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1. Einleitung

,Der Schutz der Natur hingt keineswegs nur von der politischen Kraft der
Umweltorganisationen, sondern mindestens ebenso von der Qualitat der Beziehung
zwischen jungen Menschen und der Natur ab, davon, wie und ob junge Menschen eine
Bindung zur Natur entwickeln." (Louv 2011, S. 173)

Nicht zuletzt aufgrund dieser Tatsache ist die Beziehung des Kindes zur Natur Gegenstand
dieser Bachelorthesis. Die Forderung nach 0Okologischer, 6konomischer und sozialer
Nachhaltigkeit war nie zuvor groBer. Zu erkléren ist dies durch neue naturwissenschaftliche
Erkenntnisse und die Debatte von voranschreitender Umweltzerstérung mit weitreichenden
Folgen und der damit einhergehenden erhéhten und stetig ,wieder wachsenden
Umweltsensibilisierung (vgl. Lutzenkirchen et al. 2013, S. 9). Denn in der heutigen Zeit ist eine
positive Bindung von Kindern zur Natur nicht mehr die Regel. Nach Renz-Polster und Hither
(2019) haben wir die Wirklichkeit — und mit ihr die Natur dort draufRen — komplett umgebaut
(ebd., S. 39). Aus soziologischer Perspektive wird hier von der Problematik der wachsenden
Verstéadterung, der Technisierung und Industrialisierung gesprochen, die nach Jirgen Habermas
zu einer Entfremdung des Menschen von der Natur flihre (vgl. Lutzenkirchen et al. 2013, S. 9).
Dabei spielt die Natur fur die Entwicklung von Kindern eine entscheidende Rolle.
Dementsprechend liegt ein besonderer Fokus dieser Arbeit auf der Relevanz der Naturerfahrung

fur die Kindesentwicklung:

,Um es in einem Satz zu sagen: Natur stellt fur Kinder einen malgeschneiderten
Entwicklungsraum dar. [...] In der Natur kdnnen sie wirksam sein. Hier kdnnen sie sich auf
Augenhohe selbst organisieren. Hier kdnnen sie an ihrem Fundament bauen. Zeit in der
Natur ist Entwicklungszeit." (Renz-Polster und Hither 2019, S. 35).

Dieses ,Naturdefizit, von Louv (2011, S. 55 f.) als ,Naturdefizit-Stérung® bezeichnet,
auszugleichen, ist heute auch eine Aufgabe Sozialer Arbeit geworden (vgl. Litzenkirchen et al.
2013, S. 9). Der wildnispadagogische Ansatz wird in der Sozialen Arbeit als ein VVerfahren der
Sozialen Gruppenarbeit zugeordnet (vgl. Wendt 2021, S. 8 und S. 264 ff.). Auch aufgrund
meiner eigenen beruflichen Ausrichtung in der Sozialen Arbeit als ausgebildete
Wildnispadagogin lautet daher die Fragestellung dieser Arbeit: Welches Potential hat die
Wildnispadagogik fir eine positive Beziehung von Kindern zur Natur? Denn die
Wildnispadagogik hat sich das Ziel gesetzt, dass Menschen sich wieder in der Natur zuhause
fiihlen, dass sie ,,ihre Liebe zur Schépfung zuriickgewinnen, um die kostbaren Ressourcen der
Natur besser fur die zuklnftige Generation zu erhalten. Aber um dorthin zu gelangen, benétigen

wir alle die ganz grundlegenden Elemente der Naturverbindung* (Young et al. 2014, S. 36).



Die Fragestellung wird literaturgestiitzt untersucht. Jedoch weist die Wildnispadagogik durch
ihre recht junge Entwicklung insbesondere in Deutschland in ihrer theoretischen Aufarbeitung
und Reflexion noch erhebliche Defizite auf. So ist in der deutschen Fachliteratur wenig tber
sie zu finden. Besonders zur Wildnispadagogik an freien Wildnisschulen, auf die sich in der
Arbeit bezogen wird, existieren hauptsdachlich Abschlussarbeiten, von denen einige
herausragende Arbeiten auch als Quellen genutzt werden. Eine der zentralen Quellen fiir diese
Arbeit ist das Buch ,,Grundlagen der Wildnispadagogik. Mit dem Coyote-Guide zu einer
tieferen Verbindung zur Natur. Buch 1 — Handbuch fiir Mentoren“ (Young et al. 2014), das

einen guten Einblick in die Methoden bietet.

