebd., 196)
einander angendhert. Auch Wolf (2005) bezeichnet das ,,Leitbild der Nachhaltigkeit*
(ebd., 102), das von der Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwick-
lung (1992) durch die Agenda 21 mit detaillierten Handlungsanweisungen in umweltpo-
litischer wie auch in soziodkonomischer Richtung politisch verankert wurde, als einen
der ,,wichtigsten Impulse fiir Neuorientierung in der Umweltbildung* (ebd.). Im Sinne
einer ,,nachhaltigen Entwicklung® wird das Ziel verfolgt, das Leben auf diesem Planeten
so zu gestalten, dass die Bediirfnisse aller in der Gegenwart befriedigt werden, ohne
kiinftigen Generationen die Basis dafiir zu nehmen. Dabei werden 6konomische, dkolo-
gische, soziale und kulturelle Dimensionen als relevant und global vernetzt betrachtet
und sollen dementsprechend beriicksichtigt werden (vgl. Stoltenberg 2006; Wolf 2005).
Die ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®, die seit 2005 durch eine UN-Dekade ge-
starkt wird, will Menschen dazu befdhigen, die Gesellschaft reflektiert, sozial wie 6ko-
logisch verantwortlich und nachhaltig mitzugestalten. Auch bei einer an diesem Ziel ori-
entierten Umweltbildung zdhlt die Forderung eines vernetzten, ganzheitlichen, reflexi-
ven Denkens, von Partizipations-, Gestaltungs- und Handlungsfahigkeit, von Person-
lichkeitsentwicklung insgesamt sowie von sozialen Kompetenzen zu den zentralen Auf-
gaben (vgl. Weidemann 2006; Linder & Leuthold 2005; Krejcarek 2005; Gebauer

2005).%' Von mehreren Seiten wird die Verbindung verschiedener Ziele und Ansitze so-

2l Nach Krejcarek (2005) wird auch in der Umweltbildung ein gefestigtes Selbstwertgefiihl als eine
wichtige Basis angesehen.
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wie Interdisziplinaritit in der Umweltbildung gefordert und in Projekten umgesetzt (vgl.
Krajcarek 2005; Jung 2005; Weidemann 2006). So werden beispielsweise Naturerfah-
rungen mit Gesundheitserziehung, Wahrnehmungsschulung und sozialem Lernen ver-
bunden (vgl. Hoffmann 2000). ,,Wald* wird von Stoltenberg (2006) als ,,ideales The-
menfeld fiir eine Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung® (ebd., 7) angesehen, weil er
sich gut dafiir eigne, alle vier Dimensionen (s. oben) zu thematisieren, die aus nachhalti-
ger Sicht wichtig sind. Waldaufenthalte konnen in diesem Kontext den Zugang zum
Thema erleichtern oder auch fiir bestimmte Arbeits- oder Erkenntnisprozesse genutzt
werden. Sie bieten dariiber hinaus vielfdltige Mdglichkeiten zur Forderung von Person-
lichkeitsentwicklung und sozialen Kompetenzen (vgl. Kap. 3). Das Hauptziel von
Waldaufenthalten aus Sicht der Umweltbildung aber kann mit dem Begriff ,,Naturerle-
ben* umschrieben werden (vgl. Lude 2005). Dabei wird dem Sammeln von ,,Naturer-
fahrungen* eine wichtige Bedeutung beigemessen (vgl. Bramer 2006; Gebauer 2005,
2007; Hoffmann 2000; Weidemann 2006). Die Bereitstellung entsprechender Angebote
fiir Kinder mit Lernbeeintrachtigungen ist insofern als besonders wichtig anzusehen, als
dass sie laut von der Heyde (1997) — wie bereits erwdhnt — durchschnittlich noch weni-
ger Naturerfahrungen als andere Kinder machen, gleichzeitig aber von Angeboten der

Umweltbildung hiufig nicht erreicht werden.

In diesem Kapitel geht es um die Bedeutung, die ,,Naturerfahrungen® aus Sicht der Um-
weltbildung beigemessen wird. Mit Naturerfahrungen verbunden, in diesem Kapitel
aber gesondert dargestellt werden Mdoglichkeiten, die Waldaufenthalte fiir biologisches
und 6kologisches Lernen bieten — denn auch fachliches Wissen ist eine wichtige Basis
fiir 6kologisches, nachhaltiges Handeln und damit ein Forderbereich der Umweltbil-
dung. Bevor auf diese Punkte aber néher eingegangen wird, erfolgt zunichst eine Aus-

einandersetzung mit den zentralen Begriffe ,,Naturerleben und ,,Naturerfahrungen®.

4.1 ,Naturerleben* und ,,Naturerfahrungen*

Nach Maallen (1994) ist ,,Naturerleben eine von der Pddagogik entwickelte Kategorie
und als ,,eine pddagogisch vorbereitete und vermittelte intensive Begegnung in und mit
der Natur* (ebd., 9) zu verstehen. Thm zufolge geht es dabei ,,zuallererst um den Aufent-
halt in der Natur mit moglichst vielen Naturbegegnungen (ebd.), wobei eine respekt-
volle, behutsame, sensible Haltung eingenommen werde. Diese Bedeutung von ,,Natur-
erleben® ist aber nicht die einzige. Vielmehr handelt es sich um einen Begriff, der —

dhnlich wie der Begriff ,,Natur” — haufig, aber keineswegs einheitlich benutzt wird. Was
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darunter verstanden wird, bleibt oft unklar, ebenso die Abgrenzung zu ,,Naturerfahrung*
(vgl. Mayer 2005; Wolf 2005). Fiir eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung, die
Naturerleben und Naturerfahrungen im Rahmen der Umweltbildung zugeschrieben
wird, ist es sinnvoll, zunédchst auf die Begriffe ,,Erleben* und ,,Erfahrungen‘ niher ein-

zugehen.

»Erleben* und ,,Erfahrungen

Wolf (2005) unterscheidet ,,eher spontane, eher emotional bestimmte Erlebnisse* (ebd.,
96) von ,,aus der Reflexion entstandenen Erfahrungen.” (ebd.). Sie spricht auch von
,Lunmittelbarer Erfahrung (primary experience) und reflektierter Erfahrung (reflective
experience)“ (ebd., 209), die in einer Wechselwirkung zu einem spiralformigen Lern-
prozess fiihrten. Eine Wechselwirkung und ein spiralférmiger Lernprozess entstehen in-
sofern, als dass durch Erkenntnisse, die aus Erlebnissen** gewonnen werden, Erfahrun-
gen entstehen und diese wiederum spiteres Erleben beeinflussen (vgl. Gebauer 2005).
Ein wechselseitiger Einfluss besteht nach Mayer (2005) auch zwischen Erfahrung bzw.
Erleben auf der einen sowie Aktion und Wissen auf der anderen Seite: Handlungen und
Wissen wiirden durch Erfahrungen beeinflusst und in umgekehrter Richtung werde das
Erleben durch Aktion und Wissen bereichert. Erfahrungen sind laut Mayer ,.etwas sinn-
lich konkretes und individuelles* (ebd., 236) und entstehen seiner Meinung nach auf der
Grundlage von Interpretationen der Wahrnehmung und Empfindungen. Somit stehen sie
fiir thn in einem gewissen Gegensatz zu theoretischem Lernen. Inwieweit Erfahrungen
von den Dingen selbst beeinflusst werden und inwieweit sie durch kulturelle und indivi-
duelle Deutungsmuster geprigt sind, ist umstritten (vgl. Mayer 2005; Nie3eler 2005).
NieBeler (2005) zeigt zwei Extreme auf: Aus kulturtheoretischer Sicht sei die menschli-
che Welterfahrung prinzipiell vermittelt, weil Menschen eine ,,natiirliche, intuitive Ori-
entierung* (ebd., 263, Herv. i. O.) fehle und sie nicht iiber ,,einen unmittelbaren Wirk-
lichkeitsbezug® (ebd.) verfiigten. Dem zufolge miisse man von einer ,,erkenntnisbilden-
den und verstehensleitenden Relevanz von Kultur® (ebd., 2691, Herv. i. O.) ausgehen;
durch sie wiirden Wissen und Erfahrungen aufbewahrt und strukturiert. Bei der Vermitt-
lung (kollektiver) Deutungsmuster, die fiir Erfahrungen priagend seien, spiele unter an-
derem die Schule eine grof3e Rolle. In Anlehnung an Merleau-Ponty (1986), der aufzu-
zeigen versuche, dass ,,jede Wahrnehmung auf dem feinen Untergrund von Welt gege-

ben ist, bevor sie symbolisch gestaltet werden kann* (Niefleler 2005, 276), spricht Nie-

22 An dieser Stelle wird in Anlehnung an Wolf (2005) und Mayer (2005) der Begriff ,,Erlebnisse* im
Sinne von ,,Erlebtem® benutzt, obwohl auch diese Begriffe voneinander abgegrenzt werden konnen
(vgl. Schott 2003).
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Beler aber auch von einer ,,rohen oder wilden Wahrnehmung* (ebd., Herv. i. O.) und
von ,,leiblichen Erfahrungsmoglichkeiten* (ebd., Herv. i. O.). Diese seien nicht kulturell
iiberformt, sondern Reaktionen auf eine dingliche Basis und durch diese bestimmt.
Nach Gebhard (2005) wirken bei den Erfahrungen, die Menschen mit Dingen machen,
drei Aspekte mit: Die personliche Interaktionsgeschichte mit den Dingen, die damit ver-
bundenen sozialen und kulturellen Erfahrungen sowie der Aufforderungscharakter der

Dinge selbst.

Naturerleben und Naturerfahrungen

Die Ausfiihrungen zu Erleben und Erfahrungen zusammenfassend, kann ,,Naturerleben®
als eine eher spontane, emotional bestimmte, unmittelbare ,,primary experience™ (s.
oben) mit Natur beschrieben werden, die durch Handlungen und Wissen beeinflusst
wird. ,,Naturerfahrungen* wéren dann die reflektierten Erlebnisse, also Erkenntnisse,
die auf Interpretation von Wahrnehmungen und Empfindungen basieren, und spéteres
Naturerleben, Handeln und Wissen beeinflussen.” Nach Kaplan & Kaplan (1989) ist da-
bei die Natur, als die dingliche Basis, iiberraschend pragend fiir die Erfahrungen, die
Menschen mit ihr machen:
,»They see the world through (conceptually) different eyes and bring diverse backgrounds to any
new experience. (...) Given this wonderous diversity, it is just as wonderous to find some strong
and pervasive consistencies in the way people interpret the environment and in their preferences.*
(ebd., 67).
Gebauer (2005, 2007), der sich theoretisch und empirisch mit Naturzugingen und Na-
turkonzepten von Kindern beschiftigt, hingegen verweist auf die ,,Vermitteltheit kindli-
cher Naturerfahrung® (Gebauer 2005, 113). Wébse (2005) spricht — dhnlich wie Geb-
hard in Bezug auf Erfahrungen mit Dingen (s. oben) — von einer Mischung aus Gegebe-

nem, Erinnertem und Erwartetem, durch die Naturerleben geprigt sei.

Individuelle Naturerfahrungen

Gebauer (2005, 2007) und Mayer (2005) zufolge sind Erleben und Erfahrungen von Na-
tur individuell verschieden und werden von vielen Faktoren beeinflusst. Dabei spielen
nach Mayer interne Faktoren wie Bediirfnisse, Motivation, Interesse und Entwicklungs-
stadium und externe Faktoren wie eine anregungsreiche Umwelt sowie soziale und kul-

tureller Ressourcen eine Rolle. Laut Gebauer (2005) ist ,,in hohem Malle von einer so-

# In der Literatur erfolgt eine Differenzierung der Begriffe ,,Naturerleben und ,,Naturerfahrungen® —

wie einleitend erwdhnt — hiufig gar nicht oder zumindest nicht explizit, so dass auch in dieser Arbeit
die beiden Begriffe nicht in Abgrenzung voneinander verwendet werden. Wenn auf bestimmte Theori-
en verwiesen wird, wird die dort benutzte Terminologie iibernommen.
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ziokulturell prafigurierten, hochgradig symbolisierten Vermitteltheit kindlicher Naturer-
fahrung auszugehen (...), die auf der Subjektebene im biografischen Gedéchtnis identi-
tatsstiftend ihren Niederschlag findet™ (ebd., 113). Fiir die Erfahrungen, die Kinder in
und mit der Natur machten, und fiir die Bedeutsamkeit, die sie diesen Erfahrungen zu-
schrieben, spielten unter anderem die ,,Naturkonzepte* der Kinder (vgl. Kap. 4.2.2), so-
wie der soziale Kontext, in dem sie gemacht wiirden, eine entscheidende Rolle. Auf-
grund von Interviews folgert er, dass Naturerfahrungen umso einpriagsamer seien, je
mehr sie in sozialen Kontexten und personlichen Beziehungen eingebettet sind, die als

sicher und vertrauensvoll erlebt werden und Kompetenzerfahrung vermitteln.

Verschiedene Dimensionen von Naturerfahrungen

In einigen Forschungsarbeiten werden Naturerfahrungen in verschiedene Dimensionen
aufgeteilt, die unterschiedliche Zugénge zur Natur beschreiben. So unterscheidet bei-
spielsweise Lude (2005) die asthetische, erkundende, instrumentelle, naturschutzbezo-
gene, soziale, erholungsbezogene, erndhrungsbezogene und mediale Dimension. Seinen
Untersuchungen zufolge bestehen je nach Dimension der Naturerfahrungen unterschied-
lich starke Zusammenhidnge mit Umweltwissen, Naturkonzeption und Umwelthandeln
(vgl. Kap. 4.2.2). Die fiinf von Mayer (2005) entwickelten Dimensionen von Naturer-
fahrung (Erkenntnis, Nutzen, Schutz, Asthetik, Partnerschaft) konnten in mehreren em-
pirischen Arbeiten als fiir Kinder relevant bestétigt werden (vgl. ebd.; Bogeholz 1999).
Die Unterscheidung zwischen verschiedenen Dimensionen weist darauf hin, dass Natur
in verschiedenen Kontexten und aus unterschiedlichen Perspektiven erlebt und erfahren
werden kann. Fiir einen Menschen konnen laut Gebauer (2007) durchaus mehrere Di-
mensionen von Naturerfahrung gleichzeitig relevant sein, wodurch innere Konflikte ent-
stehen konnten. Gebauer stellt in seinen Untersuchungen fest, dass fiir die individuelle
Relevanz nicht nur personliche Priaferenzen, sondern auch Alter und Geschlecht beein-

flussende Faktoren sind.

4.2 Die Bedeutung von Naturerfahrungen

Naturerfahrungen sind als eine wichtige Basis in der Umweltbildung weitgehend aner-

kannt; allerdings gibt es unterschiedliche Meinungen dariiber, wie zentral ihre Bedeu-

tung ist und welcher Art sie sein sollten (vgl. Wolf 2005; Mayer 2005). Entsprechend

unterschiedliche Rollen spielen sie bei den verschiedenen Ansédtzen der Umweltbildung.

Im Gegensatz zu einer Umweltbildung, die ,,eher wissenschaftsorientiert vorgeht und

multimedial ausgestattet wird (vgl. Wolf 2005, 95), macht die Naturerlebnispiddagogik
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Naturerfahrungen zum zentralen Ansatz ihrer Arbeit (vgl. von der Heyde 1997). Laut
Lude (2005) nennen dariiber hinaus 75% der europdischen Umweltbildungszentren
»Naturerleben® als das Hauptziel ihrer Arbeit. Die Naturerlebnispadagogik setzt diesen
Schwerpunkt laut von der Heyde (1997), weil eine ,,Entfremdung* (ebd., 197) des Men-
schen von der Natur als Ursache fiir die Umweltzerstdrung angesehen werde. Auch
Stoltenberg (2006) zufolge ist ,,Naturvergessenheit* (ebd., 13) das zentrale Problem, mit
dem sich die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung konfrontiert sieht. Insbesondere Kin-
der machten, so Hiither (2008), immer weniger ,,emotional auftiittelnde (...) Erfahrun-
gen in und mit der Natur® (ebd., 222). Laut Mayer (2005) erfolgt die ,,Konstituierung
der individuellen Naturbeziehung (...) immer mehr durch medial vermittelte Konzepte
und Vorstellungen® (ebd., 252). Primire Naturerfahrungen sind ihm zufolge nicht mehr
»selbstverstiandlicher Teil der Lebenspraxis von Kindern und Jugendlichen, auf dem
Bildung aufbauen kann* (ebd.) und werden somit ,,zunehmend selbst Ziel und Inhalt des
Bildungsprozesses* (ebd.). Bramer (2006) beschreibt in Bezug auf Jugendliche eine
,Nachhaltige Entfremdung® (ebd., 10) von Natur und macht darauf aufmerksam, dass

Handlungsbedarf im Bereich der Umweltbildung bestehe.

4.2.1 Eine ,nachhaltige Naturentfremdung* von Jugendlichen

Bramer (2006) untersucht seit 1996 im Rahmen des ,,Jugendreport Natur* das Verhilt-
nis von Jugendlichen in Deutschland zur Natur, wobei deren naturbezogenes Wissen
eine wichtige Rolle spielt.** Auf Grundlage seiner Ergebnisse spricht er von einer sich
vertiefenden ,,Entfremdung von der Natur* (ebd., 172) heutiger Jugendlicher. Obwohl
die Natur fiir viele Jugendliche gut zu erreichen sei und auch vieles schon erprobt wurde
(Baumklettern etc.), verschwénde sie aus dem ,,alltdglichen Horizont™ (ebd.) von Ju-
gendlichen. Immer frither und immer stérker sei eine Abnahme des Interesses an Natur
festzustellen, insbesondere bei Jugendlichen, die viel fernsehen oder am PC sitzen. Bei
vielen Jugendlichen stellt er eine ,,Verehrung und Harmonisierung alles Natiirlichen (...)
mit iiberzogenen moralischen Standards 6kologischer Korrektheit* (Bramer 2005, 101)
fest, die er als ,,Bambi-Syndrom* (ebd., 102) bezeichnet. Das ,,Miillproblem* (Bramer
2006, 166) sei fiir die Jugendlichen aus dsthetischen Griinden wichtig und Holzfdllen
sowie Jagen wiirden negativ bewertet. Gleichzeitig bliebe aber eine kritische Reflexion
des eigenen Verhaltens und die Bereitschaft zu eigenen Einschrdnkungen aus. Es herr-

sche ein ,,diffuses Verstindnis* (ebd., 162) und ein vielfach erschreckendes Unwissen

#2006 befragte er Schiilerlnnen der sechsten sowie neunten Klasse von Haupt-, Real- und Gesamtschu-
len sowie Gymnasien in ldndlichen und stidtischen Umgebungen (vgl. Bramer 2006).
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und Desinteresse an realen Naturphdnomenen (vgl. Bradmer 2005). Bramer zufolge igno-
rieren viele Jugendliche die notwendige Nutzung von Natur durch den Menschen, wo-
durch positive Gestaltungsentwiirfe dieser Nutzung verhindert wiirden. Ein von Bramer
positiv bewertetes Ergebnis seiner Untersuchung ist der ,,hohe Grad an Naturkompe-
tenz, der sich mit dem Faktum héufiger Waldbesuche verbindet™ (Bramer 2006, 173).
So verfiige die Gruppe von Kindern, die von sich aus und ohne padagogischen Rahmen
viel Zeit im Wald verbringe, unter anderem {iber ein realistischeres Verhéltnis zur Um-

welt (vgl. Kap. 4.2.2).

Bramers Studie weist nicht nur auf einen Handlungsbedarf der Umweltbildung aufgrund
von Naturkonzepten Jugendlicher hin, die als problematisch bewertet werden; sie besti-
tigt dariiber hinaus die Bedeutung, die Waldaufenthalten aus Sicht einer nachhaltigen
Umweltbildung zukommt. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die verschiedenen
Auswirkungen gegeben, die Naturerfahrungen auf das Verhiltnis von Kindern zur Natur
haben konnen. Die von Bramer festgestellte ,,Naturkompetenz* ist dabei einer von meh-

reren Aspekten, die von der Umweltbildung angestrebt werden.

4.2.2 Auswirkungen von Naturerfahrungen

Haltungen, Einstellungen und Handlungenbereitschaft von Menschen, ihr Bild von sich
selbst und von ihrer Beziehung zur dufleren Welt sind laut dem Neurobiologen Hiither
(2005, 2008) von neuronalen Verschaltungsmustern im Gehirn abhédngig. Neurobiologi-
sche Untersuchungen weisen darauf hin, dass diese Verschaltungsmuster weitaus plasti-
scher sind als bisher angenommen und vor allem durch die Nutzung und Aktivierung
von Nervenzellverbindungen entstehen (vgl. ebd.). Hiither zufolge sind dabei die indivi-
duellen Erfahrungen, die ein Mensch macht, von entscheidender Bedeutung: ,,.Die Hirn-
forscher haben nun (...) herausgefunden, dass das menschliche Gehirn ganz wesentlich
durch die Erfahrungen strukturiert wird, die ein Mensch vor allem wéhrend der Phase
seiner Hirnentwicklung macht* (Hiither 2008, 15f). Dementsprechend sind also insbe-
sondere die Erfahrungen der frithen Kindheit pragend. Hiither weist aber darauf hin,
dass die Herausformung der entsprechenden Nervenzellverbindungen ,,bis weit in das
Erwachsenenstadium® (Hiither 2008, 25) erfolgt. Vor allem eine regelméfige Aktivie-
rung der Nutzungsmuster iiber einen ldngeren Zeitraum und eine gleichzeitige Aktivie-
rung der emotionalen Systeme im Gehirn forderten nachhaltige ,,Bahnungsprozesse*
(Hiither 2005, 222). Hiither bezieht diese neurobiologischen Erkenntnisse auch auf den
Bereich Natur und betont die Bedeutung von mdglichst frithen, regelméiBigen und emo-

tionalen Naturerfahrungen fiir die Ausbildung positiver Haltungen und einer Hand-
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lungsbereitschaft in Bezug auf Natur. Er geht davon aus, dass ,,eine mit positiven Ge-
filhlen verbundene Begegnung des Kindes mit Natur (...) die Einstellung des spéteren
Erwachsenen (prigt)* (Hiither 2008, 25). Verschiedene Theorien und auch einige empi-
rische Befunde weisen darauf hin, dass durch Naturerfahrungen Auf- und Ausbau einer
emotionalen Bindung zur Natur, eines positiven Naturkonzeptes und 6kologischen Wis-
sens unterstiitzt und so Umwelthandeln, Verstiandnis fiir die Ziele des Naturschutzes so-

wie eine nachhaltige Entwicklung gefordert werden kann.

Beziehung zur Natur

Laut Mayer (2005) ist es Konsens, ,,dass der Vermittlung von Naturerfahrung eine Be-
deutung als affektives Element des Lernprozesses innerhalb der Umweltbildung zu-
kommt“ (ebd., 248). Naturerlebnis- und Erfahrungsrdume sowie naturbezogene Anre-
gungs-, Erfahrungs- und Handlungsmoglichkeiten sind Gebauer (2007) zufolge die not-
wendige Basis, auf der Kinder eine Beziehung zur Natur entwickeln kdnnen. Nach Co-
bern et al. (1999) ist ein moglichst vielfdltiges Angebot an Naturbegegnungen und -zu-
gingen wichtig, um angesichts unterschiedlicher Vorerfahrungen, Naturkonzepte (s. un-
ten) und Interessen moglichst viele Kinder anzusprechen, ihnen individuelle Ankniip-
fungspunkte und Anregungen zu bieten. Nach Boéttger & de Haan (1999) kann aller-
dings nicht davon ausgegangen werden, dass Naturerfahrungen automatisch zu einer be-
stimmten Haltung gegeniiber Natur fiihren. Diese miisse Kindern vielmehr durch Erzie-
hung und Sozialisation beigebracht werden: ,,Sinnliche Naturerfahrung, Liebe zur Natur
und Ergriffenheit sind nur durch angeleitete Ubung zu erreichen.” (ebd., 56). Bottger &
Hahn zufolge soll Padagogik sinnliche Naturerfahrung moglich machen, den Lernenden
eigene Werte und Vorstellungen lassen und es ihnen gleichzeitig ermdglichen, unter-
schiedliche Wahrnehmungen der Natur kennenzulernen und zu reflektieren. Nach Geb-
hard (2009) und Bramer (2006) ist es wichtig, Kindern bei Aufenthalten in naturnahen
Réumen viel Freiraum zu lassen, damit sie eine positive Beziehung aufbauen konnen
und Natur fiir sie attraktiv und interessant wird bzw. bleibt. Brdmer fiihrt das Desinter-
essse an Natur, dass er bei Jugendlichen feststellt, auf eine starke Reglementierung und
Moralisierung von Naturerfahrungen durch Gebote und Verbote sowie die dominieren-
de Erfahrung einer langweiligen ,reglementierten Natur® (ebd., S.172), in Form von
Girten oder Feldern, zuriick. Gebhard geht davon aus, dass sich ,,der Wert von Naturer-
fahrungen nur oder gerade erst in (...) Situationen relativer Freiziigigkeit (ebd., 87)
entfalte. Dariiber hinaus sei fiir den Aufbau einer positiven Beziehung eine eigene An-

eignung mit selbststindigen Schritten notwendig. Sowohl Gebhard als auch Brimer
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weisen allerdings ebenfalls darauf hin, dass eine Unterstiitzung von Kindern ebenfalls
sinnvoll und notwendig sein kann. Wenn Erfahrungen mit und in der Natur ,,durch
Kommunikation identifikationsstiftend Sinn und Bedeutung® (Gebauer 2007, 251) ver-
liechen wird, kénnen sie laut Gebauer (2007) die naturbezogene Konzeptbildung von

Kindern positiv beeinflussen.