Nach einer Einleitung in die Thematik im ersten Hauptteil wird die positive Beziehung zur
Natur bei Kindern naher erlautert. Zu Beginn erfolgt eine kurze Begriffsdefinition beziglich
des Begriffs Natur. Darauf folgt eine Beschreibung der aktuellen Kind-Natur-Beziehung, um
die in der Einleitung skizzierte Problematik zu vertiefen. Daraus leitet sich im folgenden Kapitel
die Relevanz einer positiven Beziehung von Kindern zur Natur ab und es wird auf die

Auswirkung von Natur auf die Entwicklung des Kindes eingegangen.

Der darauffolgende zweite Hauptteil zeigt den Ansatz der Wildnispadagogik und ihr Potential
auf, eine positive Beziehung von Kindern zur Natur wieder herzustellen. Hierbei werden —
aufgrund des begrenzten Rahmens dieser Abschlussarbeit — ausschlielich Aspekte der
Wildnispéadagogik aufgegriffen, die fur die Klarung der Fragestellung notwendig erscheinen.
Es beginnt mit der begrifflichen Einordnung der fachspezifischen Begriffe Wildnis und
Wildnispadagogik. Nachfolgend findet eine Einordnung der Wildnispadagogik als Teil des
Arbeitsfeldes der Umweltbildung statt, die eine kritische Auseinandersetzung mit ihren
Wirkfaktoren beinhaltet und mit einer Abgrenzung von Wildnispadagogik zu &hnlichen
umweltpadagogischen Richtungen abschlieRt. Im Anschluss daran werden die wesentlichen
Ziele und Inhalte der Wildnispadagogik aufgezeigt. Ein groRer Fokus wird danach auf das
didaktische Vorgehen bzw. auf die angewandten Methoden der Wildnispadagogik gelegt und
inwiefern sie zu einer Naturverbindung beitragen. Zuletzt erfolgt noch eine Kkritische
Betrachtung, welche Herausforderungen der wildnispadagogische Ansatz zur Erreichung einer

Naturverbindung von Kindern mit sich bringt.

Eine Zusammenfassung und ein Ausblick des wildnispddagogischen Ansatzes runden die

Arbeit ab, indem noch einmal die Fragestellung in den Blick genommen wird.



2. Positive Beziehung von Kindern zur Natur

In diesem Kapitel erfolgt eine Auseinandersetzung mit der positiven Beziehung von Kindern
zur Natur. Zunéchst wird auf die Bedeutung und das Verstdandnis des Naturbegriffs im
Allgemeinen und danach auf das kindliche Naturverstandnis eingegangen. Darauf aufbauend
folgt ein Einblick in die aktuelle Beziehung von Kindern zur Natur, was hinsichtlich
Fragestellung und zuvor beschriebener Problematik unabdingbar erscheint. Daraus resultierend
wird der Fokus auf die Relevanz einer positiven Beziehung von Kindern zur Natur hinsichtlich

der mentalen, sozialen, physischen und der Entwicklung des Umweltbewusstseins gelegt.

2.1 Begriffsdefinitionen von Natur

Die Fragestellung der Bachelorarbeit, inwiefern Wildnispadagogik Potential flir eine positive
Beziehung zur Natur bei Kindern hat, macht es notwendig, das Naturverstandnis naher in den
Blick zu nehmen. Da der Begriff aufgrund seiner elementaren Bedeutung fiir die Menschheit
aus verschiedenen interdisziplindren Perspektiven beleuchtet werden kann, wird hier versucht,

den Naturbegriff hinsichtlich der eben aufgefiihrten Fragestellung zu erlautern.

2.1.1 Der Naturbegriff

In dem Buch ,Kind und Natur“ von Gebhard (2020) werden die verschiedensten
Begriffsvorstellungen von dem Begriff Natur aufgefihrt. Einerseits fihrt der Autor auf:
,,Heraklit zufolge ist die Natur ewig und damit auch unentstanden* (ebd., S. 40). Andererseits
wird in dem lateinischen Wort natura das Geboren werden stark betont (nasci=geboren werden)
(vgl. ebd.; vgl. Trommer 1993, S. 25). ,Natur ware danach etwas, das aus sich heraus —
gleichsam ohne ,technische‘ Hilfe — existiert bezichungsweise entsteht.” (Gebhard 2020, S. 40).
Auch Louv (2011) fiihrt in seinem Buch den Wortursprung aus dem Lateinischen an und betont,
dass die Natur im weitesten Sinne die materielle Welt und all ihre Gegenstande und Phdnomene
umfasst. Nach dieser Definition ware alles Natur. Ebenso eine Maschine und Giftmull (vgl.
Snyder 2004, S. 8; zit. n. Louv 2011, S. 23).

Nach Litzenkirchen (2013) entzieht sich der Begriff Natur einer eindeutigen Definition ,,da
Natur immer Spiegel von Geschichte und Kultur ist. Natur wurde vor allem als ,das Andere®,
als die ,Gegenwelt® verstanden, als etwas, das dem Menschen gegeniibertritt™ (ebd., S. 13).
Beispiele dafur sind Technik und Natur, Mensch und Natur, Kunst und Natur, so wie Kultur
und Natur. Hier wird der Mensch nicht als Teil der Natur betrachtet, sondern viel mehr als

Gegenpol. Somit erscheint Natur als Gegenstand der Wissenschaften oder wird als



Bedurfnisbefriedigung des Menschen betrachtet (vgl. Litzenkirchen et al. 2013, S. 13). Doch
diese Ansicht wird im gegenwartigen Diskurs kritisch hinterfragt und es wird gefordert, ,,Natur
nicht (mehr) als Gegenwelt des Menschen aufzufassen [und dass] das menschliche Verhéltnis

zur Natur zu mehr Verbundenheit beider entwickelt werden* (Wollmeiner 2002, zit. nach ebd.).

Gebhard (2020) duRert sich diesbeziiglich wie folgt: ,,JJede Trennung von Mensch und Natur
unterschlédgt, dass der Mensch auch Natur ist (ebd., S. 38). Der Begriff Natur kann somit
schwer aus Sicht der Menschen objektiv definiert werden, da es sich um von Menschen
angeeignete und reflektierte Natur handelt (vgl. ebd.). Die Betrachtung der psychischen
Bedeutung von Natur weist somit kulturwissenschaftlichen bzw. kulturpsychologischen
Charakter auf (vgl. Sichler 1992, 110 ff.). Auch Hunziker (2010, S. 33 ff.) ist der Ansicht, dass
die Bedeutung von Natur fur den Menschen nicht aus den Eigenschaften der Natur entstehe,
sondern lediglich aus der Interpretation dieser. Bohme (1992) schlégt sogar vor, ,,den Begriff
der Natur aus den Naturwissenschaften Gberhaupt zu streichen* (ebd., S. 35). Der Begriff ist
somit immer durch kulturelle Einflusse bestimmt, wodurch Natur, Naturbeziehung und -

wahrnehmung Naturinterpretation voraussetzt (vgl. Gebhard 2020, S. 39).

Trommer (1993) fihrte im Jahr 1990 eine Studie durch, in der er 98 Erwachsene nach ihren
Assoziationen zum Naturbegriff befragte. Am haufigsten wurden nichtmenschliche
Naturphdnomene genannt (Baume, Wiesen, Wald, Tiere, Vogel, Blumen), gefolgt von
asthetischen Kategorien (Schonheit, Weite, Harmonie), erholungsbezogenen Kategorien
(Wandern, Spazierengehen, Ruhe, Erholung) und Aspekten der Umweltzerstorung. Das
Ergebnis der Studie zeigt, dass die Natur uberwiegend als auf’ermenschlich verstanden wird

und gefuihlsbetont positive Aspekte mit ihr assoziiert werden (vgl. ebd., S. 23 f.).

Fir den Rahmen dieser Arbeit bietet sich ein Naturverstandnis nach Gebhard (2020) an, welcher
den Menschen als Teil der Natur sieht (vgl. ebd., S. 38). AuRBerdem umfassen Naturerfahrungen
alle Erfahrungen, welche auRerhalb von geschlossenen Raumen, somit unmittelbar, gesammelt
werden konnen, ob auf dem Land, in einem Wald oder in einem Park in der Stadt. Diese
Definition scheint kompatibel mit der Natureinstellung der Wildnispadagogik (siehe Kapitel
3.1.1 Wildnis).