Exkurs: Naturkonzepte von Kindern

Kinder machen nicht nur unterschiedliche Erfahrungen mit und in der Natur (vgl. Kap.
4.1), auch ihr Wissen tiiber die Natur, ihre mit der Natur verbundenen Gefiihle und ihre
Vorstellung davon, was Natur bedeutet, konnen grofle Unterschiede aufweisen. Gebauer
(2005, 2007) untersucht solche Unterschiede, die er als ,,Naturkonzepte® von Kindern
zusammenfasst. Naturkonzepte beschreibt er als ,,Dimensionen der Beziehung von
Mensch und Natur® (Gebauer 2005, 114), die ,hinsichtlich der damit einhergehenden
Kognitionen, Affekte sowie naturbezogenen Interessen und Motiven* (ebd., 116) unter-
sucht und beschrieben werden. Bei einer empirischen Untersuchung arbeitete Gebauer
drei verschiedene Naturkonzepte von Kindern heraus: das biozentrisch-naturaffine, das
anthropozentrisch-naturaffine und das anthropozentrisch-naturferne Konzept (vgl. Ge-
bauer 2007).> Thm zufolge gehen aus biozentrischen und anthropozentrischen Sichtwei-
sen ,,ganz verschiedenartige Deutungsmuster und Modi der Weltaneignung hervor*
(ebd., 244). Wihrend bei biozentrischen Konzepten ein grofles Interesse an Naturphéno-
menen festzustellen sei und der Mensch als Teil von Natur begriffen werde, stehe bei
anthropozentrischen Konzepten der Mensch im Mittelpunkt. Natur sei bei anthropozen-
trischen Konzepten vor allem zur Bediirfnisbefriedigung des Menschen wichtig oder
spiele gar keine Rolle. Die mit den verschiedenen Konzepten verbundenen Gefiihle
wiirden von Zuneigung iiber Ambivalenz bis hin zu negativen Affekten reichen und das
Wissen iiber die Natur nehme entsprechend ab. Laut Gebauer (2005) entwickeln sich
die Naturkonzepte schon in der frithen Kindheit. Er geht davon aus, dass bei der natur-
bezogenen Konzeptbildung auf individueller Ebene neben Naturerfahrungen auch friih-
kindliche Bindungserfahrungen eine wichtige Rolle spielen, weil sie ,,die grundlegende

Affektstruktur, die emotionale Matrix* (ebd., 131f) bilden. Ein sicherer Bindungsstil,

2 Bei 38% der von ihm befragten Kinder stellte Gebauer (2007) ein biozentrisch-naturaffines Naturkon-
zept fest, das sich durch viel Wissen, eine naturalistische Sicht und einer Affinitdt zur unberiihrten Na-
tur auszeichnet. Ungeféhr der gleiche Anteil der Kinder (38,6%) weist ihm zufolge ein anthropozen-
trisch-naturaffines Konzept auf, das mit weniger Wissen, ambivalenten Gefiihlen, einer dominanten
Haltung sowie geringen sozialen und kulturellen Ressourcen verbunden sei, und die Bediirfnisse des
Menschen in den Mittelpunkt stelle. 23, 4% der Kinder ordnete er ein anthropozentrisch-naturfernes
Konzept mit negativen Affekten und Desinteresse aufgrund mangelnder sozialer und kultureller Res-
sourcen zu. Im Leben dieser Kinder wiirde Natur gar keine Rolle spielen.
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den in Deutschland ungefdhr 45% der Kinder aufwiesen, fiihre eher zu einer biozentri-
schen Personlichkeit, der ,,vermeidende Bindungsstil* (Gebauer 2007, 244) von 28%
der Kinder sei hdufig mit einer anthropozentrischen Weltsicht verbunden. Einem ,,des-
organisierten Bindungsstil® (ebd.) entspriche dem ,,beziehungslosen Typ* (ebd.): Kin-
dern mit einem anthropozentrisch-naturfernen Konzept. Auch Hiither (2005) sieht Ver-
bindungen zwischen Beziehungserfahrungen von Kindern und ihren Haltungen und Ein-
stellungen gegeniiber der Natur; Kinder mit unsicheren Bindungserfahrungen iibernih-
men ihre Beziehung zur Natur nicht in erster Linie von ihren Eltern, sondern von
Gleichaltrigen und somit haufig indirekt durch die Medien. Neben den Bindungserfah-
rungen ist nach Gebauer (2005) auch der kulturelle Kontext fiir die Entstehung von Na-
turkonzepten pragend, der ,,den Symbol- und Metaphernvorrat® (ebd., 132) fiir die Be-
deutungszuschreibung bereitstelle. Dabei sei die Vermittlung durch Sprache ein beson-
ders einflussreicher Faktor und Schule, neben Familie und Medien, ein wichtiger Ver-
mittler kollektiver Deutungsmuster. Eine interessante Ergénzung bieten Billmann-Ma-
hecha et al. (1997), die in Bezug auf naturbezogene Werthaltungen von Kindern eine
anthropozentrische und eine physiozentrische Ethik unterscheiden. Als Einflussfaktoren
auf die Moral der Kinder nennen sie ihr Eigeninteresse, ihre Verbindungen zur Natur
bzw. zu bestimmten Formen von Natur, 6kologisches Wissen sowie Autoritidten. Nach
Gebauer & Harada (2005) fiihren die verschiedenen Naturkonzepte zu unterschiedlichen
Denkmustern und Verhaltensweisen. Laut Gebauer (2005) beeinflussen sie die Selekti-
on von Informationen, die aufgenommen werden, ebenso wie deren Verarbeitung und
die Bedeutung, die ihnen zugeschrieben wird. Auf diese Weise prigten Naturkonzepte
die Erfahrungen, die Kinder in der Natur machen. Weil Erfahrungen ihrerseits aber auf
die naturbezogene Konzeptualisierung wirkten und diese auch d@ndern konnten, sei von
einer Wechselwirkung zwischen Naturerfahrungen und Naturkonzepten auszugehen. In
seiner Untersuchung stellt Gebauer (2007) jedoch fest, dass sich ,keine linearen Wir-
kungszusammenhinge von Erfahrungen und Konzepten aufdecken (lassen)“ (ebd., 241).
Obwohl dementsprechend Erfahrungen und ihre Auswirkung auf Naturkonzepte letzt-
lich nicht planbar und immer individuell unterschiedlich sind, kénnen und sollen Ge-
bauer zufolge Kinder im Rahmen der Umweltbildung durch Naturerfahrungen dabei un-
terstiitzt werden, ein positives Naturkonzept zu entwickeln: ,,Sensibel angeleitete, sozial
und kulturell kontextualisierte und im Diskurs intersubjektiv artikulierte und reflektierte
Naturerfahrung, die die Ausbildung positiver Naturkonzepte begiinstigt, erscheint (...)
als das unverzichtbare Fundament einer zukunftsfahigen Bildung fiir Nachhaltigkeit.*

(Gebauer 2007, 251). Gebauer sieht eine besondere Verantwortung der Umweltbildung
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gegeniiber den Kindern, die aufgrund mangelnder Erfahrungen und Anregungen noch
keine Beziehung zur Natur aufbauen konnten. In solchen Fallen miissten kompensatori-
sche Angebote geschaffen werden. Weil seine Studie zeigt, wie sehr die naturbezogene
Konzeptbildung von Kindern von deren sozialen und kulturellen Ressourcen abhidngig
ist und wie sehr vielfiltige Erfahrungen eine positive Beziechung zur Natur begiinstigen,
folgert er: ,,Insbesondere Kinder mit geringen (naturbezogenen) sozialen und kulturellen
Ressourcen bediirfen einer vielféltigen, anregungsreichen und sensibel angeleiteten Na-
turbegegnung® (Gebauer 2007, 248). Diese Einschitzung lédsst sich auch durch die Un-
tersuchung von Lude (2005) unterstiitzen, der feststellt:
,Nicht auf diejenigen, fiir die dieses Erlebnis [im Nationalpark, S.L.] besonders selten oder einzig-
artig war, hat es (...) am meisten gewirkt, sondern auf diejenigen, die sowieso schon mehr von der
Natur gesehen haben. (...) Die SchiilerInnen, die schon auf viele Naturerlebnisse unterschiedlicher
Qualitit zurlickblicken konnen, wissen die Besonderheit [der Natur, S.L.] tatsdchlich zu schitzen.*
(ebd., 80).
Aufgrund der Ergebnisse einer empirischen Studie folgern Gebauer & Harada (2005),
dass vielfdltige Zugénge die Ausbildung positiver Naturkonzepte unterstiitzen konnen.
Sie nennen Sinneserfahrungen, Spiele, Abenteuer, stimmungsvolle Erlebnisse, Kontem-
plation, Landart, forschen und erkunden, beobachten und entdecken als Beispiele. Dar-
iiber hinaus seien ,sinnstiftende, (...) ,philosophische, von (...) Akzeptanz geprigte

Gespriache tiber Natur® (ebd., 60) wichtig.

Naturschutz und Umwelthandeln

Naturerfahrungen werden in der Umweltbildung laut Mayer (2005) auch aufgrund der
Annahme geschitzt, dass ,,ein emotionaler Bezug zur Natur aufgrund unmittelbarer Na-
turerfahrung nachhaltig das umweltgerechte Handeln fordert™ (ebd., 248). Die Untersu-
chungen von Bogeholz (1999) und Lude (2005) konnten einen Zusammenhang von Na-
turerfahrungen und Naturschutzbewusstsein bzw. Umwelthandeln empirisch nachwei-
sen. Lude stellte in einer Untersuchung fest, dass durch Naturerfahrungen, die Jugendli-
che innerhalb einer Woche in einem Nationalpark gesammelt hatten, der Wert von Na-
turschutz stieg und gleichzeitig die Akzeptanz von Ausnutzung sank. Bogeholz konnte
den Einfluss von Naturerfahrungen auf Umwelthandeln bei 10- bis 18-jéhrigen Jugend-
lichen belegen. Dabei stellte sie allerdings Unterschiede zwischen verschiedenen Di-
mensionen der Naturerfahrung (vgl. Kap. 4.1) fest: Besondere Effekte ergaben sich vor
allem als Folge von erkundenden, &sthetischen und okologischen Naturerfahrungsdi-

mensionen. Nach Hiither (2005) ist ,,die Bereitschaft moglichst vieler Menschen zur
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Ubernahme von Verantwortung fiir den Erhalt unserer natiirlichen Lebenswelt* (ebd.,
231) die Voraussetzung fiir gelingenden Naturschutz. Neurowissenschaftlichen Erkennt-
nissen zufolge sei eine solche Bereitschaft weder angeboren noch durch Lernprogram-
me vermittelbar. Um sie zu wecken und fest zu verankern, brauche es, so Hiither, ,,mog-
lichst friihe und moglichst emotional vermittelte Erfahrungen (..), die zur Festigung ei-
ner engen (...) liber das Gefiihl vermittelten Mensch-Natur-Beziehung beitragen* (ebd.,

232).

sNaturkompetenz® und ein nachhaltiges Verstindnis von Natur

Bramer (2006) beschreibt — wie bereits erwdhnt — aufgrund der Ergebnisse seines ,,Ju-
gendreports Natur* einen Zusammenhang zwischen hiufigen (unangeleiteten) Waldauf-
enthalten und einem hohen Grad an ,,Naturkompetenz“ (ebd., 173). Waldaufenthalte
fiihrten zu einem ,,realistischeren Verhiltnis zur Umwelt* (ebd.) als pddagogische Um-
weltaktionen, ,,bei denen es vorzugsweise um Miill und Moral zu gehen scheint (ebd.).
Um diesen Zusammenhang zu nutzen, bedarf es seiner Meinung nach ,,faktisch ebenso
wie ideologisch (ebd.) freigegebener Raume, die die ,,selbsterzieherischen Potenzen*
(ebd.) von Naturkontakten zur Wirkung kommen lassen. Bramer sieht es als eine Aufga-
be der Piddagogik an, gezielte Anstofle zu geben, ,,die natiirliche Umwelt auf eigene
Faust zu erobern® (vgl. 173) und den ,,Entdeckerdrang® (ebd.) von Kindern — beispiels-
weise durch eine ,,moglichst wenig bevormundende Inszenierung von Entdeckerevents*
(ebd.) — zu unterstiitzen. Eine solche Unterstiitzung ist insbesondere bei Kindern wich-
tig, die nicht von sich aus eine entsprechende Motivation aufbringen oder umsetzen
konnen. Die Ergebnisse aus Bramers Untersuchung weisen auf die Potenziale hin, die

der Wald fiir biologisches und 6kologisches Lernen birgt.

4.3 Biologisches und okologisches Lernen

»Kaum ein anderer Lebensraum Mitteleuropas ist geeigneter, die Vielfalt von Pflanzen und Tieren
kennenzulernen als der Wald. Kaum ein anderes Biotop zeigt die vielgestaltigen Wechselbezie-
hungen der Partner in einer Lebensgemeinschaft deutlicher als ein naturnaher Buchenwald. Und
nirgendwo sonst lassen sich dkologische Regeln anschaulicher verstehen als dort, wo lebendiges
Griin und Moderholz nebeneinander vorkommen* (Dreyer & Dreyer 2009, 5).
Die Charakteristika eines naturnahen Waldes machen diesen zu einem giinstigen Ort fiir
naturkundliches Lernen. Fiir eine Auseinandersetzung mit biologischen Themen eignet
er sich aufgrund seiner Artenvielfalt, die ein selbststindiges Entdecken, direktes Erfor-

schen und Kennenlernen ermdglicht. Okologische Zusammenhiinge konnen anhand der
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vielféltigen Vernetzung, Verbundenheit und gegenseitigen Abhédngigkeit der unter-
schiedlichen biotischen und abiotischen Faktoren im Wald anschaulich erarbeitet wer-
den. Das Gleiche gilt fiir verschiedene Naturphdnomene und Prozesse: So sind bei-
spielsweise die Verdnderungen durch die Jahreszeiten sehr deutlich erfahrbar und die
verschiedenen Phasen des Zyklus von Entstehen, Wachsen, Sterben und Verwandlung
zu jeder Zeit auf kleinem Raum sichtbar. Fiir ein naturwissenschaftliches Lernen im
Wald gibt es zwar eine grole Sammlung von Aufgaben und Spielen (vgl. z.B. Bayeri-
sche Forstverwaltung 2004); nach Elschenbroich (2005) sind aber auch Zeiten ohne ge-
zieltes Arbeiten sehr sinnvoll, in denen Kinder unvorbereitet Erfahrungen und Entde-
ckungen machen konnen. Dabei ist das Staunen iiber Alltdgliches und das Angucken
von Details ihrer Meinung nach eine Voraussetzung fiir ein tieferes, anhaltendes Interes-
se und dementsprechend zu fordern. AuBlerdem sei eine fragende Haltung wichtig, die
die Kreativitdt von Kindern nicht dadurch einschrinke, dass ithnen das Gefiihl vermittelt
wiirde, den Erwachsenen wire schon alles bekannt. Elschenbroich rit dazu, (Ursachen-)
Fragen zu stellen, Beobachtungen beschreiben zu lassen und Bereiche des Nichtwissens
nicht zu verheimlichen. Sie hélt in diesem Sinne gestaltete ,,Drauflentage* (ebd., 204)
fiir eine gute Ergdnzung des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Neben 6kologischen
und biologischen Aspekten bietet der Wald sowohl fiir den Sachkundeunterricht als
auch fiir eine an Nachhaltigkeit orientierte Umweltbildung die Mdglichkeit, sich mit un-
terschiedlichen Bewirtschaftungsformen, Nutzungsarten und den damit verbundenen In-
teressen auseinanderzusetzen (vgl. Duhr 2006). Die Lerneffekte von Waldaufenthalten
zeigen sich nicht nur in Brdmers Studie (s.oben), sondern auch bei Hafners Untersu-
chung (2003), in deren Rahmen Kinder aus Waldkindergérten im Sachunterricht deut-
lich besser beurteilt wurden. Fiir Kinder, die von Lernschwierigkeiten betroffen sind,
scheint sich der Wald als Lernort gut zu eignen, weil er ein anschauliches und entde-
ckendes Lernen am konkreten Beispiel moglich macht und vielfiltige, sinnliche Zugén-
ge bietet. Dariiber hinaus wire zu hoffen, dass sich die andere Umgebung positiv auf die
motivational-emotionale Ebene auswirkt. Allerdings bietet der Wald auch viel Ablen-

kung, die moglicherweise ein sachkundliches Lernen behindern kann.

4.4 Waldaufenthalte alleine reichen nicht...

Trotz der vielfdltigen Moglichkeiten, die der Wald bietet, kann nicht davon ausgegan-
gen werden, dass die Ziele der Umweltbildung durch Waldaufenthalte automatisch und

vor allem umfassend erreicht werden (konnen). Fiir die Wirksamkeit von Angeboten im

56



Wald ist es zundchst von entscheidender Bedeutung, dass sie an den individuellen Be-
diirfnissen und Interessen, Vorstellungen, Vorwissen und Erfahrungen der Kinder anset-
zen und dass Methoden sowie Ziele entsprechend abgestimmt sind (vgl. Corleis 2000;
Hoffmann 2000; Weidemann 2006; Hiither 2005, 2008). Dariiber hinaus wird in der Re-
gel davon ausgegangen, dass Kinder Unterstiitzung brauchen, damit Naturerleben zu ei-
ner Basis von Umweltbildung mit entsprechenden Auswirkungen auf Denken und Ver-
halten werden kann (vgl. Gebauer 2005, 2007; Bramer 2006; Bottger & de Haan 1999;
Hiither 2008). So verweist Hiither (2008) auf die Bedeutung von Anregungen durch
Vorbilder; nach Briamer (2006) und Elschenbroich (2005) ist es wichtig, den ,,Ent-
deckerdrang® (Bramer 2006, 173) von Kindern zu fordern und Gebauer & Harada
(2005) zufolge miissen Kindern unterschiedliche Zugénge vermittelt werden. Nach Ge-
bauer (2007) kommt es im Wesentlichen ,,auf ein begiinstigendes soziales Milieu und
den kulturellen Anregungsreichtum an, welche eine positive Interpretation von Naturer-
fahrungen fordern und kultivieren® (ebd., 248). Auch nach der Meinung von Miiller
(2005) sind Kinder auf die Unterstiitzung von Erwachsenen angewiesen, um Dinge so
zu deuten, dass sie eine personliche Bedeutung erlangen konnen und der Aufbau einer
positiven Beziehung zu ihnen moglich ist. Dariiber hinaus wird eine Reflexion von Na-
turerlebnissen als wesentlich erachtet, die an den Hintergriinden der Kinder ankniipft
und gleichzeitig eine Erweiterung ihres Denkens moglich macht (vgl. Gebauer 2005,
2007; Wolf 2005; Mayer 2005). Ob und inwieweit eine solche Reflexion im Rahmen
von Waldaufenthalten erreicht werden kann, hingt von der Gruppe wie auch von den
Péadagoglnnen ab. Sinnvoll ist allerdings die Einbettung von Waldaufenthalten in ein

grofBeres Konzept (vgl. von der Heyde 1997; Wolf 2005; Corleis 2006).

Nach Stoltenberg (2006) ermoglichen Waldaufenthalte vor allem ,,positive Erfahrungen
mit dem Wald als lebendigem System* (ebd., 16). Um fiir die Nachhaltigkeitsproblema-
tik zu sensibilisieren, miissten diese durch Orientierungs- und Handlungswissen sowie
eine Reflexion verschiedener Waldvorstellungen, der eigenen Beziehung zum Wald und
verschiedener Nutzungsarten ergénzt werden. Dariiber hinaus konne iiber neue Informa-
tions- und Kommunikationstechniken ein Zusammenhang mit Erfahrungen in anderen
Teilen der Welt deutlich gemacht werden. Von der Heyde (1997) fordert umfassende
Umweltbildungsangebote auch fiir Forderschulen. Punktuelle Projektangebote reichten
nicht aus; Umweltbildung sei vielmehr eine langfristige Aufgabe. An Forderschulen sei
es wichtig, mit konkreten, iiberschaubaren Zusammenhingen zu arbeiten und soziale

Lernprozesse einzuschlieBen. Thre These, dass Schiilerlnnen an Forderschulen von An-
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geboten der Umweltbildung nicht erreicht werden, wird durch Weidemann (2006) ge-

stiitzt, der zufolge das gleiche fiir Schiilerlnnen von Hauptschulen gelte.

Aufgrund der dargestellten Theorien konnen Waldaufenthalte als ein Beitrag zur Um-
weltbildung der Kinder verstanden werden, der sowohl die Férderung von verschiede-
nen Kompetenzen und 6kologischem Basiswissen als auch das Sammeln von Naturer-
fahrungen ermdoglicht, aber in ein groBeres Konzept eingebettet sein sollte, um die
Wahrscheinlichkeit einer nachhaltigen Wirksamkeit im Sinne der Umweltbildung zu er-

hohen.

5  Zusammenfassung

Auf Grundlage von Forschung aus unterschiedlichen Disziplinen kann davon ausgegan-
gen werden, dass Angebote pidagogischer Waldaufenthalte fiir Kinder, die von Lernbe-
eintrachtigungen betroffen sind, vielfiltige Fordermoglichkeiten bieten. Diese konnen
zwar auch auf andere Kinder libertragen werden, entwickeln aber angesichts verschiede-
ner Umstinde, die im Kontext von Lernbeeintrichtigungen hdufig relevant zu sein
scheinen, eine besondere Bedeutung. Allerdings umfasst die Bezeichnung , Kinder mit
Lernbeeintrachtigungen® eine sehr heterogene Gruppe von Kindern mit unterschiedli-
chen Hintergriinden, Lernschwierigkeiten und dariiber hinausgehenden Forderbediirf-
nissen. Ein besonderer Wert kann Waldaufenthalten fiir Kinder zugesprochen werden,
die unter belastenden Lebensumstéinden leiden, wenig oder problematische soziale Be-
ziehungen haben und deren Erfahrungsschatz aufgrund eines extremen Medienkonsums
oder anderer Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen eingeschrinkt ist. Dariiber hinaus
ist zu berticksichtigen, dass viele auBBerschulische Angebote Kinder mit Lernbeeintrach-
tigungen nicht erreichen und daher ein besonderer Bedarf besteht. Neurobiologische
und entwicklungspsychologische Erkenntnisse lassen darauf schlieen, dass besonders
frithzeitige und regelméfBige Angebote die Entwicklung von Kindern positiv beeinflus-

sen konnen.

Waldaufenthalte bieten Moglichkeiten, Kinder sowohl in Bezug auf ihre Entwicklung
als auch im Sinne der Umweltbildung zu fordern — wobei diese Bereiche miteinander
verbunden sind. So spielt auf der einen Seite auch die Personlichkeitsentwicklung fiir
die Umweltbildung eine Rolle, auf der anderen Seite kann Umweltbildung als Teil der
Personlichkeitsentwicklung angesehen werden. Fordermdglichkeiten konnten fiir die

Bereiche Bewegung und motorische Fahigkeiten, Sinnesentwicklung und Wahrneh-
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mung, in Bezug auf die Aneignung der gegenstindlichen Welt, fiir kognitive Entwick-
lung, Konzentrationsfahigkeit und Kreativitdt herausgearbeitet werden. Es wurden posi-
tive Einfliisse auf Psyche und Gesundheit dargestellt, sowie auf die Moglichkeit verwie-
sen, durch Waldaufenthalte die Erfahrungsmoglichkeiten und Lebenswelt von Kindern
zu erweitern und einen Beitrag zur Steigerung ihrer Lebensqualitét zu leisten. Einen so-
wohl im Kontext von Lernbeeintrachtigung als auch in der Umweltbildung wichtigen
Forderbereich bilden die sozialen Kontakte und Kompetenzen, die ebenfalls durch
Waldaufenthalte unterstiitzt werden konnen. Im Sinne von Umweltbildung kdnnen
Waldaufenthalte dariiber hinaus zur Erweiterung des naturkundlichen Wissens sowie als
Moglichkeit, Naturerfahrungen zu sammeln, genutzt werden. Die Fordermdglichkeiten
wurden insbesondere fiir die Kinder als wertvoll angesehen, die in den jeweiligen Berei-
chen einen besonderen Forderbedarf haben. Es zeigte sich, dass viele der Bereiche, die
durch Waldaufenthalte gefordert werden konnen, im Kontext von Lernbeeintrachtigun-
gen eine Rolle spielen — was aber lediglich heif3t, dass damit zusammenhdngende Phé-
nomene bei Kindern mit Lernbeeintrachtigungen haufiger festgestellt werden. Es muss
allerdings darauf hingewiesen werden, dass iiber die Wirkung von Waldaufenthalten im
Bezug auf die Forderung von Kindern mit Lernbeeintrachtigungen bzw. auf Kinder mit
besonderem Forderbedarf in den verschiedenen Bereichen noch keine empirischen Be-
funde vorliegen. Dariiber hinaus ist davon auszugehen, dass sowohl die Art des Waldes,
als auch die padagogische Begleitung und Gestaltung von Waldaufenthalten grofen
Einfluss auf die mogliche Wirkung haben.
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6  SchillerInneninterviews im Rahmen des Projekts

» Wald(er)leben*

Um der Frage nach der Bedeutung von Waldaufenthalten fiir Kinder mit Lernbeein-
trachtigungen auch auf Grundlage empirischer Daten nachgehen zu kénnen, wurden im
Rahmen des Projektwochenangebots ,,Wald(er)leben* an einer Hamburger Forderschule
(vgl. Anhang 1.1) mit den teilnehmenden SchiilerInnen jeweils drei qualitative Inter-
views durchgefiihrt: Das erste vor der Projektwoche, das zweite in der Woche danach
und das dritte vier Monate spéter. Angesichts der noch fehlenden empirischen For-
schung in dem Bereich ist es das Ziel dieser Untersuchung, moglichst umfassende Ein-
blicke in das Erleben und Denken von Kindern, die von Lernbeeintrachtigungen betrof-
fen sind, in Bezug auf Wald und Waldaufenthalte zu erhalten. Mit Hilfe der breit ange-
legten Fragestellung soll ein Uberblick iiber mdglichst viele Aspekte, Dimensionen und
Zusammenhinge gegeben werden, die im Kontext von Waldaufenthalten fiir Kinder mit

Lernbeeintrachtigungen relevant sein konnen.

6.1 Leitfadeninterviews zur Rekonstruktion von Vorstellungen und

Erfahrungen

Fiir die Erhebung der empirischen Daten wurde ein qualitativer Forschungsansatz ge-
wahlt, der in der Tradition des symbolischen Interaktionismus (vgl. Flick 2005; Rein-
ders 2005) insbesondere nach ,,subjektiven Bedeutungen und individuellen Sinnzu-
schreibungen (Flick 2005, 33) fragt. Ein solcher Ansatz ist fiir die Erforschung wenig
bekannter Bereiche besonders geeignet, weil er ohne Hypothesen arbeitet und explizit
darauf zielt, durch mdglichst groe Offenheit Neues zu entdecken (vgl. Reinders 2005).
Qualitative Forschung beriicksichtigt, ,,dass die auf den Gegenstand bezogenen Sicht-
und Handlungsweisen im Feld sich schon deshalb unterscheiden, weil damit unter-
schiedliche subjektive Perspektiven und soziale Hintergriinde verkniipft sind*“ (Flick
2005, 19). Nach Bohnsack (2008) besteht die ,,Alltagserfahrung (...) aus symbolischen
Konstruktionen* (ebd., 24), die durch qualitative Verfahren aufgedeckt und rekonstru-
iert werden sollen. Die grundlegende konstruktivistische Uberzeugung, die qualitative
Forschung leitet (vgl. Flick 2005), ist fiir die Fragestellung der hier vorliegenden Studie
von zentraler Bedeutung; die ,,Rekonstruktion® (Bohnsack 2008, 10) der individuellen
Sichtweisen der Kinder, thres Denkens und Erlebens ein zentrales Ziel (s. oben). Ein
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qualitativer Ansatz stellt die ,,Perspektiven der Beteiligten und ihre Vielschichtigkeit*
(Flick 2005, 20) in den Mittelpunkt und zielt darauf ab, zu ,,verstehen, was Menschen
denken, wie sie handeln, was sie erlebt haben oder was sie fithlen“ (Reinders 2005, 18).
Nach Flick (2005) ist qualitative Forschung insbesondere aufgrund der Vielfalt und
staindigen Verdnderung heutiger Lebenswelten, sozialer Kontexte und Perspektiven
sinnvoll. Diesen kénne man durch vorab gebildete Theorien und deren Uberpriifung nur
schwer gerecht werden, insbesondere weil sie in der Regel fiir die Forscherlnnen neu
und unbekannt seien. Auch bei der vorliegenden Untersuchung wird von einem ,,Fehlen
des Vertrautseins mit dem, was tatsdchlich in dem fiir die Studie ausgesuchten Bereich
des Lebens geschieht” (Blumer 1973, 118), ausgegangen. Ein fehlendes Vertrautsein
mit Perspektiven und Erlebnisweisen von Kindern, die von Lernbeeintrachtigungen be-
troffen sind, ist sogar letztlich die grundlegende Motivation fiir diese Studie. Deshalb
wird ein moglichst offenes, induktiv orientiertes Vorgehen angestrebt, in dem sich un-
terschiedliche, auch unerwartete Perspektiven zeigen konnen. Die Vorstellung, der/die
Forschende konne vollig unvoreingenommen Daten erheben und auswerten, wird heute
in der Regel allerdings weder als mdglich noch als erstrebenswert befunden (vgl. Strii-
bing 2008; Kuckartz 2010). Daher wird hier von einem ,,pragmatisch aufgeklarten In-
duktionsbegriff* (Striibing 2008, 82) ausgegangen, in dessen Rahmen die ,,Wichtigkeit
der Integration von Vorwissen aus Fach- und sonstiger Literatur sowie aus beruflicher
und personlicher Erfahrung® (Strauss & Corbin 1996, 25f) anerkannt wird (vgl. Strii-
bing 2008). Vorwissen wird in diesem Fall nicht als giiltige Aussage {iber die Welt oder
zu priifende Hypothese verstanden, sondern als ,,Anregung zum Nachdenken {iber die
untersuchten Phdnomene aus verschiedensten Blickwinkeln, also als Fundus ,sensibili-

sierender Konzepte** (ebd., 59) genutzt.

Nach Reinders (2005) eignen sich qualitative Interviews ,,in besonderem Malle zur Er-
fassung subjektiver Bedeutungszuschreibungen, Einstellungen, Werte, Handlungsbe-
griindungen und Erfahrungen.” (ebd., 131). Interviews ermoglichen es, so Reinders, die-
se Informationen aus Sicht der Befragten zu erheben und deren Bedeutungszuschreibun-
gen interpretativ zu rekonstruieren. In der vorliegenden Studie wurde mit Leitfaden-In-
terviews gearbeitet, die sich nach Flick (2005) dadurch kennzeichnen, ,,dass mehr oder
minder offen formulierte Fragen in Form eines Leitfadens in die Interviewsituation
,mitgebracht’ werden, auf die der Interviewte frei antworten soll (ebd., 143). Die
Handhabung des Leitfadens kann dabei flexibel an die jeweilige Interviewsituation an-
gepasst werden, beispielsweise in Bezug auf die Reihenfolge und konkrete Behandlung

der Themen, die angesprochen werden sollen (vgl. ebd.). Dariiber hinaus ist eine Kom-

61



bination aus offenen, halboffenen und strukturierten Fragen moglich, ebenso wie eine
Vertiefung individuell relevanter Themen durch spontane Nachfragen (vgl. Reinders
2005). Dieses ,, semi-strukturierte Verfahren* (Reinders 2005, 99, Herv. i. O.) ermog-
licht zum einen ein gewisses Mal} an Offenheit, die ,,Beibehaltung der alltagssprachli-
chen Néhe* (ebd.) und die Beriicksichtigung individueller Bedeutungssysteme. Zum an-
deren kann es den Interviewpartnerlnnen durch die Vorgabe von Themen und Fragen
Halt und Orientierung bieten sowie durch die Flexibilitét in der Kombination struktu-
rierter und offenerer Fragen an deren situative Bediirfnisse und individuelle kommuni-
kative Fahigkeiten angepasst werden. Dariiber hinaus bieten Leitfaden-Interviews den
Vorteil, dass durch die Vorgabe bestimmter Themen verschiedene, als relevant erachtete
Aspekte behandelt werden konnen und eine bessere Vergleichbarkeit von Antworten be-
steht (vgl. ebd.). Aus diesen Griinden eigneten sich Leitfaden-Interviews als Methode
zur Datenerhebung fiir die vorliegende Untersuchung sowohl in Bezug auf das Erkennt-

nisinteresse und die Fragestellung als auch hinsichtlich der InterviewpartnerInnen..

6.1.1 Untersuchungsverlauf

Am Anfang der Studie stand die Entscheidung fiir das Projektwochenangebot
»Wald(er)leben* als Rahmen fiir die Datenerhebung. Der weitere Untersuchungsverlauf
kann in Anlehnung an das Modell von Reinders (2005) in eine Basis-, Planungs-,
Durchfiihrungs- und Auswertungsphase unterteilt werden. In der ,,Basisphase* (Rein-
ders 2005, 60) wurde die Literatur gesichtet. Dabei waren auf der einen Seite Arbeiten
aus dem Bereich von Umweltbildung, iiber den ,,Naturdiskurs* in der Pddagogik und
tiber die Wirkung von Naturaufenthalten von Interesse, auf der anderen Seite For-
schungsliteratur aus dem Bereich der Sonderpadagogik, insbesondere iiber den Forder-
schwerpunkt Lernen. In der ,,Planungsphase® (ebd., 90) wurde eine vorldufige Frage-
stellung erarbeitet, die allerdings im Verlauf des Forschungsprozesses wiederholt iiber-
priift und umformuliert wurde (vgl. Flick 2005), und die Datenerhebung vorbereitet. Da-
fiir wurden erste Leitfaden entwickelt und Probeinterviews (vgl. Reinders 2005) durch-
gefiihrt, unter anderem mit Kindern, die an derselben Hamburger Forderschule an einem
anderen Waldprojekt teilgenommen hatten. Nach Auswertung dieser Probeinterviews
hinsichtlich der Interviewtechnik erfolgte dann die Ausarbeitung der Leitfaden fiir die
Interviews vor und direkt nach der Projektwoche. Parallel dazu wurde die Projektwoche
vorbereitet. Das Sampling der InterviewpartnerInnen ergab sich aufgrund der Wahl des
Angebotes durch die Schiilerlnnen sowie aufgrund der Zuteilung durch eine Lehrerin

(vgl. Kap. 6.1.2). Die erste ,,Durchfiihrungsphase® (ebd., 176) umfasste die Interviews
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vor der Projektwoche, die Gestaltung der Projektwoche, die Durchfiihrung der zweiten
Interviewrunde®® sowie die Transkription der aus den Interviews entstandenen Audio-
Daten. Eine erste ,,Auswertungsphase® (ebd., 113) im Anschluss daran fiihrte erneut in
die Planungsphase, in der die Durchfiihrung der dritten Interviewrunde vorbereitet wur-
de. Die Entscheidung, die TeilnehmerInnen von ,,Wald(er)leben* ein weiteres Mal nach
vier Monaten zu interviewen, erfolgte einerseits aufgrund der Annahme, dass sich Be-
deutungszuschreibungen stindig wandeln (vgl. Flick 2005); dementsprechend war von
Interesse, ob und wie sich die Perspektiven der Schiilerlnnen auf die Waldaufenthalte in
der Zwischenzeit gedndert hatten. Andererseits konnte im Sinne der ,,Prozesshaftigkeit*
(Reinders 2005, 30) qualitativer Forschung, auf diese Weise Fragen nachgegangen wer-
den, die sich aufgrund der vorangegangenen Interviews und ersten Auswertungsschritte
ergeben hatten. Im Anschluss an die erneute ,,Durchfiihrungsphase, wéahrend der die
Teilnehmerlnnen von ,,Wald(er)erleben* ein drittes Mal interviewt wurden, folgte die
eigentliche, tiefergehende ,,Auswertungsphase®. Der gesamte Forschungsprozess wurde
durch Aufzeichnungen in ein Forschungstagebuch begleitet, das der Reflexion des For-
schungsprozesses und der Auswertung diente (vgl. Flick 2005). Darin wurden sowohl
die einzelnen Forschungsschritte, als auch Ideen, Fragen, Probleme sowie Beschreibun-
gen der Interviewsituationen und der Projektwoche festgehalten. Im Folgenden soll auf
einige Punkte des Forschungsprozesses néher eingegangen werden, um Nachvollzieh-

barkeit und Transparenz zu gewihrleisten.

6.1.2 Sampling der InterviewpartnerInnen

Das Sampling der Interviewpartnerlnnen war durch den Rahmen der Untersuchung, den
das Projektwochenangebot ,,Wald(er)leben* bildete, vorstrukturiert. Der Direktor sowie
die Lehrerlnnen der Forderschule hatten in Vorgesprachen ihr Einverstindnis gegeben
und ihre Unterstlitzung zugesagt. Threr Einschitzung zufolge wiirden sich die Kinder,
die an dem Angebot teilnehmen wiirden, gerne fiir Interviews zur Verfiigung stellen.
Die Zuteilung der Schiilerlnnen zu den unterschiedlichen Projektwochenangeboten er-
folgte aufgrund deren Erst- bzw. Zweitwunsches. Es war also anzunehmen, dass alle ein
gewisses Interesse oder zumindest keine Abneigung im Bezug auf den Wald haben wiir-
den. Auch weitere Gemeinsamkeiten der Interviewpartnerlnnen waren von vornherein
festgelegt: Alle besuchten dieselbe Schule in einem Stadtteil am Rande einer GrofBstadt

mit Ndhe zum Wald, lebten mehr oder weniger in der selben Gegend und wiirden am

*  Die Interviews vor der Projektwoche, die unmittelbar danach sowie die, die vier Monate spiter gefiihrt
wurden, werden in dieser Arbeit als je eine ,,Interviewrunde® oder konkret als erste, zweite und dritte
Interviewrunde bezeichnet.
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selben Waldprojekt teilnehmen. Durch die Ausschreibung wurde die Moglichkeit zur
Teilnahme auf zehn SchiilerInnen zwischen der 3./4. und 6. Klassenstufe beschrankt?’.
Um unter den gegebenen Voraussetzungen eine ,,Varianzmaximierung* (Reinders 2005,
135) zu erreichen, wurde die organisierende Lehrerin um eine moglichst gleichméaBige
Auswahl in Bezug auf Alter und Geschlecht gebeten, sowie von Kindern, die bereits an
Waldangeboten der Schule® teilgenommen bzw. nicht teilgenommen hatten. Dadurch
sollte die Wahrscheinlichkeit vergrofert werden, dass trotz der gleichen Rahmenbedin-
gungen moglichst unterschiedliche Perspektiven und viele verschiedene Aspekte in Be-
zug auf die Fragestellung dieser Untersuchung beriicksichtigt werden konnen (vgl.
Reinders 2005; Flick 2005). Freundlicherweise wurden dem Angebot ,,Wald(er)leben*
tatsdchlich fiinf Madchen und fiinf Jungen zugeteilt, von denen zwei die 3./4., fiinf die
4. und drei die 5. Klasse besuchten. Fiinf der Kinder hatten bisher regelmiBig, zwei wei-
tere jeweils einmal an dem Nachmittagsangebot ,,Abenteuer Wald* teilgenommen. Die
zwel Kinder der 3./4. Klasse waren im Rahmen der ,,Jahreszeiten-Waldausfliige™ zwei-
mal mit ihrer Klasse im Wald gewesen. Lediglich ein Junge hatte noch an keinem der
Angebote teilgenommen. Nach dem ersten Tag der Projektwoche dnderte sich die Zu-
sammensetzung und damit auch die ,,Varianz* der Interviewpartnerlnnen, denn zwei
Jungen der 5. Klasse (Till und Avis*) wurden aufgrund sehr aggressiven Verhaltens ei-
nem anderen Angebot zugeteilt. Aus den Interviews, die sie vor der Projektwoche gege-
ben hatten, wurden lediglich besonders interessante Ausziige verwendet. Damit stellte

sich die Konstellation der Interviewpartnerlnnen letztendlich folgendermallen zusam-

men:
3./ 4. Klasse 4. Klasse 5. Klasse

,»Abenteuer Wald“ 2 Midchen: 1 Junge:
(regelmiBige Julia (10 Jahre) Farid (11Jahre)
Teilnahme) Geidana (11 Jahre) (Till, Avis; je 11 J.)
,»Abenteuer Wald“ 2 Maidchen:
(einmalige Alicia (10 Jahre)
Teilnahme) Lena (10 Jahre)

7" Diese Entscheidung entstand aufgrund der vorangegangenen Erfahrung, dass Waldaufenthalte in die-
sen Klassenstufen besonders gut angenommen wurden, der Altersabstand zwischen den jlingsten und
altesten Kindern nicht zu grof} sein wiirde, um den verschiedenen Interessen gerecht werden zu kon-
nen , und die Gruppengrof3e einen in diesem Rahmen sinnvollen Betreuungsschliissel entspricht.

28

Als ,,Waldangebote der Schule® werden hier das Nachmittagsprojekt ,,Abenteuer Wald“ (vgl. Anhang
1.2) und die ,,Jahreszeiten-Waldausfliige* (vgl. Anhang 1.3) zusammengefasst.

# Alle Namen wurden geiindert.
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,,Jahreszeiten- 1 Médchen:

Waldausfliige“ Kara (9 Jahre)
1 Junge:
Nael (9 Jahre)
Keine Teilnahme 1 Junge:

Antonio (11 Jahre)

Nachdem die Teilnehmerlnnen des Angebotes ,,Wald(er)leben feststanden, wurde ih-
nen bei einem Vortreffen das Forschungsvorhaben vorgestellt, worauthin sich alle bereit
erklédrten, vor und nach der Projektwoche Interviews zu geben. Bei Nachfragen vor je-
dem Interview haben sie ihre Bereitschaft erneut (und diesmal ohne Gruppendruck) be-

statigt.

6.1.3 Entwicklung der Leitfiden

Im Rahmen dieser Studie wurden alle Interviewpartnerlnnen insgesamt dreimal inter-
viewt, dementsprechend drei Hauptleitfaden entwickelt (vgl. Anhang 2) und diese — zu-
mindest fiir die erste und dritte Interviewrunde — individuell angepasst. Bei den ersten
Interviews ergaben sich die individuellen Anpassungen aufgrund der unterschiedlichen
Voraussetzungen in Bezug auf die vorangegangene Teilnahme an anderen Waldangebo-
ten, bei den Interviews nach vier Monaten durch die Auswertungen der vorangegange-
nen Interviews. Die Leitfdden fiir die Interviews vor und unmittelbar nach der Projekt-
woche wurden gleichzeitig entwickelt, letzterer allerdings nach der Projektwoche noch-
mals tiberarbeitet und an deren Verlauf angepasst. Die Entwicklung der Leitfaden fiir
die dritte Interviewrunde erfolgte kurz vor deren Durchfiihrung, nach ersten Auswertun-
gen der vorangegangen Interviews (knapp vier Monate nach der Projektwoche). Fiir die
inhaltliche Gestaltung der Leitfiden wurden zunéchst unterschiedliche Themenbereiche,
die relevant erschienen, gesammelt. Dabei wurde auf theoretisches, praktisches aber
auch allgemeines Vor- und Kontextwissen zuriickgegriffen (vgl. Flick 2005). Ange-
sichts des Ziels, auf Grundlage der gewonnenen Daten einen breiten Uberblick iiber das
Thema geben zu konnen, und um der Komplexitit des untersuchten Gegenstandes ge-
recht zu werden, wurden moglichst viele Bereiche integriert und so die ,,Offenheit*

(Flick 2005, 17) der Methode erhoht.
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Die Themenbereiche der Leitfaden umfassten:

1. Interviews 2. Interviews 3. Interviews
(vor der Projektwoche) (direkt nach der Projektwoche) | (4 Monate nach der Projektwoche)
e personlicher Hintergrund | * Erinnerungen an die Pro- * Erinnerungen an die Projekt-

(u.a. Familie, Haustiere, jektwoche woche

Hobbys)

* Bewertungen * Bewertungen

* Walderfahrungen /-erin- . . .

nerungen /-v oigst ellungen . Wlssep iiber Wald (Pflan- . Yersténdn1s der Bemehupgen

zen, Tiere) im System Wald und zwischen

*  Wissen: Nutzen vom .« Rod Mensch und Wald

Wald, Wald in anderen odungen

Teilen der Welt

e Interesse, Wiinsche fir
die Projektwoche

Zu den einzelnen Themenbereiche wurden verschiedene Fragen entwickelt, wobei eine
Mischung aus strukturierten, teil-strukturierten und offenen Fragen gewdihlt wurde, die
angesichts der Fragestellung der Studie, besonders aber im Hinblick auf die Interview-
partnerlnnen sinnvoll erschien. Weil halb- und unstrukturierte Fragen mehr Raum fiir
personliche Perspektiven geben und insbesondere narrative Abschnitte den besseren Er-
kenntnisgewinn versprechen (vgl. Trautmann 2010; Flick 2005), wurde grundsitzlich
versucht, moglichst viel mit diesen Arten von Fragen zu arbeiten und Erzdhlanldsse zu
schaffen. So konnten beispielsweise durch die offenen Einstiegsfragen nach Assoziatio-
nen zu Wald bzw. nach den Erinnerungen an die Waldaufenthalte die individuellen
Schwerpunkte der InterviewpartnerInnen deutlich werden (vgl. Bohnsack 2008). Auf
strukturierte Fragen wurde insbesondere zuriickgegriffen, um den Interviewpartnerlnnen

Halt und Orientierung zu bieten.

Neben der thematischen Gliederung und der Art der Fragen wurde bei der Entwicklung
der Leitfaden auf deren Gliederung in eine Aufwirmphase, einen Hauptteil und eine
Endphase geachtet (vgl. Reinders 2005). Die Aufwirmphase soll es nach Reinders
(2005) den Interviewpartnerlnnen ermdglichen, sich an die Situation zu gewdhnen und
,warm zu reden®. Dementsprechend wurden fiir diesen Teil des Interviews Fragen ge-
wihlt, die leicht zu beantworten waren und keine wesentliche Rolle fiir das eigentliche
Thema spielten, allerdings moglicherweise interessante Hintergrundinformationen lie-
fern konnten. Im Hauptteil ging es dann um die eigentlich relevanten Themenbereiche

und in der Endphase wurde eine Entlassung aus der Situation durch Fragen nach Ergén-
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zungen und einem Dank fiir das Interview gestaltet. Dem Ratschlag Reinders” (2005)
folgend, wurden die Fragen in einer langen Version der Leitfiden ausformuliert, um
eine spitere Anwendung im Interview zu erleichtern, wobei darauf geachtet wurde, dass
sie fir die Kinder verstidndlich und ihrer Alltagswelt angepasst waren. Bei der Durch-

fiihrung der Interviews wurden stichwortartige Kurzfassungen der Leitfiden verwendet.

6.1.4 Durchfiihrung der Interviews

Alle Interviews wurden in Riumen der Schule wéhrend der Schulzeit durchgefiihrt. Es
wurde Wert darauf gelegt, dass sich die Kinder wéahrend der Interviews moglichst wohl-
fiihlen und versucht, durch Raumwahl und -gestaltung sowie durch Tee und Kekse eine
angenchme, vertrauensvolle Atmosphire zu unterstiitzen. Auflerdem wurden hinsicht-
lich des Zeitpunkts und der Reihenfolge der Interviews neben den Wiinschen der Lehre-
rInnen auch die der Kinder beriicksichtigt und diese beispielsweise nicht aus ihren Lieb-
lingsfachern herausgeholt. Die emotionale Bereitschaft der Interviewpartnerlnnen zu
fordern, ist nicht nur aus Respekt ihnen gegeniiber, sondern auch aus forschungsprakti-
schen Griinden sinnvoll, denn es kann davon ausgegangen werden, dass sie sich positiv
auf die Informationsgewinnung auswirkt (vgl. Trautmann 2010). Aus demselben Grund
wurde eine ,,Anndherung an eine moglichst natiirliche Kommunikationssituation
(Reinders 2005, 42) durch eine Gesprachsfithrung angestrebt, die den Interviewpartne-
rInnen vertrauten Formen und Regeln entsprach (vgl. Reinders 2005). Dafiir war die Be-
ziehung, die zwischen den InterviewpartnerInnen und der Interviewerin aufgrund der
gemeinsamen Waldaufenthalte bestand, hilfreich. Der gewohnte, umgangssprachliche
Umgangston zwischen Kindern und Interviewerin wurde auch in den Interviews beibe-
halten. Das bestehende Vertrauen bzw. Vertraut-Sein schien die Redebereitschaft und
Offenheit der Kinder zu fordern und erleichterte eine Verstandigung trotz einiger Kom-
munikations- und Ausdrucksschwierigkeiten. Inhaltlich dienten die Leitfaden als Orien-
tierung. Reihenfolge und Formulierung der verschiedenen Themen und Fragen wurden
dem Gesprichsverlauf angepasst, der sich aufgrund der Antworten und Erzahlungen der
InterviewpartnerInnen ergab (vgl. Kap. 6.1.3). Auf Anregung von Trautmann (2010)
wurden verschiedene Stimuli als Denk- und Ausdruckshilfe eingesetzt bzw. um die Si-
tuation aufzulockern und Konzentration sowie Motivation zu unterstiitzen. So wurde
beispielsweise bei der Frage nach Wissen {iber Wilder in anderen Erdteilen den Kindern
ein kleiner Globus in die Hénde gegeben. In der dritten Interviewrunde dienten Karten

mit verschiedenen Stichworten (,,Wald*, ,,Baume®, ,, Tiere, ,,Natur®, ,,Mensch*) sowie
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Verbindungslinien dazu, nach den Vorstellungen iiber Beziehung zwischen den einzel-

nen Begriffen zu fragen.

Alle Interviews wurden mit dem Einverstindnis der Interviewpartnerlnnen durch ein di-
gitales Diktiergerdt aufgezeichnet in der Hoffnung, ,,dass sie das mitlaufende Gerit ein-
fach vergessen und das Gespriach ,natiirlich ablduft (Flick 2005, 245). Eine auditive
Aufnahme war fiir das Forschungsinteresse dieser Untersuchung ausreichend, aber auch
sinnvoll, um nicht durch Mitschrift abgelenkt zu sein und um die Auswertung anhand
moglichst realitdtsnaher Daten vornehmen zu konnen. Das Diktiergerit schien die Inter-
viewsituation fiir die Kinder interessanter zu machen und eher motivierend zu wirken,
ohne groBen Einfluss auf den Gesprichsverlauf zu nehmen. Eine Ausnahme bildete
Nael, den das Aufnahmegerit in einem Interview zu mehrfachen ,,Schimpfattacken
motivierte (vgl. Nael 2, 12-18)*. Bis auf diesen Fall wurden die aufgezeichneten Inter-

views auf CD gebrannt und auf Wunsch den Kindern gegeben.

6.2 Datenauswertung

Die im Rahmen der Interviews gewonnenen Audio-Daten wurden durch eine Transkrip-
tion verschriftlicht und anschliefend mit Hilfe des Grounded Theory Ansatzes ausge-

wertet.

6.2.1 Transkription der Daten

Die Transkription der Audio-Dateien gilt in der qualitativen Forschung als eine erste In-
terpretation des empirischen Materials (vgl. Flick 2005), wobei die Regeln, nach denen
transkribiert wird, von zentraler Bedeutung sind. Diese sollen nach Kuckartz (2010) so
gewihlt werden, dass sie dem Untersuchungszweck und der Forscherfrage der jeweili-
gen Studie angepasst und fiir eine dementsprechende Auswertung sinnvoll sind. Im
Rahmen der vorliegenden Studie sollten die transkribierten Texte so leicht und einfach
lesbar wie moglich sein, die sprachlichen Eigenarten der Kinder sowie Gefiihlsdu3erun-
gen aber deutlich werden und alles Inhaltliche erhalten bleiben. Dementsprechend wur-
de mit Transkriptionsregeln gearbeitet, die sich im Wesentlichen durch eine wortgetreue
Wiedergabe mit einer leichten Gléttung der Aussprache’ auszeichnen (vgl. Anhang 3).

Die Transkription erfolgte mit Hilfe des Programms F4.

% Bei den Verweisen auf Textstellen in den Interviews zeigt die Nummer nach dem Namen des Kindes

an, ob sie aus der ersten, zweiten oder dritten Interviewrunde stammen. Nach dem Komma folgen die
Absatznummerierungen.

' Stottern oder die falsche Verwendung von Buchstaben wurde beispielsweise nicht bzw. vereinfacht

wiedergegeben.
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6.2.2 Interviewanalyse nach dem Ansatz der ,,Grounded Theory*“

Die Auswertung der Daten erfolgte unter Anwendung von Verfahrensvorschlidge der
,Grounded Theory* (Strauss & Corbin 2005). Im Sinne dieses Ansatzes sollen durch
verschiedene Codierungsschritte Erkenntnisse aus den empirischen Daten heraus ge-
wonnen werden (vgl. Flick 2005; Kuckartz 2010). Die Interpretation der Daten durch
den /die Forscherln wird dabei als grundlegender Zugang zu Erkenntnissen angesehen.
Alle entwickelten Kategorien, Hypothesen und Theorien aber werden laufend mit dem
empirischen Material abgeglichen, um deren Giiltigkeit zu iiberpriifen (vgl. Flick 2005).
Fiir die Auswertung wurde erst Stift und Papier, spiter das Programm MAXqda ver-
wendet. Im Sinne eines ,,offenen Codierens® (Flick 2005, 259) wurden zunéchst alle in-
teressant und relevant erscheinenden Abschnitte in den Transkripten markiert und mit
einen Begriff (,,Code®) versehen, der umschrieb, wovon sie handeln. Dabei wurden die
Codes induktiv aus den Texten heraus entwickelt, Begriffe als ,,In-vivo-Kodes* (Flick
2005, 263) direkt aus den Texten iibernommen oder auch bereits bestehende Codes, ins-
besondere solche, die in anderen Interviews schon genutzt worden waren, deduktiv
Textstellen zugeordnet (vgl. Kuckartz 2010). Im néchsten Schritt folgte die Zuordnung
und Zusammenfassung der einzelnen Codes zu libergeordneten Kategorien, die sich teil-
weise durch die Fragen des Leitfadens ergaben (,,Vorerfahrungen®, ,,Erinnerungen®,
aber auch ,,Tiere” usw.) und teilweise aufgrund von Aspekten entwickelt wurden, die
von den Kindern thematisiert oder im Auswertungsprozess aufgefallen waren (,,Streit
und Konflikte®, ,,aktiv-sein®, ,,Erfolgserlebnisse*). Dabei kam es hdufig zu Mehrfachzu-
weisungen. Beispielsweise wurde der In-Vivo-Code ,,Rehkacka® (Lena 2, 11), den Ka-
tegorien ,,Tiere / Tierspuren®, , Erinnerungen®, ,,gemeinsames Lernen®, ,,entdeckendes
Lernen* und ,,Selbsttétigkeit™ zugeordnet. Es folgte ein Prozess, bei dem die gebildeten
Kategorien im Sinne des ,,axialen Codierens* (Flick 2005, 266) durch Vergleiche der
thnen zugeordneten Textstellen untersucht, daraufhin ausdifferenziert und zu anderen
Kategorien in Beziehung gesetzt wurden, um auf diese Weise mogliche Zusammenhén-
ge zu erarbeiten. Es bildeten sich mehrere Untersuchungsschwerpunkte heraus, die je-
weils unterschiedliche Auswertungsmethoden erforderten. Der folgende Uberblick soll
es ermdglichen nachzuvollziehen, wie die einzelnen in Kapitel 7 vorgestellten Ergebnis-

se der Datenauswertung zustande kamen.