2.1.2 Der Naturbegriff von Kindern
Im Rahmen einer Studie von Pohl und Schrenk (2002) wurde 1996 ein Assoziationsprofil aus
1243 Begriffen von 124 Schiler*innen erstellt. Dabei wurde erfasst, was Kinder im

Grundschulalter dem Naturbegriff zuordnen. Demnach assoziieren auch Kinder in der dritten
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und vierten Grundschulklasse die Natur als auBermenschlich (vgl. Pohl und Schrenk 2002, S.
139 ff.). Ebenso stimmen die Kategorien der spontan geduflerten Begriffe, was mit Natur
assoziiert wird, mit denen Uberein, die Trommer (1993) in seiner Studie mit Erwachsenen
erhielt. Darlber hinaus wurden in der Studie von Pohl und Schrenk (2002) 1996 bis 2001 Bilder
von den Kindern Uber die Natur gemalt. Ganz selten waren auf den Bildern Menschen zu
erkennen. Meist spiegelte sich in den Bildern ein ,,harmonisches, idealisiertes Bild von Natur
[...] (blihende Wiesen, blauer Himmel, Sonnenschein, Vogel...)* (ebd., S. 141) wieder.
Spannenderweise war jedoch wiederholt zu erkennen, dass die Kinder, nachdem sie im Rahmen
von ein- bis zweiwdchigen projektédhnlichen Unterrichtsvorhaben Orte wie Bach, Wald und
Teich thematisierten, ein anderes Bild von Natur zeichneten als zuvor. Viele Kinder zeichneten
nach dem Aufenthalt und der Auseinandersetzung mit den Lebensrdumen Menschen auf das
Bild und ebenso enthielten die Bilder zum Thema Natur nun viel mehr Details und einzelne
Arten als vorher (vgl. ebd.). Das untermauert die Aussage von Gebhard (2020, S. 43), dass im
Naturbegriff der Kinder mehr ihre konkreten Naturerfahrungen als ihre projizierten Sehnstichte
verdichtet seien.

In einer etwas aktuelleren Studie, der Dissertation ,,Natur ist fiir mich die Welt“, untersuchte
Meske (2011) ebenso Naturbilder von Kindern im Grundschulalter. Im Zeitraum von April
2007 bis Dezember 2008 wurde eine methologische Triangulation aus folgenden Methoden
angewandt: Bewegungslandkarte, Leitfadeninterviews, eine Fragebogenbefragung und
verschiedene Formen der Beobachtung. Zielgruppe waren Kinder der ersten sowie der dritten
Klasse (insgesamt acht Klassen) aus einer landlich gelegenen sowie einer stddtischen
Grundschule im Bundesland Hessen. Meske stellte dabei fest, dass es Kindern schwer féllt, ihre
doch recht detaillierte Vorstellung von Natur in Worte zu fassen. Pflanzen, vor allem Baume,
scheinen die Hauptcharakteristika zu sein. Tiere gehoren flr die meisten Kinder auch zur Natur,
jedoch z&hlen Tiere, die bei Menschen leben, in der Regel nicht dazu. Mit Natur wird ,drau3en®
verbunden und sie steht oft im Kontrast zu Technik und maschinell Hergestelltem. Die Natur
ist positiv besetzt und der Mensch wird meist nicht als ein Teil von ihr gesehen, mit der
Ausnahme von zivilisationsbezogenen Elementen, wie beispielsweise Wege. Assoziiert wird
die Natur partiell mit dsthetisch-erholungsbezogenen Aspekten (vgl. ebd., S. 268).

Der Grund, warum Kinder den Menschen h&ufig nicht zur Natur z&hlen, liegt an der
umweltschadlichen Lebensweise. Fur fast alle befragten Kinder ist die Natur schiitzenswert.
Allerdings bestehen auch teilweise Angste vor bestimmten Tierarten und Naturorten, was
Naturerfahrungen reduziert. Das Wissen der Kinder ber Natur- und Umweltschutzthemen ist

sehr unterschiedlich und hat eine Auswirkung darauf, ob der Mensch als Beschiitzer*in oder
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Zerstorer*in der Natur gesehen wird. Nur die Halfte der Kinder sieht die Natur als wirklich

bedroht an und sie wird als eher strapazierfahig eingeschéatzt (vgl. Meske 2011, S. 268).

Bei Land- und Stadtkindern unterscheidet sich das Naturbild kaum, ebenso wenig wie das von
Médchen und Jungen. Madchen definieren die Natur tendenziell differenzierter, sie berichten
uber ihre Empfindungen in der Natur ausgiebiger, der Mensch wird h&ufiger als Teil der Natur
gesehen und der Naturschutz wird eher empathisch und biozentrisch begriindet (vgl. ebd., S.
268 f.). Dorfkinder kennen sich in der Natur meist besser aus und sie wissen mehr tiber Wild-
und Nutztiere und die Gefahren, wie z.B. Zeckenbefall, die von den Tieren ausgehen, oder die

diese bedrohen. Sie scheinen somit ein eher realistisches Naturbild zu haben (vgl. ebd., S. 269).