Bei der ,,Bedeutung der Waldaufenthalte aus SchiilerInnenperspektive® (Kap. 7.1) geht

es um die Frage, welche Aspekte den Interviewpartnerlnnen bei den Waldaufenthalten

32 Zum Verstindnis des induktiven Vorgehens siehe Kapitel 6.1..
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wichtig waren und wie sie den Wald erlebten. Zum einen wurden unter der Oberkatego-
rie ,,Der Wald als besonderer Raum* (Kap. 7.1.1) alle Aussagen zusammentragen und
miteinander verglichen, die sich auf Unterschiede zwischen Wald und Stadt bezogen
oder die direkt oder indirekt eine Bewertung vom Wald als Raum enthielten. Zum ande-
ren wurden aus allen Interviews die Interessen, Bewertungen und Erinnerungen der Kin-
der unter bestimmten Themen bzw. Kategorien (,,Spielen®, ,Klettern, ,,Schatzsuche*
usw.) zusammengefasst, ausgewertet und schlieBlich Oberkategorien zugeordnet, die
verschiedene Arten von Moglichkeiten, die Waldaufenthalte bieten, beschreiben (vgl.
Kap. 7.1.2 - 4). Ein vergleichbares Vorgehen fiihrte zu den Ergebnissen der Datenaus-
wertung, die unter der Uberschrift ,,die Rolle sozialer Erfahrungen® beschrieben werden
(vgl. Kap. 7.2). In diesem Fall wurden aus allen Interviews die Aussagen unter verschie-
denen Unterkategorien zusammengefasst und miteinander verglichen, in denen sich die

Kinder zur Gruppe oder zu Erfahrungen mit anderen Kindern duf3erten.

Anders war das methodische Vorgehen bei einem Untersuchungsschwerpunkt, der sich
gleich zu Beginn des Auswertungsprozesses ergab, und dessen Ergebnisse als ,,Indivi-
duelles Erleben* (Kap. 7.3) zusammengefasst werden. Bei einigen Kindern zeigten sich
sehr deutlich individuelle Themen, die ihre Antworten und Erzéhlungen prigten, sowie
Zusammenhinge zwischen Vorerfahrungen, Interessen und Erlebnissen. Auf Grundlage
der Interessen, die sich in den Interviews am deutlichsten zeigten, wurden verschiedene
»Waldtypen entworfen. Um der Frage nachzugehen, was fiir das individuelle Erleben
der InterviewpartnerInnen eine Rolle spielte bzw. wie es zu individuellen Unterschieden
im Erleben kam, wurden in Einzelfallanalysen Vorerfahrungen, Interessen, Erinnerun-
gen und Bewertungen miteinander verglichen und relevante Faktoren sowie Zusammen-

hénge herausgearbeitet.

Fiir die Ergebnisse der Datenauswertung, die unter der Uberschrift ,,Wald- und Natur-
verstdndnis® (Kap. 7.5) vorgestellt werden, waren verschiedene Vorgehensweisen bei
der Auswertung relevant. Die Einblicke, die die ersten beiden Interviewrunden in das
Denken der Kinder erlaubten, wiesen auf interessante Zusammenhinge (beispielsweise
zwischen Vorerfahrungen und Denken) hin und deuteten fiir den Kontext dieser Arbeit
relevante Phinomene an (wie ein sehr heterogenes, teilweise sehr geringes bereichsspe-
zifisches Wissen). Aus diesem Grund wurde das Thema ,,Wald- und Naturverstandnis*
als ein Schwerpunkt flir die dritte Interviewrunde gewihlt (vgl. Kap. 6.1.3). Bei der
Auswertung wurden zunichst alle Aussagen, die das Wissen oder Denken der Inter-

viewpartnerInnen in Bezug auf Wald und Natur ausdriickten, in unterschiedlichen Ober-
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und Unterkategorien zusammengefasst (zum Beispiel: ,,Bdume*: ,,unterschiedliche Biu-
me“, ,tote Baume*; ,,Zusammenhinge*: ,,Bdume und Tiere*, ,,Waldboden und Bdume*;
,»Rolle des Menschen®: ,,Mensch als Gestalter, ,,Mensch als Zerstorer). Durch die Un-
tersuchung der einzelnen Kategorien wurde die Breite der Vorstellungen und des be-
reichsspezifischen Wissens, allgemeine Tendenzen sowie Auffalligkeiten herausgear-
beitet. Durch Einzelfallanalysen konnte zum einen ein Uberblick iiber die individuellen
Wald- und Naturvorstellungen und das bereichsspezifische Wissen der einzelnen ge-
wonnen und zum anderen auch fiir diesen Bereich die Verbindungen zu Vorerfahrungen
und Interessen untersucht werden. Die Ergebnisse iiber unterschiedliche Formen der
,» Wissenserweiterung® (Kap. 7.5.4) wurden wiederum durch eine Analyse von Aussagen
aus den Interviews aller Kinder gewonnen, die entsprechenden Kategorien (z.B. ,,entde-

ckendes Lernen*) zugeordnet werden konnten.

Einige Schwierigkeiten bei der Auswertung ergaben sich aufgrund von Verstdndigungs-
schwierigkeiten. Zum einen waren Fragen teilweise zu kompliziert gestellt, so dass sie
nicht bzw. falsch verstanden wurden, zum anderen spielten mangelnde Ausdrucksmog-
lichkeiten immer wieder eine Rolle: ,, Ich weif3 das, aber ich kann das nicht irgendwie
so sagen* (Kara 2, 59)*. Manchmal war es schwierig zu unterscheiden, ob die Kinder
aufgrund mangelnder Motivation, fehlender Ausdrucksmdglichkeiten oder mangelndem
Wissen Fragen nicht beantworten konnten. Insbesondere bei einem Jungen fiel es eben-
so schwer einzuschéitzen, ob und wo er eine Grenze zwischen Realitdt und Phantasie

zog. So erzihlte er beispielsweise:

,Ja. Ich hab’ eine Schlange gesehen. (...) Eh, er hat hier so Riissel, wie heifsit der? Also hier bei
der Schwanz hat ein Riissel gehabt. (...) Und der macht -, er hat mich gesehen und der riisselt so.

(...) So: ,schschschsch’. So eine Schlange, was bei Fernsehen auch lduft mit der Rassel. Wie heifit
der?“ (Nael 1, 18-28)* .

In solchen Fillen wurden auch offensichtliche Erfindungen hinsichtlich des Wissens

und Interesses, das durch sie ausgedriickt wurde, ausgewertet.

Die Interpretation der Daten sowie die Bildung der verschiedenen Kategorien konnten
von der Studentin, die das Projektwochenangebot ,,Wald(er)leben* mit durchgefiihrt so-
wie die Interviews gelesen hatte, die unter anderem Biologie sowie Erziehungswissen-
schaften studierte und dementsprechend iiber vielféltiges Hintergrundwissen verfiigte,
nachvollzogen werden. Sie stimmten mit ithrer Wahrnehmung {iberein. Im Folgenden

sollen nun die Ergebnisse der Datenauswertung dargestellt werden.

¥ Die Zitate der InterviewpartnerInnen werden kursiv gedruckt, um sie abzusetzen und hervorzuheben.

* Im Folgenden werden bei Zitaten aus den Interviews runde Klammern mit drei Punkten verwendet,

um Auslassungen zu kennzeichnen. Eckige Klammern hingegen signalisieren den Transkriptionsre-
geln zufolge (vgl. Anhang 3) Pausen im Redefluss.
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7  Die Ergebnisse der Datenauswertung

7.1 Die Bedeutung der Waldaufenthalte aus

SchiilerInnenperspektive

,Ja. Also, ich mag -, also ich mach’ so was gerne, so Natur. Ich geh’ ja auch gerne raus, wenn ich
Zeit hab’. Deshalb wollte ich gerne mitmachen. So was wollte ich schon immer machen. Ja, und
denn ist es passiert. Und denn hab’ ich da mitgemacht* (Lena 3, 101).

Sowohl in den Interviews wie auch durch Beobachtungen und Gespriache wihrend und
nach der Projektwoche wurde deutlich, dass die Kinder die Aufenthalte im Wald im
Groflen und Ganzen sehr genossen haben. Dementsprechend antwortete beispielsweise
Nael auf die Frage, ob es etwas gab, was er nicht gut fand: ,, Ich fande das bléd, wenn
wir bei Wald weggegangt, bei -, wieder bei die Schule. Das fand ich blod* (Nael I,
200). Es kann also davon ausgegangen werden, dass die Waldaufenthalte fiir die Kinder
deshalb von Bedeutung waren, weil sie ihnen die Mdglichkeit boten, eine angenehme
Zeit zu verbringen. Im Folgenden soll ein Uberblick iiber die Aspekte geben werden,
die dabei im Einzelnen relevant waren. Einige dieser Aspekte spielten fiir alle oder die
meisten Kinder eine Rolle, andere wurden nur von einzelnen genannt. Bei mehreren

Punkten gab es unterschiedliche Meinungen, auf die ebenfalls eingegangen wird.

7.1.1 Der Wald als besonderer Raum

Die interviewten Kinder wohnten alle am Rande einer Grof3stadt, in einem sehr stad-
tisch geprégten Viertel.” Sie erlebten also bei den Waldaufenthalten einen Raum, der
ganz anders war als ihr gewohnter Alltagsraum. Fiir zwei der acht Kinder war der Wald
vor ihrer Teilnahme an den Waldangeboten der Schule komplett und fiir zwei weitere
weitgehend unbekannt.’* Der Wald war fiir die Kinder ein Ort der Bdume und/oder der
Tiere; die Stadt dagegen war bestimmt durch viele Menschen, Autos, Hauser und Ge-
schéfte: ,,Ja, da [in der Stadt, S.L.] sind Hduser und da fahren Autos und da sind Stra-
fsen. Das ist so in der Art fast alles grau, da sind nicht so viele Bdume wie im Wald oder
im Park oder sonstiges“ (Lena 1, 100). Auch der ,,andere Boden* wurde von verschie-
denen Kindern angesprochen. Dieser war fiir Alicia, die im Rahmen des Nachmittagsan-

gebotes ,,Abenteuer Wald“ das erste Mal im Wald gewesen war, offensichtlich beson-

% Die Ergebnisse der Datenauswertung werden im Préteritum dargestellt. Zum einen wird dadurch deut-

lich gemacht, dass es sich bei den Meinungen und AuBerungen der Kinder um Momentaufnahmen
handelte, zum anderen bildete die Projektwoche einen festen zeitlichen Bezugspunkt.

% Vor der Projektwoche allerdings waren alle Kinder zumindest schon einmal im Wald gewesen.
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ders eindrucksvoll. Auf die Frage, wie sie sich den Wald vor ihrem ersten Waldbesuch
vorgestellt hatte, antwortete sie: ,, Ehm, dass die Blitter ein bisschen -, so nicht da, so
richtig da, nah uns sind und so. Eigentlich. (...) Ja, die waren iiberall auf dem Boden
und so** (Alicia 1, 20-24). Auch Unterschiede der Geriiche und Gerdusche waren den
Kindern aufgefallen, die teilweise recht detailliert beschrieben werden konnten. So sagte
beispielsweise Julia iiber die Gerdusche im Wald: ,, Da sind die Vogel. Man hért die Vo-
gel zwitschern und man hort da was rascheln, ja. [..] Man hort die Bdume, die Blditter.
Das hort sich an wie 'ne Insel* (Julia 1, 144). In Bezug auf die Gerduschkulisse in der
Stadt wurden vor allem Autos, zweimal auch das Gerede der Menschen genannt; im
Wald sind, den Kindern zufolge, vor allem die Vogel, aber auch andere Tiere, das Knis-
tern des Bodens beim Laufen sowie Hunde zu horen”’. Generell wurde der Wald als stil-
ler wahrgenommen. Hinsichtlich der Geriiche bestand zwar weitgehend Einigkeit in Be-
zug darauf, dass sie im Wald anders seien als in der Stadt, allerdings fiel es vielen der
Kinder in diesem Fall schwerer, Unterschiede zu beschreiben. In Bezug auf den Wald
wurde von Gerilichen nach Natur, Bdumen, Blittern und Brennnessel gesprochen, als
Stadtgeriiche lediglich ,,01° und ,,Essen* von je einem Midchen genannt. Es wurde also
deutlich, dass die Kinder den Wald auf vielfdltige Weise und mit verschiedenen Sinnen

wahrgenommen und als anders als ihren gewohnten Lebensraum erfahren haben.

Der Wald als attraktiver Raum
., Im Wald riecht es so [..] frei. [...] (Leise) Das war es, was ich sagen wollte “ (Avis 1, 11)**.

Der Wald war fiir die meisten nicht nur ein ,,anderer®, sondern tendenziell ein attrakti-
ver, also anziehender Raum, in dem sie sich — zumindest unter den gegebenen Rahmen-
bedingungen — gerne aufhielten. Die Attraktivitit des Waldes war fiir die Kinder aller-
dings unterschiedlich gro3 und ergab sich aus unterschiedlichen Griinden. Bei einigen
der Kinder bestanden durchaus auch ambivalente oder negative Gefiihle. Diese wurden
interessanterweise insbesondere bei Geidana, Julia und Alicia deutlich, die alle drei —
unabhingig von den Waldangeboten der Schule — noch (fast) nie im Wald gewesen wa-
ren. So zeigte Alicia vor allem in Bezug auf Tiere eine deutliche Ambivalenz (vgl. Kap.
7.3.1) und Julia betonte in dem Interview vor der Projektwoche, dass sie nichts im Wald
schon finde, denn: ,, (Verdchtlich) Das ist dreckig! Wieso ist der Wald immer so dre-

ckig?“ (Julia 1, 116). Andererseits gab sie teilweise sehr idyllische Situationsbeschrei-

37 Der sowohl mit ,,Abenteuer Wald*“ als auch im Rahmen der Projektwoche meist besuchte Waldbe-

reich war eine Hundefreilaufzone (vgl. Anhang 1.1).

¥ Wenn Worter auf eine bestimmte Weise geduBert werden (wie hier ,,leise*), sind diese nicht kursiv ge-

druckt.
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bungen (s. unten). Geidana, die — wie Julia — bereits vor der Projektwoche regelmiBig
und sehr gerne am Nachmittagsangebot ,,Abenteuer Wald*“ teilgenommen hatte, sagte
einmal: ,,Ich find" die Bdume gu-, ich find die -, alles gut* (Geidana 2, 462). Im glei-
chen Interview an anderer Stelle erklarte sie, dass sie im Wald nur die Pferde und den
Spielplatz gut finde und lieber in der Stadt sei, weil die Baume den Wald so dunkel
machten. Geidana war die einzige, die sagte, dass sie gerne von vielen Menschen umge-
ben sei. Sechs der sieben anderen Kinder schétzten hingegen an Wald gerade, dass dort
weniger Menschen seien. Julia dazu: ,,(...) Man -, da ist leise da. Man kann die Vigeln
horen und so andere Tiere (...) (Julia 3, 130). Kara argumentierte: ,, Ist besser! Weil
dann muss man nicht immer aufpassen und so. (...) Wenn viele da sind, dann nervt das
irgendwie. (...) Im Wald ist das besser. Weil da so leise ist. In der Stadt immer so ,wih-
wdahwdh . So Gerede und so* (Kara 3, 116-118). Antonio duflerte sich eher gleichgiil-
tig: ,, Eigentlich viele Menschen, eigentlich nicht so schlimm* (Antonio 3, 136). Unter-
schiedlich bewertet wurden auch die geruchlichen Unterschiede zwischen Stadt und
Wald. So duBerten sich Lena, Alicia und Julia zumindest indirekt positiv iiber den Ge-
ruch nach Baumen und Natur im Wald und negativ iiber den Gestank nach Autos, dem
Ol von Tankstellen bzw. nach Essen in der Stadt. Hingegen war es fiir Kara ein wichti-
ges Merkmal von Natur, dass es ,, auch mal stinkt* (Kara 3, 248). Nael bezeichnete den
Geruch im Wald zwar zunéchst als gut, sprach dann aber auch von einem Gestank nach
Brennnessel. Fiir Antonio waren zwar ,, eigentlich alles gute Geriiche* (Antonio 3, 96);
er differenzierte aber doch: ,, In der Stadt hat man eine gute Luft. Und beim Wald eine -,
auch eine gute Luft, aber nicht so gut wie in der Stadt, so richtig frei** (Antonio 3, 92).
Antonio empfand also die Luft in der Stadt als ,,frei*, im Gegensatz zu Avis, fiir den es

im Wald ,,frei* roch (s. oben).

Mehrmals tauchten in den Interviews sehr idyllische Beschreibungen vom Wald auf, die
darauf schlieBen lieBen, dass die Kinder mit Wald einen angenehmen Raum assoziier-
ten. Alicia bezeichnete Wald und Natur in Abgrenzung zum Menschen und zur Stadt
mehrfach als ,,friedlich® (vgl. Kap. 7.4.1). Eine friedliche Stimmung spiegelte sich auch
in verschiedenen Beschreibungen von Julia wieder, beispielsweise iiber den Blick nach
oben: ,,Da kann man die Wolken alle sehen. Und man (...) kann die Bdume sehen und
wenn das Sommer ist, kann man die Schmetterlinge sehen. Und viele Tiere* (Julia 1,
205). Julia sprach an dieser Stelle die Bedeutung der Jahreszeiten an; die Sonne spielte
in mehreren Beschreibungen angenehmer Situationen eine Rolle. So antwortete Kara
auf die Frage, was ihr an dem Platz im Wald, den sie am schonsten fand, besonders ge-

fallen habe: ,, Dass da die Sonne gescheint hat (...)“ (Kara 2, 143). Aufgrund dessen
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kann angenommen werden, dass das Wetter zumindest bei einigen der Kinder ein beein-
flussender Faktor fiir die Attraktivitit des Waldes war. Drei Kinder bekréftigten diese

Annahme durch AuBerungen iiber Angst vor Regen und Kiilte.

Ein weiterer Faktor, der Wald fiir einige der Kinder attraktiv machte, war seine Asthe-
tik. Insbesondere fiir Lena spielten schone Rinden, Steine und Blumen wihrend der
Waldaufenthalte eine wichtige Rolle. Julia hingegen beschrieb an verschiedenen Stellen
den Wald als Ganzes oder bestimmte Dinge im Wald als unésthetisch. So sagte sie bei-
spielsweise iiber ein paar Schnecken, die sie gefunden hatte: ,, Die sahen so hdsslich
aus!* (Julia 3, 160). Julia war es auch, die scheinbar als einzige Ekel unabhéngig von
Tieren empfand: ,,(...) Das eklige find" ich die Pilze, wenn die auf dem Fufsweg wach-
sen. (...) Und der Boden von Wald ist ein bisschen eklig. Liegen so viele Bltter und die
sind dann alle matschig* (Julia 3, 194). Ekelgefiihle waren ansonsten Tieren vorbehal-
ten: Lena duBlerte Ekel in Bezug auf Kéfer und Spinnen, nahm in der Projektwoche al-
lerdings einen Mistkéfer auf die Hand. Alicia und Geidana zeigten eine gewisse Abnei-
gung gegen Ameisen und Geidana auflerdem hinsichtlich eines von einer Maus ange-
knabberten Kiefernzapfens. Interessanterweise wurde von allen aufler von Alicia die
Konfrontation mit dem, wovor sie sich ekelten, (auch) positiv bewertet: Lena beispiels-
weise fand den Kéifer auf ihrer Hand ,,voll cool* (Lena 2, 56) und Geidana den Amei-
senhaufen ,, richtig geil“ (Geidana 3, 220). Es war auffillig, dass es sich bei den vier
Kindern, die Ekel duBlerten, gerade um die handelte, die zuvor keine oder kaum Walder-
fahrungen gesammelt hatten. Zecken waren das einzige, wovor auch ,,walderfahrene*
Kinder eine gewisse Angst zeigten, unter anderem aufgrund von Vorerfahrungen. Fiir
Geidana und Nael waren Zecken ein Grund, wegen dem sie nicht im Wald schlafen
wollten”. Die Tiere des Waldes waren fiir die meisten Kinder in erster Linie jedoch ein
starkes Motiv, das den Wald spannend und anziehend machte. Die gro3e Bedeutung von
Tieren wurde dadurch deutlich, dass sie auf verschiedenen Ebenen eine wichtige Rolle
spielten: Sei es fiir die Motivation und Wissbegierde der Kinder, sei es fiir ihr Verstind-
nis von Wald, fiir ihr ethisches Denken oder in Bezug auf ihre Erinnerungen, in denen
Tierbegegnungen und das Finden von Tierspuren sehr prisent waren (vgl. Kap. 7.1.2).
Ein weiteres wesentliches Element, durch das der Wald fiir die Kinder attraktiv wurde,

waren die Moglichkeiten, die sich ihnen durch die Aufenthalte dort boten.

¥ An Geidanas Beispiel wurde deutlich, dass Zecken die Nutzung des Waldes nicht nur aus Angst der
Kinder, sondern auch wegen der Eltern einschrianken konnen. So sagte sie, als sie davon erzdhlte, dass
sie eine Zecke gehabt hitte: ,, Mein Vater durfte das nicht wissen, dann diirfte ich nicht in den Wald
gehen* (Geidana 1, 47).

75



7.1.2 Maoglichkeiten, die der Wald bietet

Der Wald erdffnete aufgrund seiner Qualititen und Eigenschaften den Kindern ver-
schiedene Mdglichkeiten, die sie in der Stadt nicht hatten. Diese wurden unter anderem
von Antonio sehr geschitzt: ,, Wegen hier [in der Stadt, S.L.] kann man nicht so klet-
tern. Nur auf -, auf den Haus und so. Und kann man nicht so gute Sachen machen* (An-
tonio 2, 48). Klettern, Spielen, Bauen, Tiere beobachten und Tierspuren entdecken, Er-
forschen und Lernen sowie Suchen und Sammeln waren ,,waldabhiingige* Titigkeiten®,
die fiir die Kinder bei den Waldaufenthalten im Rahmen der Projektwoche von Bedeu-

tung waren.

Klettern, Springen, Rutschen...

Klettern stand zusammen mit Spielen auf Platz Eins der beliebtesten Téatigkeiten im
Wald, wurde aber noch mehr als Spielen bei den Wiinschen und Erinnerungen genannt.
Allerdings gab es auch einen Jungen (Farid), der aus nicht ndher bekannten Griinden in
der Woche gar nicht geklettert war — wie er nach der Woche berichtete. Nael hatte durch
das Klettern, bei dem er sehr geschickt und allen anderen iiberlegen war, offensichtlich
ein Erfolgserlebnis, auf das er stolz war: ,,Ich hab’ da geklettert ohne Hilfe!“ (Nael 2,
112). Julia gefiel besonders die Herausforderung beim Klettern; sie antwortete auf die
Frage nach ihren Lieblings-Kletterbdumen: ,, Eh, diesen grofsen Baum da, wo ich nicht
runter kommen konnte. Das fand ich gut™ (Julia 2, 188). Sie verwies dariliber hinaus auf
weitere Bewegungsmoglichkeiten im Wald: Neben dem Spielen im Wald gefalle ihr am
besten, so sagte sie, dass ,,(...) man klettern kann! Und wieder runter springen. Und
daran [an den Bdumen, S.L.] Rollen machen kann* (Julia 3, 94). Auch Antonio erzéhlte
begeistert von Moglichkeiten, die Badume boten: ,, Uuiiiih! Da konntest du rutschen
(Antonio 2, 209). Laufen und Spazieren gehen im Wald nannte die Hilfte der Kinder als
eine Tatigkeit, die ihnen gefiel. Weitere Bewegungsmoglichkeiten, die sich im Wald un-
abhédngig von Baumen boten, beschrieb Lena: ,, Und da haben wir ein bisschen rumge-

klettert und sind Berge runtergerutscht* (Lena 3, 68).

Spielen

Spielen war die Tétigkeit, die (zusammen mit Klettern) am haufigsten in den Interviews
erwiahnt wurde — sowohl bei den Wiinschen fiir die Woche im Wald, als auch bei den

Erinnerungen sowie insbesondere bei der positiven Bewertung. Der Wald wurde offen-

¥ Als ,,waldabhiingig* werden hier Titigkeiten bezeichnet, die sich aufgrund des Waldes — unabhiingig
von dem péadagogischen Rahmen — ergaben.
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sichtlich von den Kindern als ein besonders geeigneter Raum zum Spielen wahrgenom-
men. So antwortet Alicia auf die Frage, warum sie es schon fand, in den Wald zu gehen:
w[...] Wegen da kann man gut spielen (...)" (Alicia 2, 4). Julia verwies auf die Bedeu-
tung des sozialen Aspekts beim Spielen: ,, Mir hat’s gefallen, dass wir zusammen ge-
spielt haben“ (Julia 2, 50). Ein Kommentar von Lena aus dem Interview, das vier Mo-
nate nach der Projektwoche gefiihrt wurde, deutet allerdings darauf hin, dass die Vorlie-
be fiir freies Spielen altersabhingig ist und dass sich die Interessen von Kindern inner-
halb kurzer Zeit stark dndern kénnen: ,, (...) Wir spielen nicht so, eigentlich nicht mehr
so. Wir gehen eher raus, setzen uns hin. Reden. Oder wir gammeln einfach im (Name
eines offenen Kinder- und Jugendzentrums) und sitzen da bis um fiinf** (Lena 3, 182).
Direkt im Anschluss an die Projektwoche hatte sie noch von Vater-Mutter-Kind-Spielen

im Wald erzahlt.

Bauen

,»Was bauen‘ gehorte fiir die Hélfte der Kinder zu den attraktivsten Moglichkeiten, die
die Waldaufenthalte thnen boten; insbesondere fiir Antonio: ,, Ja. Kann man klettern
oder was bauen. Das ist schon“ (Antonio 3, 126). Seine Begeisterung zeigte sich da-
durch, dass er das Thema ,,Bauen* in verschiedensten Kontexten aufgriff. So antwortete
er beispielsweise auf die Frage, ob die Tiere fiir den Waldboden wichtig seien: ,, Die
Tiere -, wegen die Tiere brauchen den Boden wegen was zu bauen oder was zu -. Die
Leuten -, die Leuten konnen immer was bauen von Boden. (...)“ (Antonio 3, 192). Julia
hingegen dullerte zunéchst eine starke Abneigung. Sie antwortete auf die Frage, ob es
etwas bei den Waldaufenthalten im Rahmen von ,,Abenteuer Wald*“ gegeben hatte, was
sie blod fand: ,, Dass wir die Hiitte gebaut haben! (...) Keine Lust meine Hinde schmut-
zig zu machen. Da gibt’s kein Wasser. (...)" (Julia 1, 221-225). Im gleichen Interview
wiinschte sie sich allerdings, in der Projektwoche zu bauen. AuBBerdem nannte sie die

selbstgebauten Hiitten, ebenso wie Geidana und Alicia, als ihren Lieblingsort im Wald.

Tiere beobachten und Tierspuren entdecken

Wie bereits erwihnt, stellten Tiere fiir die Kinder einen sehr wichtigen Aspekt bei den
Waldaufenthalten dar. Beobachtungen von Tieren und die Entdeckung von Tierspuren
waren fiir viele zentrale Erinnerungen. Einen besonderen Eindruck hinterlieBen der
Ameisenhaufen und die Schlafpldtze der Rehe (die in dieser Arbeit als ,,Rehkuhlen® be-
zeichnet werden); beides war fiir die meisten Kinder spannend und neu. Fiir einige war

besonders das selbststindige Entdecken von Tierspuren interessant. So erzédhlte bei-
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spielsweise Lena stolz von der ,, Reh- (lachend) kacka® (Lena 2, 11), die sie entdeckt
hatte. Auch Farid erinnerte sich gut an den Hufabdruck eines Rehs, den er in einer der
Rehkuhlen gesehen hatte. Fiir Nael waren Tiere das mit Abstand Wichtigste bei den
Waldaufenthalten. Sein Interesse galt besonders ,,wilden Tieren®, wobei die Grenze zur
Phantasie 6fters verschwamm, aber auch sein Hintergrundwissen deutlich wurde. So er-

zahlte er unter anderem: ,,Ich hab’ einmal ein aus-, einen Wolf gesehen. Er geht leise

zu, er lauft!** (Nael 3, 257).

Erforschen und Lernen

Ja, ich find’ das eigentlich ganz toll im Wald. Da sind -, da ist viel Natur und ehm, sind Biume,

ja. Und da kann man ja auch ein bisschen was von der Natur lernen* (Lena 1, 74).
Fiinf der acht Kinder sagten frither oder spéter direkt, dass sie gerne den Wald erfor-
schen und etwas iiber den Wald bzw. die Tiere dort lernen wollten. Bei zwei weiteren
zeigte sich ithre Wissbegierde deutlich, wenn auch indirekt, durch stindiges Fragen wéh-
rend der Interviews bzw. durch eine sehr detaillierte Wiedergabe dessen, was sie Neues
erfahren hatten. Alle vier Kinder, die vor den Waldangeboten noch (fast) keine Walder-
fahrung hatten, duflerten sinngemall die Motivation ,,ein bisschen den Wald [zu] erkun-
den* (Alicia 1, 86) oder ,,mal gucken [zu wollen], was da so alles gibt’s* (Julia I,
171). Ein Médchen (Geidana) allerdings sagte im Interview vor der Projektwoche, dass
es nichts im Wald gébe, worauf sie neugierig wére, was sie lernen oder wissen wolle.
Sie beschrieb auch den Besuch des Forsters als ,, Langweilig. Der war ganze Zeit -, der
hat nur geredet, geredet, geredet. Und das war richtig langweilig* (Geidana 3, 220).
Offensichtlich entstand diese Langeweile allerdings nicht nur durch ihr Desinteresse,
sondern zumindest teilweise auch durch eine fiir sie unpassende Methode der Wissens-
vermittlung. Fiir Lena war ,,Lernen” ein zentrales Interesse und tauchte in verschiede-
nen Kontexten auf. Auf die Frage, ob es etwas gibe, was sie im Wald gerne lernen wiir-
de oder worauf sie neugierig sei, antwortete sie: ,,Ja, wie man eigentlich Feuer macht,
oder ehm, ja. Und was 'n bisschen die Tiere machen. [..] Ja. Und wie die eigentlich auf
der Welt gekommen sind. Also zuerst. Also, wie die gekommen sind auf der Welt. Das
frag’ ich mich auch* (Lena 1, 136). Bei Nael weckten die Waldaufenthalte ebenfalls in-
teressante Fragen aus dem moralischen, naturwissenschaftlichen und ,,phantastischen*
Bereich:

,, Wenn du ein Jdger siehst, der ein Tier erschosst. Was machst du dann? *“ (Nael 3, 412)

,,Aber Babytiere totet der nicht, ne? (Nael 3, 348)

,, Wer ist stirker? Tornado oder Feuer? (Nael 2, 248)
,» Wo -, gibt’s bei Wald Ameisenbdr? “ (Nael 3, 398)
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., Was sind gréfer, Badume oder Riese? “ (Nael 1, 78).

Im Allgemeinen waren, wie bereits angesprochen, insbesondere Tiere Ziel der Wissbe-
gierde, einige Kinder zeigten aber auch fiir Pflanzen Interesse. Dabei erregte vor allem
das Thema ,,Essbarkeit eine gewisse Aufmerksamkeit. Fiir einige Kinder war es neu
und iiberraschend, dass es Dinge im Wald gibt, die man essen kann: ,, Zum Beispiel,
dass man manche Bdume -, ich wusste gar nicht, dass man manche Pflanzen essen
kann. Ich wusste nur, dass man Pilze essen kann, aber ich wusste nicht, dass man auch
so normale Pflanze (...) essen kann* (Avis 1, 4). Auch der Fingerhut — von dem der
Forster erzihlte, dass er giftig sei — erregte grofes Aufsehen: ,,(...) Und wir diirften
nicht eine Blume, diirften wir nicht anfassen, wegen wir konnen krank werden, dann
sterben. Irgendwas war das so. Wegen eine Blume. (...)“ (Antonio 3, 88). Der giftige

Fingerhut wurde zu einer der wenigen Erinnerungen, die alle Kinder teilten.

Neben verschiedenen Lerninteressen wurden in den Interviews auch unterschiedliche
Arten des Lernens angesprochen, auf die spdter ndher eingegangen wird (vgl. Kap.
7.5.4). AbschlieBend soll noch darauf hingewiesen werden, dass von den fiinf eingangs
erwihnten Kindern, die Erforschen und/oder Lernen als eine Motivation nannten, nur
ein Madchen dies vor der Projektwoche tat. Zwei Méadchen sagten nach der Projektwo-
che, dass sie mehr liber Tiere lernen wollten und zwei Kinder erzidhlten erst nach vier
Monaten, dass der Wunsch, mehr iiber den Wald zu lernen, eine ihrer Motivationen ge-

wesen war, sich bei der Projektwoche fiir das Angebot ,,Wald(er)leben* zu entscheiden.

Suchen und sammeln

Steine, Stocke, Blumen, Blitter, Beeren... In den Interviews erzihlte die Hélfte der Kin-
der von Situationen, in denen sie etwas (Schones) im Wald gesammelt hatten. Insbeson-
dere Antonio schienen die Dinge im Wald zu inspirieren; mehrfach wies er darauf hin,
was man aus diesem oder jenem machen konne. Beispielsweise beschrieb er den Wald-
boden folgendermalen:
., Mit viel Blitter und mit vielen Asten. Und mit den Asten oder so, die kann auch -, da kann mit die
Blitter und findest du schone Blittern, kannst du die mitnehmen und dann irgendwas mit die ma-
chen. Und dann kannst du die nachzeichnen und dann machst du -, (...) zeichnest du das nach und
dann malst du das auf ein Papier und so* (Antonio 3, 170).
Vier Monate nach der Projektwoche galt eine seiner ersten Erinnerungen einem Stein,
den er im Wald gefunden hatte: ,,(...) das war so ein Stein (...). Sah man wie ein Ge-

sicht. Und dann hab’ ich das mitgenommen und (...) bin ich zu meinen Onkel, (...) da
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hab’ ich dann eine Form gemacht. Wie ein Gesicht und so ein Herz" (Antonio 3, 38).
Auch Lena erinnerte sich noch nach mehr als vier Monaten daran, dass sie im Rahmen

von ,,Abenteuer Wald* Steine gefunden hatte.

7.1.3 Maoglichkeiten, die das Programm bzw. der pidagogische Rahmen bietet

Neben den Moglichkeiten, die sich den Kindern durch den Wald selbst boten, gab es an-
dere, die eher mit dem Programm der Woche und dem piddagogischen Rahmen zu tun
hatten. Dazu gehorten angeleitete Spiele, eine Schatzsuche, Feuermachen, Zeit auf

Waldspielplidtzen sowie Picknicken und Grillen.

Spiele

Sechs der acht Kinder fanden angeleitete Spiele gut, wobei zwei davon angeleitete Spie-
len dem freien Spielen vorzogen, die restlichen beides gleich gut fanden. Bei Nael, der
im freien Spielen oft nicht integriert wurde, schien die Bevorzugung von angeleiteten
Spielen auf das mit diesen verbundene Gemeinschaftliche zurlickzufiihren zu sein. Auf
die Frage, ob er es schoner fande, wenn er im Wald frei herumlaufen und spielen konne
oder wenn zusammen ein angeleitetes Spiel gemacht wiirde, antwortete er: ,, Spiel! Zu-
sammen!* (Nael 3, 239). Bei Lena ergab sich ihre Préiferenz aus einem anderen Grund.
Auf die Frage, was sie lieber mache, sagte sie: ,, Eigentlich lieber eher angeleitete Spie-
le, weil mir fallen nicht so viele ein* (Lena 3, 170). Ein Kommentar von Julia verweist
darauf, dass sich allerdings die konkreten Spielangebote bei den Kindern unterschiedli-

cher Beliebtheit erfreuen:

I (...) Und gibt es irgendwas, worauf du keine Lust hast?

Julia 1: Auf Verstecken, nervig! (...) (Julia 1, 283f).

Farid hingegen &uf3erte ,,Verstecken spielen als ersten Wunsch fiir die Projektwoche.

Die Schatzsuche

Alle Kinder hatten sich beim Vortreffen vor der Projektwoche eine Schatzsuche im
Wald gewiinscht*’; nach der Woche war sie besonders detailliert in Erinnerung geblie-
ben. Dabei spielten insbesondere die ,,Waldwesen®, die in diesem Rahmen auftauchten
(vgl. Anhang 1.1.2) und fiir die sich schnell die Bezeichnung ,,Waldpenner* durchge-
setzt hat, eine wichtige Rolle. Die Erzdhlungen von mehreren Kindern lieBen darauf

schlielen, dass es flir sie spannend war, den ,,Waldwesen zuzuhdren, zu beobachten,

4 I = Interviewerin.

2 Diese Idee kam von den Kindern selbst.
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was sie machen, und insbesondere mit ihnen zu reden und zu spielen. Alicia beispiels-
weise beschrieb die Begegnung mit dem ersten ,,Waldwesen®, das sie traf, folgenderma-
Ben: ,, Er hat erzdhlt, er lebt im Wald und schldft da und wir sollen bisschen leise sein,
damit die Tiere und so. Und da hat er erzdhlt, dass er mit die Bdumen reden kann*
(Alicia 2, 12). Lena erzdhlte von einem anderen: ,,Ja, der mit Barfufs gelaufen ist, der
war auch ganz spannend, wegen er so Sachen geschnitzt hat und so Messer -. Und dann
der Deckel vom Messer war aus Baumrinde gebaut, das fand ich schon und ja. (...)“
(Lena 2, 27). Auch die verschiedenen Aufgaben, die ihnen im Rahmen der Schatzsuche
gestellt wurden, haben vielen Kindern gut gefallen. Dazu Julia: ,,(...) Oh, ich fand das
toll, das mit dem Klettern und Schaukeln und so, mit dem Waldpenner* (Julia 2, 128).
Nach vier Monaten hatte sie ihre Meinung allerdings geéndert; sie erinnerte sich: ,, Von
jeder Karte muss man sich ein Spiel ausdenken, eh, ausprobieren. Dann haben wir im-
mer ein Stiick Karte gekriegt. Und das fand ich immer so bléd. (...) Nur fiir ein dummes
Spiel!“ (Julia 3, 118-122). Neben dem Fingerhut (vgl. Kap. 7.1.2) war das ,,Gerdusche-
memory“®, das die Geige spielende ,,Stimme des Waldes* im Rahmen der Schatzsuche
mit ihnen spielte, ein Detail der Projektwoche, an das sich alle gut erinnerten. Dariiber
hinaus schien es einige Kinder gefreut und beeindruckt zu haben, dass die ,,Waldwesen*
extra fiir sie eine Schatzsuche vorbereitet hatten. So erzihlte Antonio vier Monate spa-
ter: ,,(...) die haben fiir uns was gut -, die haben schone Sachen fiir uns gemacht. Und
konnen wir viele Mals da was spielen. Und -, und wir haben Spafs im Wald* (Antonio 3,

60).

Feuermachen

,,Das mit dem -, ich hab’ viermal gepustet. (Pustend) Puh, puh, puh, puh! Und dann ist das Feuer

gekommen " (Antonio 2, 24).
Das Feuermachen war fiir die Hélfte der Kinder schon vor der Projektwoche ein span-
nender Programmpunkt; im Nachhinein war es fiir drei von ihnen eine der besten Aktio-
nen, fiir alle aber eine einprdgsame Erinnerung, von der die meisten recht ausfiihrlich
erzdhlten. Fiir die Bedeutung, die das Feuermachen fiir die Kinder hatte, schienen ver-
schiedene Aspekte eine Rolle zu spielen. Zunédchst waren die verschiedenen Arten, Feu-
er zu machen (vgl. Anhang 1.1.2), fiir die Kinder neu und offensichtlich spannend. So
sagte Julia: ,, (...) und dass wir so versucht haben, Feuer ohne Feuerzeug, fand ich gut*
(Julia 2, 182). Sie erklérte: ,, (...) Ohne -, ja ohne Feuerzeug brauchen wir Sonne viel.

Kannst du so 'ne Kugel benutzen und das so (...) auf diese Baumrinde tun* (Julia 2,

“ Die durch Anfiihrungszeichen gekennzeichneten Spiele werden im Anhang kurz beschrieben (vgl. An-
hang 1.4).
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184). Lena erzéhlte: ,, Wir haben Sachen gesucht und wir haben -. (...) Also so fiir Pol-
len fiir das Feuer eigentlich (...), da haben wir Baumrinde ein bisschen abgeschnitzt.
Fand ich auch gut. (...)" (Lena 2, 5-7). Und Nael antwortete auf die Frage, was zum
Feuermachen gebraucht worden wére: ,, Einfach Stock und dann brennt das schon! (...)
(Fliistert) Gepustet. Und dann kommt -. Antonio und ich haben gepustet. Und dann
kommt der Feuer“ (Nael 2, 236-238). An dieser Stelle werden zwei weitere Aspekte
deutlich, die im Zusammenhang mit dem Feuermachen eine wichtige Rolle spielten: das
eigene Handeln und das gemeinsame Lernen (vgl. Kap. 7.1.4; 7.4.4). Fiir Antonio schi-
en besonders die Anwendung des eigenen Vorwissens, das daraus resultierende Erfolgs-
erlebnis sowie die damit verbundene soziale Anerkennung wichtig gewesen zu sein
(vgl. 7.1.4). Nael stellte bei den Interviews seine Erfahrung des Feuermachens in grof3e-
re Zusammenhédnge und zeigte eine grofle Faszination und Wissbegierde in Bezug auf

das Thema (vgl. Kap. 7.4.4)

Waldspielplitze

Der Waldspielplatz, der bei der einzigen erreichbaren Feuerstelle lag, wurde einige
Male mit dem Nachmittagsangebot ,,Abenteuer Wald* sowie am letzten Tag der Pro-
jektwoche im Rahmen des Feuermachens und Grillens besucht. Fiir fast alle Kinder war
der Spielplatz ein Highlight. Durch einige Kommentare wurde deutlich, dass fiir seine
Attraktivitit unter anderem der soziale Aspekt sowie die Moglichkeit zu klettern von
Bedeutung waren. So sagte Julia beispielsweise: ,,Ich fand es toll, dass wir mit der
Gruppe waren " (Julia 3, 132). Und Antonio erzéhlte: ,, Da bei'n Spielplatz waren ganz
viele neuen Sachen und konnte man dann auch gut da spielen und klettern. Und paar
Bdume waren schon so halb gefallen und da konntest du immer klettern oder so ma-
chen* (Antonio 3, 138). Julia gab vor der Projektwoche an, dass der Spielplatz auBBer
dem Pferdehof (vgl. Anhang 1.1; 1.2) das einzige sei, was ihr am Wald gefalle. Im Ge-
gensatz zu Julia, sagte Geidana auch nach der Projektwoche: ,, (...) Nur die Pferde und

die Spielplatz fand ich gut* (Geidana 2, 108).

Picknicken und Grillen
,»Das Grillen fand ich am Besten toll (...) " (Julia 2, 182).

Vom Essen wurde in den Interviews oft gesprochen, sowohl vom Picknicken als auch
vom Grillen. Das Grillen zéhlte fiir mehrere Kinder zu den besten Aktionen der Woche
und insbesondere nach drei Monaten zu ihren zentralen Erinnerungen. Es war eine Akti-

on, die die Kinder selbst vorgeschlagen und organisiert hatten. Dieser Aspekt schien fiir
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einige Kinder die eigentlich Bedeutung, die das Grillen fiir sie hatte, auszumachen (vgl.
Kap. 7.1.4). Antonio beispielsweise sagte: ,, (...) Und ich finde das immer gut, da hat je-
der irgendeine Sache mitgenommen fiir jeden* (Antonio 3, 140). In dieser Aussage wird
auch der soziale Aspekt deutlich, der offensichtlich fiir mehrere Kinder beim Picknicken
und Grillen wichtig war. So erzdhlte Geidana: ,,Wir haben zusammen Picknick geges-
sen, das fand ich schon. (...)“ (Geidana 1, 169) und Julia wiinschte sich, ,,(...) dass wir
wieder auch Grillen kénnten. Zusammen alle* (Julia 2, 413). Ein weiterer Kommentar
von Antonio ldsst vermuten, dass darliber hinaus auch die Atmosphire fiir die Beliebt-
heit des Essens im Wald eine gewisse Rolle spielte: ,,(...) und dann haben wir gefriih-

stiickt. In der Sonne, sagen wir mal (...) " (Antonio 3, 40).

7.1.4 Maglichkeiten fiir Eigentitigkeit und Erfolgserlebnisse

An einigen Stellen wurde bereits deutlich, dass Situationen, in denen die Kinder selbst
aktiv handelten oder selbststindig Entdeckungen machten, ihnen oft besonders positiv
und umfangreich in Erinnerung blieben. Haufig stand damit ein Erfolgserlebnis in Ver-
bindung. Insbesondere fiir Lena schienen Erfahrungen des eigenen Handels wichtig ge-
wesen zu sein, denn sie pragten deutlich ihre Erinnerungen. Bei dem Interview unmittel-
bar nach der Projektwoche erzihlte sie gleich zu Beginn: ,,Ja, das mit dem Grillen, das
war auch ganz gut, fand ich. Wir haben Stockbrot gemacht und Julia war ungeduldig
(...) und da hab’ ich das fiir sie weitergemacht. Ja und da hat Antonio weiter gemacht
und dann konnte sie das, glaub’ ich, irgendwann essen. (...)" (Lena 2, 3). In Bezug auf
das Grillen schien fiir Lena besonders ihr Handeln fiir andere bzw. fiir die Gruppe eine
Rolle zu spielen. Sie hatte den Stockbrotteig mitgebracht und somit eine allgemein be-
liebte Aktivitat ermoglicht. An diese Situation erinnerte sie sich auch noch vier Monate
spater: ,, Wir haben -, also ich hab’ Teig mitgenommen, fiir Stockbrot und da haben wir
das gemacht. (...)" (Lena 3, 44). Die Auswirkung, die Lenas aktives Handeln auf ihre
Erinnerungen hatte, wurde unter anderem auch in Bezug auf das Finden und Identifizie-
ren der Rehlosung (vgl. Kap. 7.3.2) sowie bei dem Thema ,,Feuermachen* deutlich.
Uber letzteres erzéihlte sie nach vier Monaten: ,, Ich hab’ so ein Nest, irgendwie so was
gemacht. (...) Dann hab’ ich das anbekommen (...)" (Lena 3, 88-90). Ebenso wie Lena
war auch Kara beim Feuermachen sehr aktiv und erfolgreich (vgl. Anhang 1.1.2). Fiir
sie war diese Erfahrung eine ihrer ersten Erinnerungen an die Projektwoche: ,, War sch-,
cool. Es war auch schén, dass es nicht geregnet hat. Und ja, dass wir auch Feuer ver-
sucht haben zu machen. Auch hin gekriegt* (Kara 2, 43). Wie Lena konnte auch sie gut

beschreiben, was sie zum Feuermachen gesammelt hatte und wie sie versuchtehatte, es
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anzumachen (vgl. Kap. 7.4.4). Antonio hatte ein Feuer ganz selbststindig aufgrund sei-
nes eigenen Vorwissens durch Pusten auf noch heifle Asche entziindet, dieses Wissen an
andere weitergegeben* und soziale Anerkennung bekommen. Auch fiir ihn schien es
sich dabei um eine wertvolle Erfahrung zu handeln. So sagte er beispielsweise an einer
Stelle: ,, Und das mit dem Feuer hab’ ich -, war geil, wie hab’ ich das Feuer ange-

macht* (Antonio 2, 22).

Auch das Bauen von Hiitten birgt offensichtlich Moglichkeiten fiir Kinder, Erfahrungen
von Erfolg und Anerkennung durch aktives, selbststindiges Handeln zu sammeln. Fiir
Alicia war das Weiterbauen einer Hiitte, bei dem sie die fiihrende Rolle gespielt hatte,
eine ihrer ersten Erinnerungen an die Waldaufenthalte: ,,(...) da war so 'ne Hiitte und
da haben wir ein bisschen weiter gebaut und so. (...)“ (Alicia 2, 6). Die Hiitte selbst be-
zeichnete sie als thren Lieblingsplatz: ,, Wo die Hiitte war, da fand ich’s schon* (Alicia
2, 110). Von selbst entdeckten Tieren oder Tierspuren erzdhlten auBBer Lena (s. oben)

auch Farid, Nael, Alicia, Julia und Antonio.

7.1.5 Zusammenfassung

Die Bedeutung der Waldaufenthalte im Rahmen des Projektwochenangebots
»Wald(er)leben* lag fiir die SchiilerInnen hauptsédchlich darin, dass sie ihnen Moglich-
keiten erdffneten, die ihren Interessen entsprachen. Der Wald war fiir sie ein Raum, den
sie auf vielfiltige Weise als ,,anders* im Vergleich zu ihrem Alltagsraum Stadt wahr-
nahmen. Die meisten der InterviewpartnerInnen schitzten an diesem Raum, dass dort
nicht so viele Menschen waren; mehrere Beschreibungen lassen darauf schlieen, dass
der Wald mit Idylle assoziiert und als attraktiver, angenehmer Raum empfunden wurde.
Allerdings wurden auch ambivalente Gefiihle in Bezug auf den Wald deutlich, jedoch
ausschlieBlich bei ,,waldunerfahrenen* Kindern. Eine wichtige Rolle spielten fiir fast
alle Kinder die Tiere des Waldes. Das Beobachten von Tieren und Entdecken von Tier-
spuren waren fiir viele eine spannende und teils neue Erfahrung. Besonders beliebt wa-
ren darliber hinaus freies Spielen und Klettern im Wald, das Bauen von Hiitten sowie
das Suchen und Sammeln von Gegenstdnden. Die meisten Kinder dulerten oder zeigten
das Interesse, durch Waldaufenthalte mehr iiber den Wald insgesamt oder iiber die Tiere
dort zu lernen. Auch verschiedene Tétigkeiten, die nicht direkt der Wald an sich, son-
dern vielmehr der paddagogische Rahmen bot, waren den InterviewpartnerInnen im Rah-

men der Waldaufenthalte wichtig. So waren angeleitete Spiele, die Schatzsuche, das

# Gleich zwei Kinder (Geidana und Nael) erzéhlten, dass sie mit Antonio das Feuer angepustet hitten;
mehrere erwdhnten diese Mdglichkeit, Feuer zu machen — wobei das damit verbundene Versténdnis
stark differierte (vgl. Kap. 7.4.4).
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Feuermachen und Waldspielplédtze bei vielen sehr beliebt. Insbesondere das Feuerma-
chen, aber auch das Suchen von Tierspuren, das Bauen von Hiitten oder das Grillen bo-
ten Gelegenheiten, in denen einige Kinder aktiv und selbststindig handeln und dadurch
Anerkennung und Erfolgserlebnisse sammeln konnten. Ein wesentlicher Aspekt, der fiir
die Bedeutung der Waldaufenthalte aus SchiilerInnenperspektive ein wichtige Rolle zu
spielen schien, waren dariiber hinaus die sozialen Erfahrungen. Auf diese wird im fol-

genden Kapitel gesondert eingegangen.

7.2 Die Rolle sozialer Erfahrungen

In den Interviews wurde sehr deutlich, dass die sozialen Erfahrungen wihrend der
Waldaufenthalte fiir die Kinder eine besondere Rolle spielten. Im Positiven zeigte sich
die Bedeutung, die das gemeinschaftliche Zusammensein fiir die Kinder hatte, insbeson-
dere dann, wenn sie liber das Spielen (sei es frei, angeleitet oder auf dem Spielplatz)
oder iiber das Essen im Wald sprachen, aber auch wenn sie erzahlten, wie sie mit ande-
ren zusammen Dinge entdeckt oder Feuer gemacht hatten (vgl. Kap. 7.1.2-4; 7.4.4).
Alle Kinder brachten auf die ein oder andere Weise die Bedeutung, die das soziale Mit-
einander fiir sie hatte, zum Ausdruck. Farid beispielsweise sagte, dass er am liebsten mit
einer groBBen Gruppe im Wald sei und Antonio sprach wiederholt davon, dass er es
schon fand, dass sie ,, ganz friedlich zueinander* (Antonio 2, 22) waren: ,,(...) Und ich
finde, das sollte man nochmal machen, wegen es war nett und nicht so viel Streit. (...) "
(Antonio 3, 40). Fiir Antonio schienen Waldaufenthalte ein guter Rahmen fiir Kinder zu
sein, um sich kennenzulernen und Freundschaften zu kniipfen, denn auf die Frage nach
Vorschldgen fiir andere Wald-Projektwochen antwortete er: ,, (...) mehr spielen zusam-
men und mehr Spafs zu haben, mit den -. Vielleicht kennen sie sie, die Kinder, vielleicht
kennen sie sich nicht und lernen sich kennen und dann sind sie grofie Freunde. (...)"
(Antonio 2, 319). Allerdings erwihnte er auch héufiger soziale Konflikte und hielt es fiir
eine kommende Projektwoche fiir wichtig, dass weniger Streit entstdnde. Streit und
Konflikte waren nicht nur fiir ithn, sondern auch fiir die anderen Kinder, ein bedeutendes

Thema.