Letztlich wird davon ausgegangen, dass sich der Naturbegriff und die Naturvorstellungen von
Grundschulkindern in den ersten Schuljahren verfestigen und erst dann ein komplexes
Naturbild entsteht. Viertklassler*innen koénnen durch ihre Dbessere sprachliche
Ausdrucksfahigkeit ihre Meinung besser kundtun und sie verfligen Gber mehr Wissen als
Zweitklassler*innen. Oft werden Kinder in der zweiten Klasse sogar das erste Mal mit
Naturthemen konfrontiert, weshalb sie bis dahin noch kein Bild von der Natur haben. Dadurch
lasst sich erschlieRen, dass es von den Menschen, die die Freizeit der Kinder gestalten, abhéngt,
wann Kinder ein Naturbild entwickeln. Die Familie, Peers und auch Padagog*innen haben

somit einen starken Einfluss auf die Entstehung des Naturbildes bei Kindern (vgl. ebd.).

Bezlglich der Fragestellung dieser Arbeit kann dadurch vermutet werden, dass
Wildnispéadagog*innen zusatzlich zur Entstehung des Naturbildes auch einen Einfluss auf die
Beziehung von Kindern zur Natur haben. Dies ist hinsichtlich der aktuellen Beziehung von

Kindern zur Natur, welche im Folgenden beschrieben wird, von enormer Bedeutung.

2.2 Aktuelle Beziehung von Kindern zur Natur

Die Beziehung zur Natur von Kindern und berhaupt von Menschen hat sich stark verandert.
Viele Menschen scheinen von der nattrlichen Umgebung ,wie abgekoppelt® zu leben. Natur
wird als etwas Bedrohtes, das geschont werden sollte, erlebt und nicht mehr als natirliches
Umfeld (vgl. Pohl 2014, S. 125; vgl. Mohr 2013, S. 122). Auch Richard Louv (2011) ist der
Annahme, dass sich die Polaritat der Beziehung umgekehrt habe: ,,Heute sind sich Kinder der
globalen Bedrohungen fiir unsere Umwelt bewusst — aber ihre korperliche Erfahrung, ihre
Vertrautheit mit Natur sind im Schwinden begriffen* (ebd., S. 15-16).



Der Aktionsradius der gegenwartigen Kindergeneration verlagert sich zunehmend auf das
Hausinnere. In den letzten dreil’ig Jahren hat sich das Gebiet, in dem sie auf eigene Faust
umbherstreifen dirfen, drastisch verkleinert, wodurch Kinder immer seltener in Kontakt mit der
Natur kommen (vgl. Weber 2010, S. 93). Meistens ist die Angst der Grund, warum Eltern ihren
Kindern weniger Freiraum beim Explorieren ihrer natirlichen Umgebung lassen: Angst vor
Verletzungen beim Toben, Angst vor Entfiihrungen und vor allem Angst vor den Gefahren im
Strallenverkehr, dem die Kinder ausgesetzt sind (vgl. ebd., S. 96).

Louv (2011), der als einer der ersten mit seinem Buch ,,Das letzte Kind im Wald?* den
Naturmangel von Kindern einer groRen Masse an Menschen ins Bewusstsein rief, fihrte in den
1980er-Jahren Interviews fiir ein Buch durch. Dieses setzte sich mit ,,den neuen Realititen des
Familienlebens (ebd., S. 26) auseinander. Er interviewte fast dreitausend Kinder und Eltern
aus den USA, welche in landlichen Wohngegenden, Vorstadten und Stadten lebten. Zusétzlich
zur Angst der Eltern bezuglich der Beziehung von Kindern zur Natur horte Louv bei
Gespréachen mit Kindern oft solche Aussagen: ,,Ich spiele lieber drinnen, weil da die ganzen
Steckdosen sind“ (ebd.). Dadurch, dass Eltern im Unberechenbaren der Natur und des
selbstbestimmten Kinderspiels Gefahren wittern, findet diese Bequemlichkeit eine unbewusste
Unterstiitzung. Die Angst vor herabfallenden Asten und Zecken (ibertragt sich auf die zunichst
angstfreie Generation. Auflerdem konnen sich mittlerweile fast alle Menschen elektronische
Geréte, wie Spielkonsolen und Smartphones leisten (vgl. Weber 2010, S. 96).