7.2.1 Streit und soziale Konflikte

., Ich hab’ noch nie einen Tag geschafft, ohne zu streiten” (Avis 1, 27).

Auf die Frage, was in der Projektwoche nicht passieren solle bzw. was sie sich von den

anderen Kindern wiinschten, antworteten alle Interviewpartnerlnnen, dass sie keinen
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Streit wollten oder dass die anderen (zu ihnen) nett sein sollten. In einigen Féllen war
dieser Wunsch auf eine konkrete Vorerfahrung mit einem Streit zwischen drei der Méad-
chen im Rahmen des Nachmittagsangebots ,,Abenteuer Wald“ zuriickzufiihren. Aber
auch andere Vorerfahrungen und entsprechende Befiirchtungen schienen eine Rolle zu
spielen. So fiigte Julia threm Wunsch, dass die anderen nett sein sollten, hinzu: ,,(...)
Manche sind so bose und frech. (...)“ (Julia 1, 288). Trotz guter Vorsitze kam es in der
Projektwoche zu einem sehr groBen, aggressiven Streit (vgl. Anhang 1.1) und zu einigen
kleineren Konflikten. Dabei spielten immer wieder rassistische Aspekte eine Rolle, de-
ren Konflikt-auslosendes Potenzial an einer Auﬁerung Naels deutlich wird: ,, Und diese
Mddchen nervt total, diese blode Schwarze, die abgehurig Schwarze, die Scheifischwar-
ze* (Nael 2, 12). Streit, Beleidigungen und soziale Konflikte waren im Nachhinein
(fast) der einzige Punkt®, der als negativ bei der Projektwoche bewertet wurde. Der
groBe Streit wurde von fast allen Kindern erwéhnt. Uber die kleineren Konflikte dufer-
ten sich die Kinder aus unterschiedlichen Perspektiven: Kara beispielsweise erzihlte,
dass sie selbst gedrgert, geschlagen und beleidigt worden sei; Alicia fand es nicht gut,
dass sie sich mit Geidana gestritten hatte und Lena mochte es nicht, dass Geidana von
anderen gedrgert worden war. Interessant ist die Entwicklung, die sich in den Interviews
hinsichtlich der Beziehung zwischen Alicia, Lena und Geidana nachvollziehen ldsst.
Vor der Projektwoche sagte Lena zwar ebenso wie Alicia, dass ihr der Streit, den sie mit
Geidana im Rahmen von ,,Abenteuer Wald* gehabt hatten, nicht gefallen habe, begriin-
dete ihn aber damit, dass sie Geidana nicht mochte:

,Ja, also, das war so. Weil die mogen sowieso nicht Geidana aus der Klasse und dann ha-. Ich

mag sie auch nicht so gerne und dann hab’ ich gesagt -, und dann haben wir ein bisschen -. In

Streit sind wir gekommen und da hat sie mich geschubst. (...)" (Lena 1, 70).
Alicia antwortete im ersten Interview auf die Frage, was in der Projektwoche nicht pas-
sieren solle: ,, Dass wir uns nicht wieder mit Geidana streiten und so* (Alicia 1, §4). In
der Woche stritten sie zwar wieder, spielten aber auch zusammen, wovon Lena erzéhlte:
., Wir haben gespielt, also dass ich das kleine Kind bin und Alicia ist die Mutter ( ...) und
Geidana, die war auch, glaub’ ich, die grofse Schwester (...)“ (Lena 2, 54). Auch Geida-
na erwéhnte nach der Woche die gemeinsam verbrachte Zeit: ,,(...) Ich war mit Alicia.
Ich hab’™ Musik gehort. (...)" (Geidana 2, 130). Sie beschrieb aber ebenfalls einen Streit
mit den beiden Médchen: ,, Da -, ja da Antonio, Alicia, Lena haben mich geschlagen “
(Geidana 3, 496). In den Interviews nach der Woche zeigten sowohl Alicia wie auch

Lena in Bezug auf Geidana relativ viel Aufmerksamkeit. So sagte Alicia gleich zu Be-

* Andere Aspekte (wie der Besuch des Forsters) wurde nur von einzelnen genannt.
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ginn des zweiten Interviews: ,,(...) Aber Montag, den ersten Tag, fand ich’s nicht gut,
weil die sich gestreitet haben. Avis und Geidana. (...)* (Alicia 2, 2) und kurz spiter:
. (-..) Und, der [Freitag, S.L.] war auch schon, aber nicht wo ich und Geidana uns so
gestreitet haben. Da haben wir uns auch gestritten. [...] “ (Alicia 2, 8). Lena erzéhlte di-
rekt im Anschluss an die Woche auf die Frage, was ihr nicht gefallen habe, von einer Si-
tuation, wo Geidana von anderen ausgeschlossen worden war: ,, Weil die sich stindig
gestritten haben. Und die haben die ganze Zeit gesagt, ,Ihh, Geidana‘ und so. Das fand
ich auch bisschen blod. (...)" (Lena 2, 64). Nach vier Monaten war es aber ihr eigener
Streit mit Geidana, woran sie sich negativ erinnerte: ,, (...) Naja, ich wollte ja eigentlich
nicht so streiten mit Geidana. Daran erinner’ ich mich noch. (...)* (Lena 3, 74). Dieses
Beispiel zeigt, dass davon ausgegangen werden kann, dass aufgrund der vielfaltigen
Moglichkeiten zur sozialer Interaktion Waldaufenthalte die Beziehung von Kindern —

sei es positiv oder negativ — stark beeinflussen konnen.

7.2.2 Besonderheiten bei Streit im Wald

,,INO, sonst fand ich alles gut. Auf3er - (...) Farid. Wo er mit den Stockern gehauen hat. Geida-

na so geschlagen hat* (Julia 2, 177-181).
Abgebrochene Aste haben wihrend der Waldaufenthalte einige Kinder dazu animiert,
sie zum Schlagen zu benutzen. Ebenso bargen umher liegende Steine die Gefahr, in
Streite einbezogen zu werden und diese zu verschirfen: ,,(...) Also, wir sind gegangen
und dann habe ich, ehm, Steine auf den Boden geschmissen. Und dann sind die hoch
gesprungen und dann sind die gegen Fufs oder Riicken oder irgendwie so was gekom-
men und denn haben wir -. Ja und dann kam das so in Streit. (...)" (Lena 1, 71). Da-
durch entstand eine durchaus ernstzunehmende Steigerung des Verletzungsrisikos, dass
insbesondere, wenn Kinder zu aggressivem Verhalten neigen, bedacht werden sollte.
Auf der anderen Seite wurde von Avis auch eine beschwichtigende Wirkung des Wal-
des beschrieben. Er sagte, fiir ihn sei es einfacher, sich im Wald ,,abzuregen®. Auf die
Frage warum, antwortete er:

Avisi: Weil in der Schule, wenn man sich da abregt, ein paar Minuten sieht man den gleichen und

dann wird man wieder sauer. Und im Wald zum Beispiel, wenn man sauer ist, und nach der Schu-

le geht man zum Wald, dann denkt man nicht mal dran. Dann denkt man nicht mehr dran. Weil

man dann wieder Spaf3 hat und deswegen.

1: Und wie ist das, wenn du dich im Wald aufregst und im Wald sauer wirst? Kannst du dich dann

auch anders abregen?
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Avisl: Ja, dann geh’ ich ja a-, dann geh’ ich zum Beispiel. Zum Beispiel kann man da zu -, zum
Beispiel du gehst und du siehst ein Tier, ja, dann regst du dich auch wieder ab. (...) Aber in der
Schule, weil da so viele andere Kinder -, da-, dann macht der ja weiter, weil er findet, dass er sich
vor anderen Kindern dh, cool machen soll. Deswegen. Und im Wald kann er sich ja nicht cool ma-
chen, weil alle an den Wald denken. Und nicht an, nicht an das andere Kind. (...) (Avis 1, 20-22).
Avis sah den Wald also als Moglichkeit, sich von sozialen Konflikten abzulenken. Fiir
thn entstand durch die Prisenz und Aufmerksamkeit vieler anderer Kinder offensicht-
lich ein sozialer Druck, sich ,,cool machen® zu miissen. Dass ein solcher Druck — anders
als von Avis beschrieben — allerdings auch bei Aufenthalten im Wald entstehen kann,
zeigte sich bei dem groBen Streit in der Projektwoche, bei dem Avis eine Hauptrolle

spielte.

7.3 Individuelles Erleben

Alle Kinder beschrieben die Waldaufenthalte auf sehr unterschiedliche, individuelle
Weise. Durch Einzelfallanalysen konnten sowohl individuelle Interessen sowie Vorer-
fahrungen als Faktoren herausgearbeitet werden, die das Erleben der Kinder beeinfluss-
ten. Auf diese wird im Folgenden ndher eingegangen, bevor am Beispiel von Julia Er-
weiterungspotenziale von Waldaufenthalten fiir die Erlebnismdéglichkeiten von Kindern
aufgezeigt und die Ergebnisse dieses Kapitels als ,,Einfliisse auf das individuelle Erle-

ben‘ zusammenfasst werden.

7.3.1 Die Bedeutung von Interessen

Die Erinnerungen mehrerer Kinder waren sehr deutlich durch individuelle Interessen
geprigt. Bei einigen Kindern stand ein bestimmtes Interesse im Vordergrund, wihrend
fiir andere verschiedene Bereiche dhnlich relevant waren. Auf Grundlage der relevanten

Themen konnen folgende ,,Waldtypen* beschrieben werden:

Bezeichnung Beschreibung Zuordnung

Die ,,Tierfans* besonders das Interesse an Tieren macht den|Nael (Antonio, Lena, Alicia,
Wald attraktiv Kara)

Die ,,Aktiven® Wald dient als Kulisse, um ,,Sachen zu ma-| Antonio (Alicia, Lena)

chen® (bspw. zum Klettern oder Bauen)

Die ,,EntdeckerInnen | begierig auf neues Wissen iiber Wald; sind | Julia, Lena

und Lernbegierigen” | aufmerksam und entdecken viel
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Die ,,AsthetInnen* Wald wird als schon empfunden Lena, (Kara)

Die ,,Spielerlnnen* Wald als Kulisse fiir soziales Miteinander Geidana, Alicia (alle)

Bei Kara und Farid war eine Zuordnung nur schwer bzw. gar nicht moglich: Kara zeigte
an allem Interesse, allerdings immer recht verhalten, und bei Farid fehlten aufgrund sei-
ner sehr sporadischen Antworten die notigen Informationen. Wie stark ein bestimmtes
Interesse die Wahrnehmung und das Denken beeinflussen kann, zeigte sich am deut-
lichsten bei Nael. Schon im ersten Interview ging es sowohl hinsichtlich seiner Wiin-
sche fiir die Projektwoche, als auch bei seinen Erzéhlungen von den Waldausfliigen mit
seiner Klasse fast ausschlieflich um Tiere. Selbst auf die Frage, ob an den Badumen bei
dem zweiten Ausflug (der im Friihling stattfand) etwas anders gewesen sei als bei dem
ersten Ausflug (im Winter), antwortete er: ,, Da war ein Specht* (Nael 1, 94). Auf die
Bitte, ,,Wald“ zu beschreiben, sagte er: ,, Da gibt’s Tiere und Schlange und Eidechse.
(...)" (Nael 1, 66). An dieser Stelle wird deutlich, dass Interessen Wahrnehmung und
Denken auf bestimmte Themen fokussieren und dadurch auch dazu fithren kénnen, dass
andere Aspekte ausgeblendet werden. Erfundene sowie tatsidchliche Tierbegegnungen
und Entdeckungen von Tierspuren waren fiir Nael auch das, was ihm an der Projektwo-
che am besten gefallen hat. Noch vier Monate nach der Projektwoche erinnerte er sich
an eine verletzte Biene, die die Kinder gefunden hatten, und daran, dass die ,,Waldwe-
sen” ein Reh gesehen hatten. Er begriindete sein Interesse mit seiner Zuneigung zu Tie-
ren. So sagte er als Erklarung dafiir, dass ihn im Wald fast ausschlieBlich die Tiere inter-
essierten: ,,(...) Ich liebe Tiere (Nael 1, 262). Dass ein bestimmtes Interesse zu einer
fokussierten, geschiarften Wahrnehmung fiihren kann, zeigte sich auch bei anderen Kin-
dern. Lena beispielsweise erzdhlte — als ,,Asthetin® mit einer Vorliebe fiir schone Rin-
den — von einer aus Rinde gebastelten Messerscheide, schonen Blumen und Steinen, die
sie in der Projektwoche gesehen hatte. Antonio — als ,,Aktiver — beschrieb den Wald
vor allem anhand der Aktionsmoglichkeiten, die sich ihm dort boten (wie Klettern und
Bauen). Bei ihm wurde ebenso wie bei Nael deutlich, dass eine stark fokussierte Auf-
merksamkeit andere Aspekte ausblenden kann, denn iiber Bdume und andere Pflanzen

konnte auch er kaum etwas sagen.

Es scheint allerdings auch ein eher ,,theoretisches* Interessen zu geben. Darauf deutet
jedenfalls das Beispiel von Alicia hin, deren Interesse an Tieren, auf das sie mehrfach
verwies, weder in der Projektwoche noch bei ihren Erinnerungen besondere Auswirkun-

gen zeigte. Auch die Erfahrungen mit Tieren, die sie in der Projektwoche sammelte,
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wurden von ihr nicht positiv bewertet: Der Ameisenhaufen machte ihr Angst und den
Rehkuhlen sowie der Rehlosung, die sie mit Lena gefunden hatte, schien sie eher gleich-
giiltig gegentiberzustehen. Nach vier Monaten erinnerte sie sich nur noch an die Amei-
sen und daran, dass liber Tiere gesprochen worden war, sie aber nicht zugehort hatte.
Fiir den Widerspruch zwischen ihrem Interesse und ihrem Handeln und Erleben schie-

nen zwei Punkte eine Rolle zu spielen, in denen sie sich stark von Nael unterschied:

Erstens wirkte Alicias emotionale Verbindung zu Tieren in gewisser Weise ,,realitits-
fern* und in der Praxis eher ambivalent. Thre Zuneigung driickte sich dadurch aus, dass
sie Tiere wiederholt als ,.friedlich® bezeichnete und auf eine schlechte Behandlung
durch Menschen verwies, die sie toten und einsperren wiirden. (Letzteres war der einzi-
ge Aspekt, den sie hinsichtlich der Beziehung zwischen Menschen und Tieren nannte.)
Dartiber hinaus waren Tiere der Grund, weshalb sie die Abholzung von Wildern negativ
bewertete. Vor der Projektwoche bezeichnete sie Tiere als spannend, nach der Projekt-
woche sagte sie, sie mdge manchmal Tiere, Ameisen jedoch nicht. Gleichzeitig waren
Mistkifer, Miicken, Kellerasseln und Ameisen die einzigen Tiere, die sie wihrend der

Woche wahrgenommen hatte bzw. an die sie sich erinnerte.

Zweitens verfligte Alicia liber sehr wenig Vorwissen und sehr geringe Vorerfahrungen:
Vor der Projektwoche war sie erst einmal im Wald gewesen und konnte nur Vogel und
Ameisen als Waldtiere nennen. Nach der Projektwoche stellte sich auBBerdem heraus,
dass sie keine genaue Vorstellung davon hatte, was Rehe fiir Tiere sind. Daher ist anzu-
nehmen, dass ihr die Ankniipfungspunkte fehlten, um sich im Rahmen der Waldaufent-
halte auf fiir sie relevante Weise mit Tieren zu beschiftigen. Zu beriicksichtigen ist dar-
iiber hinaus, dass ihr Interesse an Tieren moglicherweise stark von ihren Freunden An-
tonio und Lena beeinflusst war. Auch wenn es fiir ihr Erleben der Projektwoche nicht
mafgeblich prigend war, so bestand ihr Interesse dennoch fort: Nach der Projektwoche

sagte sie, dass sie im Wald gerne noch neue Tiere, die sie nicht kenne, entdecken wiirde.

7.3.2 Die Bedeutung von Vorerfahrungen

Neben Interessen — und mit diesen teils eng verwoben — pragten auch Vorerfahrungen
das Erleben der Kinder. An verschiedenen Stellen wurde deutlich, dass Vorerfahrungen
bestimmte Interessen geweckt hatten und so das Erleben indirekt beeinflussten. Bei eini-
gen Kindern zeigte sich aulerdem, dass ihnen durch Vorerfahrungen bestimmte Hand-
lungs- und Erlebnismoglichkeiten erdffnet worden waren. Dabei spielten hiufig Famili-

enangehorige oder Lehrerlnnen eine wichtige Rolle. Die Verbindung von Vorerfahrun-
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gen und Interessen war bei Lena besonders offensichtlich, die beispielsweise ihr Interes-
se an Tieren direkt mit ihren diesbeziiglichen Vorerfahrungen begriindete: ,, (...) Ja, wir
haben ja einen halben Zoo zu Hause. (...)" (Lena 3, 148). In Zusammenhang mit ihrem
Interesse, ,,von der Natur (zu) lernen* (Lena 1, 74), erzdhlte sie von einer Unterrichts-
stunde, zu der ihre Lehrerin laminierte Blatter von Baumen mitgebracht hatte. Auch ihre
Zuneigung zur Asthetik des Waldes und ihr besonderes Interesse an Baumrinden schien
in Verbindung mit dieser Unterrichtseinheit zu stehen: ,,Ja, wir haben geguckt, wie die
Baumrinde aussieht. So bunt und so. Also manche sind weifs und dann noch 'n bisschen
Farben dazu. Braun, weifs und so“ (Lena 1, 84). Dass Antonio, Julia, Alicia und Geida-
na, die wahrscheinlich auch an dieser Unterrichtsstunde teilgenommen hatten, diese
nicht erwihnten, weist darauf hin, dass Erlebtes von personlicher Relevanz sein muss,

um zu einer Erfahrung zu werden, die spéteres Erleben beeinflusst.

Der Zusammenhang von Vorerfahrungen und Handlungsmdoglichkeiten zeigte sich vor
allem bei Antonio, der {iber herausragend viele Vorerfahrungen und Verbindungen zum
Wald verfiigte: Er erzdhlte, dass seine Familie hdufig mit ihm im Wald tibernachte, sei-
ne Tante Feuer mit Feuersteinen mache und sein Onkel mit Holz und Steinen arbeite. Er
selbst ginge viel in den Wald zum Klettern und um Tiere zu beobachten, fiir die er mit
seinem Freund manchmal Hiuser baue. Auerdem hitten sie mit seiner fritheren Klasse
in einer anderen Schule jede Woche einige Stunden im Wald verbracht. Diese Vorerfah-
rungen spiegelten sich in seinen Interessen sowie in seinen Erinnerungen an die Projekt-
woche wider, die dementsprechend vielféltig waren. So zeigte er beispielsweise ein In-
teresse an Spinnen, liber die er manchmal — seinen Erzéhlungen zufolge — aus dem In-
ternet Informationen heraussuchte. Dieses Interesse war offensichtlich von seinen friihe-
ren Lehrerlnnen geweckt oder zumindest geférdert worden, die ihnen, so Antonio, im
Wald immer unterschiedliche Spinnen gezeigt hitten. Er war der einzige, der angab, in
der Projektwoche Spinnen gesehen zu haben. Seine Vorerfahrungen mit Feuermachen
zeigten sich in der Projektwoche, als er — wie bereits geschildert — ohne Anregung von
auBBen geschickt ein Feuer durch Pusten auf noch warme Asche bzw. Holzreste entfach-
te. Dieses Beispiel macht deutlich, dass Vorerfahrungen Handlungsmdéglichkeiten eroff-
nen konnen und auch Erfahrungen von Erfolg und sozialer Anerkennung moglich ma-
chen (vgl. Kap. 7.1.4). Ein weiteres Beispiel fiir diesen Zusammenhang bot Lena, die
Rehlosung fand und sie aufgrund ihrer Vorerfahrungen als solche erkannte:
,,Und dann wollte ich mit meine Freundin auch in Gebiisch gehen und dann haben wir auf dem

Hinweg, in Gebiisch -, haben wir ein Reh- (lachend) kacka gesehen und sah genauso aus wie -,

wie Ziegenkacka oder so. Weil ich war schon mal auf ‘'m Bauernhof und so und da hab’ ich das
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gesehen. Oder Wildpark Schwarzeberge hab ich das auch einmal gesehen, wie das aussieht, des-
wegen. Und da hatten wir geschdtzt, das sind Rehe (...)“ (Lena 2, 11).

Am Beispiel von Nael wurde deutlich, dass Vorerfahrungen dazu fiihren kénnen, die in
verschiedenen Dingen verborgenen Handlungs- oder Erfahrungsmoglichkeiten in Bezug
auf das eigene Interesse zu erkennen. Der ,, Tierfan* (vgl. Kap. 7.3.1), der spétestens bei
den Klassenausfliigen in den Wald Erfahrungen mit Tierspuren gesammelt hatte, ant-
wortete auf die Frage, wie der Boden im Wald sei: ,, Geil. (...) Schon. Da -, da seh’ ich
Fufspuren* (Nael 3, 308-310).

Ebenso wie Vorerfahrungen Handlungsmoglichkeiten erdffnen, konnen fehlende Vorer-
fahrungen beschriankend wirken; das zeigte sich nicht nur bei Alicia und ihrem Interesse
an Tieren (vgl. Kap. 7.3.1), sondern auch bei Geidana. Deren Vorerfahrungen, die im
Kontext der Waldaufenthalte zur Geltung kommen konnten, und auch ihre Interessen
beschrinken sich weitgehend auf den sozialen Bereich und auf das Grillen. Dementspre-
chend bezogen sich auch ihre Erinnerungen an die Waldaufenthalte fast ausschlielich
auf ,,waldunabhéngige* Tatigkeiten, insbesondere nach vier Monaten: ,,Ja. Wir haben
Grill gemacht. Wir haben - [..], wir haben gespielt, wir waren Spielplatz. Was hab’ ich
-? Dann waren wir Schatzsuchen. Was noch? [...] Was noch? (...)" (Geidana 3, 12). Di-
rekt im Anschluss an die Projektwoche zeigten sich allerdings kleine Erweiterungen ih-
res Interesses und ihrer Erlebnismdglichkeiten in Bezug auf den Wald: So sagte sie nach
der Projektwoche, dass sie gerne mehr tiber Tiere im Wald lernen wolle, wihrend ihr
vor der Woche nichts einfiel, was sie am Wald interessierte. Aullerdem war im An-
schluss an die Projektwoche ,,Klettern® ein Thema, das sie positiv erwidhnte und das vor
der Woche noch keine Rolle fiir sie gespielt hatte. In der dritten Interviewrunde ging sie
allerdings weder auf das Klettern noch auf ein Interesse an Tieren ein. Diese Entwick-
lung ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dass sie sich seit der vier Monate zu-
riickliegenden Projektwoche nicht wieder in einem Wald aufgehalten hatte*. Fiir Geida-
na waren — ebenso wie (zunéchst) fiir Julia — Besuche des Spielplatzes und der Pferde
eine wichtige Motivation fiir die Waldbesuche (vgl. Kap. 7.1.3). Diese ,,waldunabhéngi-
gen* Tatigkeiten erdffneten den ,,waldunerfahrenen* Méadchen demzufolge einen Zu-
gang zu Walderfahrungen, denn beide nahmen nicht nur an dem Projektwochenangebot,
sondern auch liber mehrere Monate an dem freiwilligen Nachmittagsangebot ,,Abenteu-

er Wald* teil. Bei Julia, die in diesem Rahmen auch nach der Projektwoche weiterhin

% Aufgrund des groBen Streits durfie Geidana nach den Sommerferien nicht mehr an dem Angebot
,,Abenteuer Wald*“ teilnechmen.
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wochentlich Zeit im Wald verbrachte, wurde deutlich, wie ihre Erlebnismoglichkeiten

durch die Waldaufenthalte erweitert wurden.

7.3.3 Erweiterte Erlebnismoglichkeiten am Beispiel von Julia

Julia hatte — wie bereits erwdhnt — vor der Projektwoche schon seit einigen Monaten re-
gelmifig an dem Nachmittagsangebot ,,Abenteuer Wald* teilgenommen. Zuvor war sie,
thren Angaben zufolge, erst einmal (auf dem Weg zu McDonald’s) in einem Wald ge-
wesen. Auf die Frage, warum sie Lust gehabt hatte mitzukommen, antwortete sie: ,, Ich
wollte mal gucken, was da so alles gibt’s. Und dass ihr auch zu den Ponys geht* (Julia
1, 171). Die ,,Ponys*“‘’ waren nicht nur ihre Motivation, sondern vor der Projektwoche
neben dem Spielplatz auch das einzige, was sie im Wald schon fand. Den Wald selbst
bezeichnete sie als dreckig (vgl. Kap. 7.1.1). Ein Interesse an den Pflanzen im Wald
zeigte sich allerdings bereits zu diesem Zeitpunkt. So erzédhlte sie iiber das Nachmittags-
angebot: , (...) Und dann sehen wir noch manchmal ein paar Bldtter und so iiber diese
komischen Eicheler und Buchecker und Brennnessel, dass man die essen kann und dar-
aus Tee machen kann. (...)" (Julia 1, 185). Auch auf die Frage, ob sie etwas Neues ge-
lernt hitte, erzdhlte sie von (essbaren) Bléttern und solchen, aus denen ,,s0 was weifles
Fliissiges “ (Julia 1, 269) herauskomme. Sie erwéhnte dariiber hinaus das Hiittenbauen,
das sie nicht mochte, weil sie sich die Hande nicht schmutzig machen wollte (vgl. Kap.
7.1.2). Fiir die Projektwoche wiinschte sie sich allerdings neben Besuchen auf dem
Spielplatz und bei den Pferden ,,ein bisschen bauen und sdgen und klettern* (Julia I,
275). Trotz der offensichtlichen Ambivalenz, die Julia hinsichtlich des Bauens empfand,
konnten also bereits zu diesem Zeitpunkt neue Interessen am Wald festgestellt werden,
die auf die vorangegangenen Walderfahrungen zuriickzufiihren waren. Dazu schienen
auch die unterschiedlichen taktilen Erfahrungen zu zdhlen, die sie im Wald gemacht
hatte: So war es flr sie ,,toll*“ (Julia 1, 217), bei einem ,, Tastpfad*, der bei ,,Abenteuer
Wald* aufgebaut worden war, verschiedene Sachen aus dem Wald anzufassen (bis auf
einen Baumpilz, den sie eklig fand). Nach der Projektwoche verband sie offensichtlich
auch die Frage, ob sie einen Baum besonders gemocht hitte, mit ihren taktilen Erfah-
rungen, denn sie antwortete ,, Frag meine Hand, der weif3 was!* (Julia 2, 225) und er-
zdhlte von glatten und ,, huckeligen* (Julia 2, 231) Baumen. Ohne dass sie selbst darauf
verwies, scheint diese Antwort auf das ,,blinde Baumtasten®, an dem sie begeistert teil-
genommen hatte, zurlickzufiihren oder zumindest davon beeinflusst worden zu sein.

Nach der Projektwoche sagte Julia, dass ihr neben dem gemeinsamen Spielen und Gril-

47 Es handelte sich eigentlich um Pferde, aber Julia sprach immer von ,,Ponys*.
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len besonders der Besuch des Forsters und das Feuermachen gefallen hatte. Durch die
sehr ausfiihrliche Wiedergabe dessen, was sie mit dem Forster gesehen und von ihm er-
fahren hatte, wurde ihre Wissbegierde hinsichtlich der Phdnomene des Waldes deutlich
(vgl. Julia 2, 53-92). Dariiber hinaus zeigte sich ihre gute Beobachtungsgabe, denn sie
ging als einzige darauf ein, dass sich in den verschiedenen Waldbereichen, in denen sich
die Kinder in der Projektwoche aufgehalten hatten, die Bdume und auch deren Nadeln
und Blitter unterschieden. In dem dritten Interview, vier Monate spéter, sagte sie, dass
es nichts gidbe, was sie am Wald nicht gut fande. Besonders gefiele ihr, dass sie dort mit
den anderen spielen sowie auf Bdume klettern und an ihnen turnen koénne (vgl. Kap.
7.1.2). Thre Erinnerungen an die Waldaufenthalte*® drehten sich zu diesem Zeitpunkt ne-
ben dem Spielen und Klettern darum, dass sie sich Bdume und Tiere angesehen hatte.
Die ,,Ponys* und den Spielplatz erwéhnte sie (zumindest von sich aus) gar nicht mehr.
Bei Julia konnte also im Laufe der Monate, wéahrend derer sie an Waldangeboten teil-
nahm, eine interessante Entwicklung festgestellt werden: Von einem Médchen mit fast
keinen Walderfahrungen, dessen Teilnahme an den Waldangeboten vor allem durch sei-
ne Zuneigung zu Pferden motiviert war, und das angab, am Wald nur die ,,Ponys* und
den Spielplatz zu mégen, wurde sie zu der regelmiBigsten Teilnehmerin an den Wald-
angeboten, die neue Erlebnismoglichkeiten und Zugénge sowie vielfiltige Interessen am

Wald fiir sich entdeckt hatte.

7.3.4 Einfliisse auf das individuelle Erleben

Vorerfahrungen und personliche Interessen wurden vorangehend als Faktoren interpre-
tiert, die das individuelle Erleben der Kinder beeinflussten. Dabei ergaben sich ver-

schiedene Zusammenhinge, die im Folgenden zusammengefasst werden.

Die Daten weisen darauf hin, dass Vorerfahrungen sowohl Interessen wecken bzw. for-
dern als auch die Handlungsmoglichkeiten, diesen Interessen nachzugehen, erweitern
konnen. Es besteht offensichtlich ein Zusammenhang zwischen vielen Vorerfahrungen
und vielfiltigen Erlebnismoglichkeiten, ebenso wie zwischen mangelnden Vorerfahrun-
gen und eingeschriankten Erlebnismoglichkeiten. Die individuellen Interessen scheinen
das Erleben zu beeinflussen, indem sie die Aufmerksamkeit auf bestimmte Aspekte len-
ken und somit deren Wahrnehmung verstdrken; andere Aspekte werden dadurch mogli-
cherweise ausgeblendet. Es wird auf Grundlage der Daten davon ausgegangen, dass sich

dieser Effekt verstirkt, wenn Interessen mit Vorwissen und Handlungsmoglichkeiten,

# Julia konnte in der dritten Interviewrunde die Projektwoche nicht mehr von den Waldaufenthalten im
Rahmen von ,,Abenteuer Wald* unterscheiden, woran sie nach der Projektwoche weiterhin teilgenom-
men hatte.
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die aus Vorerfahrungen resultieren, verbunden sind. Auch die emotionale Beziehung zu
den Objekten des Interesses scheint eine Rolle zu spielen. Neben Vorerfahrungen und
Interessen konnen offensichtlich auch neue Erfahrungen das individuelle Erleben beein-
flussen, wenn diese Interesse wecken und Ankniipfungspunkte bieten. Wenn solche
neuen Erfahrungen als Vorerfahrungen verstanden werden, die zukiinftiges Erleben be-
einflussen, wird das Potenzial von Waldaufenthalten deutlich, sowohl Handlungs- als
auch Erfahrungsmoglichkeiten zu erweitern. Solcherlei Verdnderungen konnten vor al-
lem bei einer lidngerfristigen, regelméfBigen Teilnahme an Waldangeboten festgestellt
werden. Wie stark Vorerfahrungen, Interessen oder neue Erfahrungen im Erleben von
Kindern eine Rolle spielen, ist — den vorliegenden Daten zufolge — individuell aller-

dings sehr unterschiedlich.

7.4 Wald- und Naturverstiandnis

Das bereichsspezifische Wissen der Kinder {iber den Wald und ihr Verstindnis von Na-
tur war sehr unterschiedlich. Wihrend beispielsweise Geidana gar keine Assoziationen
mit dem Begriff Natur verband, keine Verbindungen zwischen Wald und Menschen sah
und auch tiber Tiere und Pflanzen im Wald sehr wenig wusste, verfiigte Kara iiber rela-
tiv viel Wissen, ein differenziertes Denken und konnte nachhaltige Uberlegungen an-
stellen (s. unten). Neben einem Uberblick iiber das Natur- und Waldverstindnis der
Kinder sowie iiber die Einfliisse von Vorerfahrungen und Interessen, die auch in diesem
Kontext bei mehreren Kindern sichtbar wurden, werden in diesem Kapitel verschiedene
Arten des Lernens vorgestellt, die bei den Kindern fiir die Erweiterung ihres Wissens
eine Rolle spielten. Bei den folgenden Darstellungen wurden Aussagen der Kinder aus
allen drei Interviews zusammengefasst; es geht dementsprechend nicht (vorrangig) um
Verianderungen durch die Projektwoche. Sollte dies doch der Fall sein, wird explizit dar-

auf hingewiesen.

7.4.1 Naturvorstellungen

Bei der Frage, was Natur sei, fiel — neben Geidana, die angab, diesen Begriff noch nie
gehort zu haben — insbesondere Farid mit seiner Antwort auf. Fiir ihn gehorten vor al-
lem die Menschen aber auch die Tiere zur Natur, Bdume und Waldboden jedoch nicht.
Die anderen Kinder assoziierten mit ,,Natur® vor allem Bdume, ordneten aber auch die
Tiere der Natur zu, einige dariiber hinaus den Waldboden sowie den Wald in seiner Ge-

samtheit. Fiir zwei Kinder war ,,Natur* das, was draulen ist. So beispielsweise Lena:
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,.Ja, also, wenn das draufen ist, wenn man draufSen ist und dann so ein bisschen griine
Sachen sieht, natiirlich wie Bdume und so, ganz viele Bdume, das ist so in der Art Na-
tur* (Lena 1, 76). Als Antwort auf die Frage, ob sie nach der Projektwoche nochmal
»drauflen in der Natur* gewesen sei, verwies sie auf ihre Aufenthalte im Gebiisch an ei-
nem Spielplatz. Kara verband mit ,,Natur®, dass die Tiere dort frei umher laufen kénn-
ten. Bei Alicia zeigte sich ein sehr verklértes, harmonisches Naturverstidndnis. Sie be-
zeichnete Natur vermehrt als ,, friedlich* (Alicia 3, 178), wobei sie sich insbesondere
auf Tiere bezog. Thre ersten Assoziationen zu ,,Natur® waren jedoch ,,die Bdume und
die Blumen “ (Alicia 3, 170). Die Menschen gehorten fiir sie, ebenso wie fiir alle Kinder
auBer fiir Farid und Kara, nicht zur Natur. Auf die Frage, warum, antwortete sie: ,, Die
Menschen -, manchmal sind sie nicht -, also manchmal sind sie nicht friedlich und alles.
Sie streiten sich* (Alicia 3, 178). Auch Julia sah Menschen nicht als Teil der Natur und
schien dhnlich wie Alicia ein eher negatives Menschenbild zu haben. Jedenfalls sagte
sie, Tiere seien ihr wichtiger als Menschen und begriindete das damit, dass sie traurig
wire, wenn Tiere sterben wiirden. ,, Und die Menschen sind mir auch nicht so wichtig.
Die labern nur Scheiffe (Julia 3, 460), sagte sie, allerdings in einer etwas albernen
Stimmung. Nael malte als Antwort auf die Frage, ob Menschen zur Natur gehoren wiir-
den, ein trauriges Gesicht auf ein Papier und erklérte auf Nachfrage, dass die Menschen

nicht Teil von Natur, sondern Teil der Welt seien.

7.4.2 Wissen und Verstiandnis von Wald

In den Waldbeschreibungen der Kinder spielten besonders Baume und Tiere eine wich-
tige Rolle, wobei manchmal die Baume und manchmal die Tiere zundchst vernachlés-
sigt wurden (vgl. Kap. 7.4.3). Das bereichsspezifische Wissen der Kinder iiber Wald
war zwar sehr unterschiedlich, ist durchschnittlich jedoch als sehr gering fiir ihr Alter
einzustufen. So konnten nur zwei Kinder zwei Bdume benennen, einige kannten gar kei-
nen Namen. Mehrere wussten nicht, wodurch Baumarten unterschieden werden konnen.
Geidana und Kara vermuteten, dass die Gréf3e das entscheidende Kriterium sei. Auch
wo Baume herkommen, war fur viele unklar:,, Wieso? Eh, aus der Erde natiirlich. We-
gen die Wurzel. Die Wurzel werden aus Bdume. Und daraus sind die Bdume auch ge-
macht. Und aus Erde und aus Wasser und so* (Julia 1, 134). Nael sagte zu dieser Fra-
ge: ,, Von Gott. Oder die wurden eingepflanzt von Menschen* (Nael 1, 74). Was mit ih-
nen (oder auch ihren Bléttern) passiert, wenn sie absterben und umkippen (bzw. abfal-
len) und nicht von Menschen beseitigt werden, schien aufler Julia niemand zu wissen.

Diese beschrieb ,,Wald*“ damit, ,, dass da Bldtter sind, so im Wald, dass die so braun
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werden, wegen die Tieren und das wird aus Erde* (Julia 1, 124)*. Antonio konnte sich
offensichtlich nichts anderes vorstellen, als dass tote Bdume frither oder spiter vom
Menschen entsorgt wiirden: ,, Wenn sind die schon mehr als hundert Jahre sind, nehmen
die Forster ihn -, das mit und schneiden das alles kaputt. Und dann legen die das in

Miill* (Antonio 2, 205).

In Bezug auf Waldtiere verfiigten lediglich Julia, Kara und Nael iiber ein recht umfang-
reiches Wissen. Im Fall der letzten beiden ist allerdings zu bedenken, dass das Thema
im Rahmen der Waldausfliige ihrer Klasse und begleitend im Unterricht ausfiihrlich be-
handelt worden war. Direkt im Anschluss an die Projektwoche konnte auch Antonio
viele Tiere nennen und antwortete auf die Frage, wozu Bidume wichtig seien oder ge-
nutzt wiirden: ,, (...) Ein Eichhornchen braucht Bdume zum Klettern und Essen und ein
Baum zum Leben und Kinder zu machen. Und ein Nest zu bauen mit kleinen Stéckern.
(-..)" (Antonio 2, 221). Vor der Projektwoche fielen Alicia nur Végel und Ameisen ein;
Antonio Vogel, Spinnen, Ameisen und Schnecken. Geidana nannte Ameisen, Marienki-
fer, Vogel, Hunde und Pferde; Farid Hunde und Eulen; Lena Spinnen, Kéfer und Ze-
cken. In der zweiten Interviewrunde stellte sich heraus, dass zwei Méadchen nicht wuss-
ten, wie Rehe aussehen; Geidana schien zu denken, sie seien so gro3 wie Ameisen.
Wihrend es fiir Kara, Alicia und Avis ein zentrales Merkmal vom Wald war, dass die
Tiere dort frei leben, bezeichneten Antonio und Geidana genauso Parks mit eingesperr-

ten Tieren als ,,Wald“.

Auf Fragen, die sich auf die Bewertung von Waldrodungen bezogen, antworteten einige
Kinder gar nicht oder ausweichend; zwei sagten, das sei schlecht wegen der Tiere, die
auf Wald angewiesen seien. Julia sprach auch den Pflanzen an sich einen Wert zu:
,,Das ist wohl bléd, dass die denn die ganzen Bdume weg sind. Die Bdume wollen ja
auch leben. So wie wir. Deswegen gibt's ja auch Bdume* (Julia 2, 399). Kara verwies
auf die Bedeutung des Sauerstoffs und Lena (allerdings in direktem Bezug auf den
Wald, der mit ,,Wald(er)leben* besucht worden war) auf die Nutzung als Ausflugsmog-
lichkeit, unter anderem fiir sich selbst: ,.Ja, weil man kann da auch ofters hingehen.
Zum Beispiel, wenn du wieder so ein Waldprojekt machst, kénnen wir wieder in den
Wald gehen. Aber wenn da Hduser jetzt so gebaut werden, dann nicht mehr* (Lena 3,

121).

4 Dieser Zusammenhang war fiir sie scheinbar ein wesentlicher Aspekt des Waldes oder zumindest von
besonderem Interesse, denn sie beschrieb ihn als Antwort auf die Frage ,,Wie wiirdest du einem Kind,
das nicht weil, was ein Wald ist, beschreiben was ,,Wald* bedeutet?* (vgl. Julia 2 398-399).
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Wald und Menschen

Bei Fragen nach der Bedeutung von Wald oder speziell nach der Bedeutung von Béu-
men fiir den Menschen, gab es viele verschiedene Antworten. Kara antwortete sehr um-
fangreich und sprach nicht nur die Produktion von Sauerstoff an, auf den die Menschen
und Tiere angewiesen seien, sondern auch die Nutzung von Holz zum Feuermachen,
Bauen und fiir die Papierherstellung. Sie verwies darauf, dass man nicht so viel und
mdglichst schon abgefallene Aste nutzen sollte und iiberlegte, ob moglicherweise Bliit-
ter zur Papierherstellung verwendet werden konnten. Geidana schitzte im Gegensatz zu
Kara den Wald als unwichtig fiir die Menschen ein. Sie machte allerdings eine Ein-
schrinkung und verwies darauf, dass sich dort Menschen ohne Wohnung eine Hiitte
bauen konnten. Die Hélfte der Kinder sah die Bedeutung des Waldes fiir Menschen dar-
in, dass sie dort spazieren, picknicken, klettern und bauen kénnten. Antonio antwortete
auf die Frage, ob es fiir ihn eine Verbindung zwischen Wald und Menschen gébe:
,»Ja, ich glaube schon. Fiir die -. Wegen die Menschen -, wegen viele Kinder mégen den Wald und
dann fragen die immer die Eltern oder die Klassen, fragen die immer mal nach: ,Kénnen wir ir-
gendwann zu einen Wald gehen? * Oder irgendwann -, oder was zu Wald oder was zu Blitter oder
was zu Baum. Glaube schon.” (Antonio 3, 210).
Auch Lena verwies auf die von Antonio angesprochene Funktion des Waldes als Lern-
moglichkeit. Sauerstoff wurde von einigen Kinder erwdhnt, wobei der Erklarungsver-
such von Till darauf schlieen l4sst, dass diese Aussagen nicht unbedingt mit weiterem
Hintergrundwissen verbunden waren: ,,Sie [die Bdume, S.L.] werden abgehackt und
werden zu Sauerstoff gemacht. (...)" (Till 1, 6). Die Verbindung zur Holznutzung sahen
die wenigsten Kinder. So antwortete beispielsweise Antonio auf die Frage, ob er wisse,
wozu die Menschen Baume nutzen wiirden: ,, Die Menschen? Weifs ich nicht. Weif3 ich
nicht, was machen die mit den Bdumen* (Antonio 2, 223). Nael allerdings erzihlte von
Bleistiften und Julia von Sdgespénen und Katzenstreu, die aus Bdumen gewonnen wiir-

den.

Bedeutung des Menschen fiir den Wald

Auch hinsichtlich der Rolle, die dem Menschen in Bezug auf den Wald zugeschrieben
wurden, gingen die Meinungen der Kinder weit auseinander. Dabei bildeten Alicia und
Nael das eine Extrem mit einem destruktiven Bild vom Menschen, der Tiere totet, wih-
rend Antonio mit seiner Meinung das andere Extrem darstellte. Er antwortete auf die
Frage, ob er denke, dass der Wald ohne Menschen anders sei: ,,Ja, der wdire viel anders.

Mit vielen Bldttern und die Bdume wdren schon alle tot und so. (...)“ (Antonio 3, 216).
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Diese Vorstellung schien mit der zentralen Funktion, die er Menschen fiir die Gestal-
tung des Waldes zuschrieb, zusammenzuhéngen:

., (-..) bei paar Walten machen die Leu-, die Kinder nehmen eine Schaufel und machen dann immer

ein Loch. Riesenloch und die -, die Forster machen -, paar Bdume sind schon ganz alt und sind

schon mittel-, haben nicht so viele Blitter und so, sdgen sie ab. Und dann kommt immer ein neuer

Baum * (Antonio 3, 118).

Fiir ithn schien der Sinn vom Wald wesentlich von der Nutzung durch Menschen abhén-
gig zu sein: ,, Wegen -, wegen dann ist der Wald extra gemacht. Und die Leute gehen da
nicht hin und machen nichts da. Und dann ist da nur ein Baumstamm. (...)" (Antonio 3,
214). Das Fillen und Entsorgen alter Baume hielten mehrere Kinder fiir wichtig. Julia
verwies darauf, dass umkippende Bédume Menschen téten konnten (,, Und dann ist der
platt wie 'ne Flunder!* (Julia 3, 335)) und Lena auf sah die Gefahr, iiber Totholz zu
stolpern. Geidana antwortete auf die Frage, was mit umgefallenen Biumen passiere
(dhnlich wie Antonio; vgl. Kap. 7.4.1): ,, Paar Leuten kommen, die nehmen das Baum
und schmeiffen weg* (Geidana 2, 310). Menschen wurde also von mehreren Kindern
aufgrund einer gestaltenden Funktion eine Bedeutung fiir Wélder zugesprochen. Ande-
rerseits glaubten einige Kinder nicht, dass der Wald ohne Eingriffe von Menschen an-
ders wire; so beispielsweise Alicia, die jedoch auf die Nachfrage, wie Menschen den
Wald veréndern, sagte: ,, Weil sie die Tiere umbringen. [..] Ja, und dann gibt’s nicht so
viele Tiere* (Alicia 3, 166). Auch fiir Nael war die Jagd die einzige Art der Beziehung,
die er zwischen Menschen und Wald benannte, wobei er iiber die Jager sagte: ,, Arschlo-
scher. Die gewaltigen Tieren!* (Nael 3, 410). In Bezug auf die Tiere wurde neben dem
Toten auch eine Schutzfunktion des Menschen angesprochen: So sagte Kara, dass Men-
schen die Tiere manchmal fiittern und Antonio antwortete auf die Frage, ob Menschen
wichtig fiir die Tiere im Wald seien: ,,Ja. Wegen die machen iiberall Locher und dann
die -, fiir die Tiere vielleicht. Und die Tiere gehen dann immer zu den Loch oder zu den
Minihaus. (...)“ (Antonio 3, 204). Da Antonio mehrfach darauf verwies, dass er selbst
gerne ,, Tierhduser baue (ebenso wie Kara erzéhlte, dass sie einmal Tiere im Wald ge-
fiittert habe), wird an dieser Stelle die Bedeutung von eigenen Erfahrungen fiir das Den-

ken der Kinder deutlich.

7.4.3 Die Bedeutung von Erfahrungen und Interessen

Nicht nur hinsichtlich des Erlebens der Kinder, sondern auch in Bezug auf ihr Wissen
und Denken konnten Einfliisse von Erfahrungen und Interessen festgestellt werden. Die-

se zeigten sich bei den verschiedenen Kindern allerdings in sehr unterschiedlichem Aus-
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maf. Wihrend Wissen und Denken einiger sehr stark von eigenen Erfahrungen und In-

teressen gepréigt waren, schienen andere davon relativ unabhéingig zu sein.

Am Beispiel der vor der Projektwoche genannten Waldtiere zeigte sich sehr eindrucks-
voll, wie sehr sich das bereichsspezifische Wissen der meisten Kinder auf deren eigene
Erfahrungen beschrinkte: So wurden von fiinf der Interviewpartnerlnnen fast aus-
schlieflich Tiere genannt, die relativ hdufig zu beobachten sind und bei denen ange-
nommen werden kann, dass die Kinder sie selbst schon im Wald gesehen haben (vgl.
Kap. 7.4.2)*°. Auch bei der Frage nach Wildern in anderen Gegenden der Welt verwie-
sen die meisten auf ihre eigenen Erfahrungen; ,,Regenwald* war kaum jemandem ein
Begriff. Der Einfluss der Vorerfahrungen, die die Kinder durch ihr Leben in der Stadt
mit den dort herrschenden Normen und Gewohnheiten gesammelt hatten, schien sich in
der hohen Bedeutung widerzuspiegeln, die der Gestaltung des Waldes durch den Men-
schen zugeschrieben wurde. Antonio zog bei seinen Uberlegungen iiber die Verbindung
zwischen Wald und Menschen seine eigenen Erfahrungen (auf einem Waldcamping-
platz) direkt mit ein:
»Wegen -, wegen dann ist der Wald extra gemacht. Und die Leute gehen da nicht hin und machen
nichts da. Und dann ist da nur ein Baumstamm. Gehst du -, fahrst du mit dem Bus, (...) viele Men-
schen schlafen da, manchmal, in Wald. So wie ich hab” das in Portugal gemacht. Und ich glaube
schon ist eine Verbindung* (Antonio 3, 214).
Bei der Frage nach Unterschieden zwischen verschiedenen Wildern oder Waldberei-
chen verwies er darauf, dass an der einen Stelle Musik gewesen sei und es in dem Wald,

in den er mit einer Gruppe nach der Schule schon mal gehe, Geschenke gibe.

Offensichtlich prigend waren die eigenen Erfahrungen auch fiir die Aussagen einiger
Kinder tiber die Bedeutung und Nutzung des Waldes. So antwortete Lena auf die Frage,
wozu Baume wichtig seien: ,,Ja, wenn man dahinter geht, also -. Also wenn man mal
muss, kann man ja hinter 'n Baum geh'n, damit niemand was sieht* (Lena 2, 110). Gei-
danas Aussage, der Wald sei als Schlafplatz fiir Obdachlose niitzlich, schien durch die
,»Waldpenner* in der Projektwoche inspiriert. An die dachte auch Antonio bei der Frage,
wer tote Bdume nutze. Nachdem er einige Tiere genannt hatte, fiigte er hinzu: ,, Viele
Menschen auch. Dann haben die kein Haus, leben die in Wald, machen die daraus ein
Haus. Wie der andere, der andere hat auch ein kleinen Haus* (Antonio 2, 20). An die-

sen und vielen weiteren Bespielen wurde deutlich, dass das Denken der Kinder insbe-

%% Durch die vielen freilaufenden Hunde in dem Waldstiick, das mit den Waldangeboten in der Regel
aufgesucht wurde, gehorten diese fiir mehrere Kinder offensichtlich zu ihrem Bild von Wald dazu.
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sondere durch zeitlich sehr nahe Erfahrungen — hiufig aus der Projektwoche — beein-

flusst wurde.

An anderen Stellen schien vor allem das individuelle Interesse das Denken zu beeinflus-
sen. So waren fiir die ,, Tierfans* (vgl. Kap.7.3.1) Nael und Antonio Tiere ein haufiger
Bezugspunkt ihrer Uberlegungen — auch wenn sie nicht direkt in den Zusammenhang
passten. So antwortete beispielsweise Nael auf die Frage, ob der Boden fiir die Bdume
wichtig sei: ,,Zu Essen, die Tiere sollen doch essen* (Nael 3, 394). Fiir Antonio waren
dariiber hinaus noch Moglichkeiten zur aktiven Betdtigung (Klettern und Bauen) ein
Orientierungspunkt fiir seine Uberlegungen in Bezug auf unterschiedlichste Themen.
Ein Zusammenhang von Interesse und Wissen zeigte sich bei Julias Erinnerungen an
das, was der Forster erzdhlt hatte (vgl. Kap. 7.3.1), sowie dadurch, dass Naels Wissen
iiber Tiere deutlich groBer war als das der anderen Kinder. Als er von einer Spur erzihl-
te, die nach Fuchs gerochen habe und darauthin gefragt wurde, woher er wisse, wie ein
Fuchs rieche, verwies er auf seine Zuneigung zu Tieren: “Ich bin Tiere-, ich mag
Tiere* (Nael 3, 103). Neben einer Verbindung von Wissen mit Interesse und Zuneigung
deuten die vorliegenden Daten auch einen Zusammenhang zwischen fehlendem Wissen
und Desinteresse bzw. Abneigung an. Beispielsweise schien Desinteresse der Grund fiir
Antonios geringes Wissen iiber Pflanzen zu sein. Auf Fragen aus diesem Bereich ant-
wortete er eher abweisend und stellte gleich im ersten Interview klar: ,, No, bin ich nicht
ein Experte von Pflanzen* (Antonio 1, 120). Lena erwiderte auf die Frage, ob sie etwas
iiber Kéfer wisse: ,, Nicht so viel. Ich habe Angst vor Spinnen und manche Kdfer habe

ich auch Angst* (Lena 1, 89).

7.4.4 Wissenserweiterung

In den Erzéhlungen der Kinder zeigten sich unterschiedliche Aspekte und Formen des
Lernens, die fiir sie wihrend der Waldaufenthalte wichtig und hilfreich waren, um ihr
Wissen zu erweitern. Allerdings zeigten sich auch dabei grofle individuellen Unterschie-

de.

Aktives Handeln

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass aktives Handeln hédufig gut in Erinnerung ge-
blieben war (vgl. Kap. 7.1.4). So erinnerten sich die Kinder beim Thema ,,Feuerma-
chen vor allem an die Situationen, in denen sie selbst titig gewesen waren. Mit diesen
Erinnerungen war auch das dadurch gewonnene Wissen verkniipft. So schilderte Lena

nach vier Monaten, wie sie das ,,Feuernest gebaut hatte: ,, Aus ein bisschen Wolle,
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glaub’ ich, und so, 'n paar diinne Aste, die trocken sind und [...] ein bisschen Baumrin-
de, so, wie heifst der denn noch mal? Irgendwie so Birke, oder so. Ja* (Lena 3, 94).
Auch Julia und Kara erinnerten sich nach der Projektwoche daran, dass sie die Rinde
von Birken benutzt hatten und konnten diese zwar nicht benennen, aber beschreiben.
Auf die Frage, ob sie den Baum wiedererkennen wiirde, antwortete Kara: ,, Immer!“
(Kara 2, 51). Diese Erinnerungen der drei Méddchen scheinen bemerkenswert, wenn
man die im Allgemeinen sehr geringen Kenntnisse der Kinder iiber unterschiedliche
Baume berticksichtigt (vgl. Kap. 7.4.2). Karas Beschreibungen der verschiedenen Arten
des Feuermachens zeigten deutliche Unterschiede zwischen den Erinnerungen, die mit
eigenem Handeln verbunden waren, und solchen, die auf bloBem Zusehen beruhten. Die
Situation, an der sie selbst aktiv teilgenommen hatte, beschrieb sie folgendermalen:
, Also, bei dem kleinen Feuer haben wir [..] diese Baumrinde, haben wir da hingelegt
und so Pollen, glaub’ ich, ne? Da haben wir so 'ne Kugel in die Sonne gehalten und
dann der Punkt da, der hat das qualmen lassen. (...)" (Kara 2, 45). Hingegen war das,
was sie Uber die Situation erzéhlte, bei der sie nur zugesehen hatte, deutlich undifferen-
zierter: ,, Okay, das kleine, also das mittlere [Feuer, S.L.] haben Lena und so, mit so-,
(-..) ja (.) mit so 'nem Ding, und da haben wir uns so ,sch’, so gemacht (macht Gesten).
Denn sind da -, hier Funken raus gekommen und dann hat’s gebrannt. (...)" (Kara 2,
57). Nael verband mit dem Thema ,,Feuermachen® die Situation, als er mit Antonio das
Feuer angepustet hatte und brachte diese Erfahrung mit weiterem Wissen in Verbin-
dung: ,, Puste macht Feuer stdrker. (...) Wind, Feuer! Bisschen Feuer kommt mit Torna-
do, das beriihrt -. Was dann kommt richtig starkes Feuer!” (Nael 2, 240-242). Fiir ihn
ergab sich daraufhin die Frage, ob Wind oder Feuer stirker sei. Vier Monate spéter zog
er Parallelen zu den Feuertechniken der Neandertaler, nahm neue Informationen iiber
Baumpilze als Brennmaterial interessiert auf und integrierte diese direkt in seine Aus-
fithrungen iiber den Wald. Aus diesem Beispiel ldsst sich schlieBen, dass Erfahrungen,
die durch aktives Handeln gewonnen werden, eine Verbindung und Vertiefung von
Wissen unterstiitzen, neue Fragen aufwerfen und die Aufnahme von Informationen for-
dern konnen. Allerdings scheint dabei ein entsprechendes Interesse — was Nael in Bezug
auf Feuer schon vor der Projektwoche duBlerte — eine wichtige Rolle zu spielen. Das
Beispiel von Nael weist aulerdem darauf hin, dass sich fiir das Nachvollziehen natiirli-
cher Phdnomene (wie in diesem Fall der Wirkung von Wind auf Feuer) ein ,,entdecken-

des Lernen anbietet.
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Entdeckendes Lernen

Ein ,,entdeckendes Lernen* war eine weitere Art des Lernens, die die Kinder in der Pro-
jektwoche nutzten. Vor allem der Zersetzungsprozess von Baumen und Blittern wurde
von mehreren Kindern beobachtet. So sagte beispielsweise Kara auf die Frage, was mit
Bédumen passiere, wenn diese schon ganz lange tot im Wald ldgen: ,, Die werden zu
neue Bdume, oder? Nee. Doch? Die werden alt und so [..], wenn man denn da so fasst,
dann gehen sie auseinander, so, in kleine Stiickchen und so* (Kara 3, 242). Kara und
auch Alicia nutzten ihre Beobachtungen, um iiber die Frage nachzudenken; das kann als
ein erster wichtiger Schritt fiir ein entdeckendes Lernen angesehen werden kann. Fiir ein
umfassenderes Verstindnis scheint allerdings ein Rahmen notwendig, in dem diese Pro-
zesse ausfiihrlicher beobachtet oder auf andere Weise thematisiert werden, denn aul3er
Julia wusste keines der Kinder, was letztendlich mit abgestorbenen Bdumen und den
Blittern im Wald passiert. Angesichts der Verwunderung von Alicia iiber die Blatter auf
dem Waldboden kann ein ,.freies entdeckendes Lernen® insbesondere fir Kinder mit
sehr wenig Vorerfahrungen als eine wertvolle Basis angesehen werden. Gleichzeitig
wurde am Beispiel des Findens und Identifizierens von Tierspuren deutlich, wie Vorer-
fahrungen die Moglichkeiten fiir ein ,,entdeckendes Lernen* erweitern kénnen (vgl.

Kap. 7.3.2).

Selbststiindiges Lernen und gemeinsames, voneinander Lernen

Als Lena die Rehlosung fand, spielten neben dem ,,entdeckenden Lernen* noch zwei
weitere Aspekte eine Rolle: das ,,selbststindige™ und das ,,gemeinsame, voneinander
Lernen®. Insbesondere bei Lena schien der Wald die Motivation fiir selbststdndiges Ler-
nen zu wecken. So erzidhlte sie einmal: ,, (...) Wollten wir 'n bisschen rumgehen und gu-
cken und was lernen. (...)" (Lena 2, 19). An dieser Stelle sprach sie auch den Aspekt des
gemeinsamen Lernens an. Sie war in der Woche héufig mit ihrer Freundin Alicia unter-
wegs gewesen, so auch, als sie die besagte Rehlosung fand. Alicia konnte in dieser Si-
tuation offensichtlich von Lena lernen; an dem Umstand, dass sie nicht wusste, was
Rehe fiir Tiere sind, dnderte sich dadurch zunéchst allerdings nichts. Moglicherweise
trug dieses Ereignis aber dazu bei, dass Alicia spéter die Motivation duf3erte, neue Tiere,
die sie nicht kenne, entdecken zu wollen. Durch Antonio lernten mehrere Kinder, dass
man ein Feuer durch Pusten entfachen kann. Allerdings schien in diesem Fall fehlendes
Hintergrundwissen bei einigen zu Missverstindnissen zu fithren. So sagte Alicia direkt
im Anschluss an die Projektwoche: ,, (...) Und das Feuer ist einfach so angegangen, erst

mal haben wir nichts gemerkt und dann ist es angegangen (...)“ (Alicia 2, 34). Vier Mo-
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nate spater erzdhlte sie vom Feuermachen: ,, Kleine Aste, ausgetrocknetes Moos, kann
man auch nehmen. Und man muss vorsichtig pusten und dann gliiht das da. Und ja.
Und irgendwann brennt das dann .(...)" (Alicia 3, 96). Es war bei mehreren Kindern

fraglich, ob sie die Verbindung zu den noch heiflen Holzresten gezogen hatten.

Lernen iiber die Sinne

Ein ,,.Lernen {iber die Sinne* spielte in verschiedenen Kontexten eine Rolle. Das Ertas-
ten von Rinden schien fiir einige Kinder ein Zugang zum Thema ,,Unterschiede zwi-
schen Bdaumen* zu sein, zu dem generell sehr wenig Wissen bestand. Auf die Bedeu-
tung, die taktile Erfahrungen fiir Kinder haben kénnen, wurde am Beispiel von Julia be-
reits verwiesen (vgl. Kap. 7.3.3). Es ist allerdings nicht davon auszugehen, dass Spiele
wie das ,,blinde Baumtasten* bei allen Kindern vergleichbare Eindriicke hinterlassen.
Geidana beispielsweise, die ebenfalls daran teilgenommen hatte, konnte auch nach der
Projektwoche zunichst keine Unterscheidungsmerkmale von Bdumen nennen. Neben
dem Tastsinn und dem Sehsinn — der bei dem ,,entdeckenden Lernen® eine zentrale Rol-
le spielte — konnte auch der Horsinn fiir Lernprozesse in besonderer Weise genutzt wer-
den. So verwies Kara auf die Moglichkeit, Vogel anhand ihrer Gerdusche zu unterschei-
den: ,, Die Tiere, also die Vigel, ehm, zwitschern, die Kuckuck machen "kuckuck”, die

Specht machen an Bdume so mit den Schnabel so (...)" (Kara 1, 60).

Lernen iiber Emotionen

Auch Situationen, die mit starken Gefiihlen verbunden waren, blieben — wie durch meh-
rere Beispiele deutlich wurde — besonders in Erinnerung; dementsprechend war auch ein
,,Lernen tiber Emotionen® fiir die Kinder im Rahmen der Waldaufenthalte von Bedeu-
tung. So schienen beispielsweise die Erinnerungen an den Ameisenhaufen (vgl. Kap.
7.1.2) mit der Uberraschung, Aufregung und teilweise auch Angst verbunden zu sein,
die die Kinder empfanden, als sie ihn sahen. Auch die Erinnerungen an den Fingerhut
(vgl. ebd.) konnen durch die beteiligten Emotionen erkldrt werden. Die Kombination
und Gegensitzlichkeit der empfundenen Schonheit auf der einen und der Lebensbedro-
hung, auf die der Forster hingewiesen hatte, auf der anderen Seite hatten offensichtlich
einen starken Eindruck auf die Kinder hinterlassen. Emotionen spielten auch bei den an-

deren hier aufgezeigten Arten des Lernens hdufig eine wichtige Rolle.
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Erwachsene als InformantInnen

Der Forster selbst war ein Beispiel dafiir, dass die Kinder auch Erwachsene als Infor-
mantlnnen nutzten, um ihr Wissen zu erweitern. Julia beispielsweise bestétigte, dass sie
es moge, wenn sie sich etwas angucken konne und dariiber Informationen erhalte. Sie
hatte den Besuch des Forsters besonders genossen und konnte viel von dem wiederge-
ben, was er erzdhlt hatte (vgl. Kap. 7.3.3). So wie der Besuch des Forsters von verschie-
dene Kinder genutzt wurde, um ihr Wissen zu erweitern, diente die Begegnung mit den

»Waldwesen® einigen dazu, neue Perspektiven auf den Wald kennenzulernen.

Inszenierungen

Die detaillierten, fast ausschlielich positiven Erinnerungen an die ,,Waldwesen* wiesen
auf die Moglichkeit solcher Inszenierungen hin, Neugier und eine positive Grundhal-
tung in Bezug auf den Wald zu wecken, aber auch auf die Gefahr, dass mehr die Insze-
nierung selbst als der Wald in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riickt. Dariiber hin-
aus zeigte sich, dass solche Inszenierungen eventuell auch von dlteren Kindern fiir
,wahr gehalten werden sowie unerwartete und eventuell ungewollte Assoziationen das
Waldverstidndnis von Kindern beeinflussen kénnen. So gingen aufgrund der ,,Waldpen-
ner* nach der Projektwoche mehrere Kinder davon aus, das der Wald ein wichtiger Ort
fiir obdachlose Menschen sei. Dass sich alle Kinder an das Spiel mit der ,,Stimme des
Waldes* erinnerten, kann auf eine Kombination verschiedener Aspekte zuriickgefiihrt
werden: Die Kinder mussten innerhalb eines ungewohnten, spannenden Rahmens selbst
tatig werden und mit anderen in Interaktion treten. So hat neben der Inszenierung mogli-
cherweise sowohl emotionales als auch gemeinschaftliches und aktives Lernen eine
Rolle gespielt. Ein spannender Rahmen entstand fiir einige Kinder auch durch das Tref-
fen mit dem Forster in entsprechender Kleidung und schien ihre Lernmotivation und
Wissbegierde zu fordern. Andere Kinder dagegen begegneten dem Forster von Anfang
an mit Ablehnung und entsprechend gering war auch ihre Motivation sowie das, was sie

aus dieser Begegnung lernten.
Lernen iiber Spiele

Eine letzte Form des Lernens, die bei den Waldaufenthalten genutzt werden konnte, ist
ein ,,Lernen iiber Spiele”. Sowohl Nael als auch Kara erinnerten sich sehr umfangreich
an das Wissen aus den Spielen, die im Rahmen der ,,Jahreszeiten-Waldausfliige™ mit ih-

rer Klasse ein halbes Jahr zuvor gespielt worden waren. Wéhrend es bei diesen Spielen
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um Tiere ging, fiihrte ein spiteres Spiel iiber den Aufbau von Biumen bei Kara aller-

dings nicht feststellbar einer Erweiterung ihres Wissens.

7.4.5 Zusammenfassung

Das Wald- und Naturverstdndnis der Kinder war sehr heterogen. lhr bereichsspezifi-
sches Wissen ist jedoch durchschnittlich als sehr gering einzustufen. Fiir die wenigsten
Kinder gehorten Menschen zur Natur, wobei sich bei drei Kindern ein negatives Men-
schenbild zeigte. Ein Madchen gab an, den Begriff ,,Natur noch nie gehort zu haben.
Es waren kaum Namen von Bdumen bekannt und auch Unterscheidungsmerkmale von
Bédumen kannten nur einige der Kinder. Bei den Tieren des Waldes schien das Wissen
vieler auf ihre eigenen Erfahrungen beschréinkt zu sein. Ein Einfluss von eigenen Erfah-
rungen sowie Interessen auf das Denken zeigte sich in mehreren Bereichen, war aller-
dings bei den verschiedenen Kindern sehr unterschiedlich stark. In Bezug auf die Ver-
bindungen zwischen Mensch und Wald schienen insbesondere die Erfahrungen der Kin-
der ihre Vorstellungen zu priagen. So dominierten die Nutzungsmdglichkeiten, die sie
selbst bereits erlebt hatten; hingegen wurde die Verwendung von Holz beispielsweise
kaum thematisiert. Mehrere Kinder sprachen den Menschen eine wichtige Gestaltungs-
funktion fiir den Wald zu. Diese Ansichten schienen mit dem Leben in der Stadt und
entsprechenden Erfahrungen in Verbindung zu stehen. Auch die Meinung eines Jungen,
dass der Wald fiir die Menschen gemacht sei, dementsprechend ohne menschliche Nut-
zung keinen Sinn ergidbe und ohne Pflege kaputt ginge, konnte auf seine individuellen
Erfahrungen zuriickgefiihrt werden. Im Gegensatz zu einer Schutzfunktion, die den
Menschen in Bezug auf den Wald von einigen zugesprochen wurde, beschrieben andere
einen destruktiven Einfluss des Menschen, in dem sie ausschlieBlich auf das T6ten der
Tiere im Wald verwiesen. Bei allen Kindern war nach der Projektwoche zumindest eine
geringe Erweiterung ihres Wissens festzustellen’'. Dabei spielten unterschiedliche
Aspekte und Formen des Lernens eine Rolle, die die Kinder individuell unterschiedlich
nutzten. Es konnten Beispiele fiir ein Lernen durch aktives Handeln, fiir entdeckendes
Lernen, selbststindiges und gemeinschaftliches, voneinander Lernen sowie fiir ein Ler-
nen iiber die Sinne und durch Emotionen gegeben werden. Ebenfalls haben Erwachsene
als InformantInnen, Inszenierungen und Spiele zur Wissenserweiterung der Kinder wéh-

rend der Waldaufenthalte beigetragen.

51

An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass es nicht das primire Ziel des Projektwochenangebotes war,
Wissen zu vermitteln. Die Gestaltung des Angebotes war vielmehr darauf ausgerichtet, eine positive
Verbindung der Kinder zum Wald zu foérdern (vgl. Anhang 1.1).
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8 Theoriegeleitete Reflexion der Befunde

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Datenauswertung aus piddagogischer Perspekti-
ve reflektiert werden. Dabei werden Verbindungen zum theoretischen Rahmen dieser
Arbeit und zu dariiber hinausgehenden Forschungsergebnissen gezogen sowie Konse-
quenzen fiir die Gestaltung von Waldaufenthalten in der Praxis aufgezeigt. In Anleh-
nung an die Darstellung der mit Waldaufenthalten verbundenen Férdermoglichkeiten in
Kapitel 3 und 4 wird zum einen auf die individuelle Forderung der Kinder eingegangen;
zum anderen werden die Ergebnisse aus Sicht der Umweltbildung betrachtet. Aufgrund
ithrer groen Bedeutung werden die sozialen Erfahrungen im Anschluss an die Darstel-
lungen {iber die individuelle Férderung gesondert behandelt. Den Abschluss des Kapi-
tels bilden Reflexionen iiber die Bedeutung von Erfahrungen und Interessen. Da es in
dieser Arbeit speziell um die Frage geht, welche Bedeutung pddagogische Waldaufent-
halte fiir Kinder mit Lernbeeintrdchtigungen haben konnen, wird einleitend reflektiert,
ob und inwiefern die Darstellungen der Kinder auf Phinomene hinweisen, die im ersten
Kapitel dieser Arbeit iiber die Theorien zu Lernbeeintrichtigungen vorgestellt worden

sind.

8.1 Aspekte aus dem Kontext von Lernbeeintrichtigungen

Einige Phinomene, die in der Forschung im Kontext von Lernbeeintrachtigungen the-
matisiert werden (vgl. Kap. 1.2), lieBen sich bei den interviewten Kindern in unter-
schiedlichem MafBle und auf verschiedenen Ebenen wiederfinden. Fehlende Erfahrungen
mit Waldaufenthalten (trotz der rdumlichen Nihe zum Wald) sowie einige AuBerungen
iiber Familie, Freizeit- und Feriengestaltung wiesen darauf hin, dass die Lebenswelt ei-
niger Kinder, die ihnen bekannten Weltausschnitte und damit ihre Erfahrungsmoglich-
keiten stark eingeschrinkt waren. So erzdhlte Julia, ihre Familie ginge hochstens zum
Einkaufen mit ihr raus oder — seit sie einen kleinen Bruder habe — manchmal um den
Block spazieren; sie sagte: ,, Ich wollte in den Wald, aber die sagen Nein! (...) Ich will
immer zu den Pferden, aber die sagen Nein“ (Julia 1, 66-68). Lena und Nancy schienen
jeden Nachmittag bei einem Abenteuerspielplatz zu verbringen. Auf die Frage, ob ihre
Familie manchmal mit ihr nach drauflen ginge, antwortete Lena: ,,(...) Meine Mutter
und mein Papa ist stinkend faul. Die gehen nicht so gerne raus. Aufler wenn sie arbei-
ten geht, oder so* (Lena 3, 108). Es wurde allerdings ebenfalls deutlich, dass manche

der Kinder insbesondere durch die Herkunft ihrer Eltern sehr unterschiedliche Weltaus-

107



schnitte kannten®”. Ausschlaggebend fiir fehlende Kenntnisse in bestimmten Bereichen
waren also moglicherweise nicht zwangslaufig eingeschrinkte, sondern andere Lebens-
welten und Erfahrungshintergriinde (vgl. Kap. 1.2). Die Hélfte der Kinder hatte auf3er-
dem Naturerfahrungen im Kreis ihrer Familien sammeln kénnen; Antonios Familie f6r-
derte  seine  Naturerfahrungen  offensichtlich  sogar sehr stark.  Von
(Umweltbildungs-)Angeboten, die ithnen Aufenthalte in der Natur ermdglicht hitten,
schien auer Antonio keines der interviewten Kinder (unabhédngig der in dieser Arbeit

thematisierten Angebote) erreicht worden zu sein.

Neben diesen unterschiedlichen Einschriankungen der Erfahrungsmoglichkeiten ist das
durchschnittlich sehr geringe bereichsspezifische Wissen der Kinder tiber Wald und Na-
turprozesse ein Phidnomen, das mit der Problematik von Lernbeeintréchtigungen in Ver-
bindung zu bringen ist (vgl. Kap. 1.2.2). Allerdings zeigten sich auch in diesem Bereich
grofle Unterschiede und teilweise war ein relativ umfangreiches Wissen festzustellen.
Die in einigen Fillen sehr starke Abhdngigkeit des Wissens und Denkens von eigenen,
héufig zeitnahen Erfahrungen kann moglicherweise mit ,,Schwierigkeiten bereichsiiber-
greifender Komponenten* nach Matthes (2006), mit einem geringen Abstraktionsver-
mogen und dem von Miiller (2005) beschriebenen ,,Problem der Konkretheit* (ebd., 95)
in Zusammenhang stehen (vgl. Kap. 1.2.2). Diese Annahme stiitzt vor allem das Bei-
spiel von Antonio, der zwar iiber viel praktisches, handlungsrelevantes Wissen verfiigte,
dessen Wald- und Naturvorstellung sowie sein bereichsspezifisches, abfragbares Wissen

jedoch stark von seinen Erfahrungen abhingig zu sein schien (vgl. Kap. 7.4.3).

In den Interviews wurden auflerdem bei vielen der Interviewpartnerlnnen Schwierigkei-
ten im Bereich der Sprache deutlich; auch dieses Phanomen wird bei Kindern mit Lern-
beeintrachtigungen vermehrt festgestellt. Nach Radigk (1990) ist davon auszugehen,
dass die Schwierigkeiten mit der Schriftsprache bei diesen Kindern noch gravierender
sind. Darauf wies auch die Ablehnung hin, mit der die Kinder auf Angebote (Spiele

oder Biicher) reagierten, die mit Schriftsprache verbunden waren.

Auf eine Verhéuslichung und einen besonders starken Medienkonsum der Kinder konn-
te anhand ihrer Aussagen iiber ihre Freizeitgestaltung nicht geschlossen werden; viel-
mehr schienen alle viel und gerne nach drauBen zu gehen®. Lediglich Julia sagte in dem

dritten Interview iiber die seit der Projektwoche vergangenen vier Monate: ,, War nur

32 Verschiedene Kinder erzihlten von Besuchen in den Herkunftsldndern ihrer Eltern.

3 Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die interviewten Kinder freiwillig das Angebot ,,Wald(er)leben* ge-

wihlt hatten und diese Wahl mdoglicherweise damit zusammenhing, dass sie sich gerne drauen auf-
hielten.
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fast jeden Tag zu Hause, hab’ nur PC gespielt* (Julia 3, 6). Diese Freizeitbeschiftigung
ist anscheinend auf mangelnde attraktive Alternativen zuriickzufiihren, denn in dem ers-
ten Interview antwortete sie auf die Frage, was sie nach der Schule mache: ,, Langwei-
lig. Raus gehen, draufSen sitzen und mich langweilig und fragen, ob ich Geld darf* (Ju-
lia 1, 55). Ein Nachmittagsangebot wie ,,Abenteuer Wald®, an dem sie iiber Monate be-
geistert teilnahm — ,, Wenigstens man hat da was zum Spielen* (Julia 3, 92) —, kann in

ihrem Fall daher als besonders sinnvoll angesehen werden.

8.2 Individuelle Forderung

Der Wald wurde von den Kinder selbststédndig sowie aus eigenem Interesse und Antrieb
unter anderem dazu genutzt, sich zu bewegen (vor allem um zu klettern), zu bauen und
zu spielen. Rdume, die eine solche intrinsische Motivation® in Kindern wecken, Tétig-
keiten nachzugehen, die ihre Entwicklung auf vielféltige Weise fordern (s. unten), sind
aus padagogischer Sicht als sehr wertvoll anzusehen (vgl. Hiither 2008). Das gilt umso
mehr, wenn in den relevanten Bereichen ein besonderer Forderbedarf besteht, wie es der
Forschung zufolge im Kontext von Lernbeeintriachtigungen héufiger der Fall ist (vgl.
Kap. 1.2; 3). Nach Hiither (2008) nutzen Kinder, wenn intrinsisch motiviert, ihre Res-
sourcen zumeist optimal und kdnnen bei frei gewihlten Tatigkeiten an ihren individuel-
len Entwicklungsstand ankniipfen. Auf eine solche Nutzung von Ressourcen weisen in
der vorliegenden Studie Aussagen hin, in denen Kinder Herausforderungen und Erfolgs-

erlebnisse — beispielsweise in Bezug auf das Klettern — positiv erwihnten.

Auf die Bedeutung und Wirkung von Bewegung, Spiel und (Hiitten-) Bauen fiir die Ent-
wicklung von Kindern weisen mehrere AutorInnen hin; fiir den Bereich der Bewegung
wurde dies bereits dargestellt (vgl. Kap.3.1.1). Im Spiel werden nach Grubbauer (2011)
,»sowohl die sensomotorischen, kognitiven, sozialen und emotionalen Entwicklungen,
sowie Sprach- und Begriffsentwicklung angeregt* (ebd., 113). Laut Hiither (2008) kann
durch freies Spielen in anregungsreichen Rdumen die Weiterentwicklung von Kindern
am besten gefordert werden. IThm zufolge verbessern Bewegung, gemeinsames Spielen
und Bauen in naturnahen Rdumen einerseits Korperbeherrschung, Bewegungsapparat
und Haltung von Kindern; andererseits forderten die dabei gemachten Erfolgserfahrun-
gen ihr Selbstvertrauen und die Auseinandersetzung mit anderen Kindern ihre sozialen

Kompetenzen. Ohne Aussagen iiber die Auswirkungen auf Selbstvertrauen und soziale

% Als ,,intrinsisch motiviert werden nach Deci & Ryan (1993) ,,Verhaltensweisen, die spontan aus per-
sonlichem Interesse durchgefiihrt werden* (ebd., 225) bezeichnet. Sie sind von Handlungen zu unter-
scheiden, die durch Anreize von auflen provoziert werden.
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Kompetenzen treffen zu konnen, zeigt die vorliegende Studie, dass im Rahmen der
Waldaufenthalte Erfolgserfahrungen gemacht werden konnten, und dass die interview-
ten Kinder die vielfdltigen Moglichkeiten zur sozialen Interaktion, die sich ihnen im
Rahmen der Waldaufenthalte boten, nutzten und schétzten (vgl. Kap. 7.1.4; 7.2). Deinet
(2009) zufolge erschliet ,,gerade die Verdnderung vorhandener Arrangements fiir die
Kinder besondere Aneignungsmoglichkeiten* (ebd., 45). Dementsprechend wiirde das
Bauen von Hiitten neben Bewegung und sozialer Interaktion auch die Aneignung von
Ré&umen fordern. In den Interviews nannten drei der Kinder Hiitten als ihre Lieblingsor-
te. In Anlehnung an Deinet konnte das darauf zuriickgefiihrt werden, dass sich die Kin-