Andreas Weber (2012) fiihrt hierzu auf, dass zusétzlich zu der steigenden Medienprasenz viele
Eltern die Zeit ihrer Kinder mit besten Vorsatzen verplanen. Aktivitdten wie Nachhilfe, ein
Judokurs, Cellostunden oder Fechten werden von Eltern finanziert (vgl. ebd., S. 14 und S. 38
f.). Das Ziel der Eltern, fiir ihren Nachwuchs ,.einen Platz im ersten Rang der Welt-
Wetthewerbsgesellschaft (ebd., S. 39) zu garantieren, kollidiert mit ,,zu viel Kontakt mit der
Wirklichkeit™ (ebd.), der unberechenbaren Natur, in der auch Schmerz und Scheitern
dazugehdren kann. Das zur Entwicklung einer eigenstandigen Personlichkeit, zur Autonomie,
neue Situationen zu bewaltigen dazugehort, wird hierbei vollig auBer Acht gelassen. Um das
durchorganisierte Leben nicht zu ,gefédhrden‘, werden Erfahrungen mit Wildheit und Wildnis
einfach vermieden und so klassische und wichtige kindliche Erfahrungsraume blockiert (vgl.
ebd.).

In einer unabhédngigen durch das Meinungsforschungsinstitut Ipsos (2018) durchgefihrten

Umfrage wurde im Jahr 2018 das Spielverhalten von Kindern im Alter von drei bis zwolf Jahren

global untersucht. An der Studie nahmen Deutschland, Kanada, die USA und Norwegen teil.
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In Deutschland wurden dazu 750 Frauen ab 24 Jahren und ihre Kinder befragt. Wéhrend 58
Prozent der befragten Mitter angaben, in ihrer Kindheit jeden Tag drauf3en gespielt zu haben,
traf dies auf gerade mal 33 Prozent ihrer Kinder zu (vgl. Ipsos 2018, o. S.).! AuRerdem gaben
in GroRbritannien in einer 2008 durch das ICM durchgefiihrten Telefonumfrage von 1000
Kindern im Alter von sieben bis zw6If Jahren 51 Prozent an, dass es ihnen verboten sei, ohne
erwachsene Aufsichtsperson auf einen Baum zu Klettern. 44 Prozent war es zudem untersagt
im nahegelegenen Park ohne erwachsene Aufsichtsperson zu spielen (vgl. Coster und Gleeve
2008, 0. S.).

Diese voranschreitende Naturentfremdung und deren Auswirkungen auf die Kinder und die
Kindheit der heutigen Zeit wird auch als ,Naturdefizit-Storung* bezeichnet. Hierbei handelt es
sich um keine anerkannte medizinische Diagnose. Der Begriff beschreibt jedoch sehr deutlich
,,die menschlichen Kosten der Entfremdung von der Natur* (Louv 2011, S. 55), hierzu gehoren:
Aufmerksamkeitsprobleme, verringerte Sinneserfahrungen und ein hoheres Mal} an
emotionalen und korperlichen Erkrankungen (vgl. ebd., S. 55 f.). Diese Annahme wird mit
vielen wissenschaftlichen Fakten aus den Vereinigten Staaten von Amerika und Europa, sowie
auch aus Deutschland, untermauert (siehe hier Kapitel 2.3 Relevanz einer positiven Beziehung
von Kindern zur Natur). So glauben immer mehr Forschende dass die Abkopplung von der
Natur gewaltige Implikationen fiir die Entwicklung von Kindern und tberhaupt fir die
menschliche Gesundheit hat. Es werden Zusammenhange zur Lebensumwelt, Erndhrung,
Medienkonsum, korperliche Aktivitat und anderen Lebensbereichen gezogen (vgl. ebd., S. 63
ff.). Eine Klinik fir Kinder- und Jugendpsychiatrie der Universitdt Koln spricht von einem
starken Anstieg bei der Verschreibung neuartiger Neuroleptika, auch Antipsychotika genannt,
bei Kindern und Jugendlichen (vgl. ebd., S. 72). AuBerdem werden immer mehr Kinder in
Deutschland mit Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstorungen (ADHS) diagnostiziert.
Fraglich bleibt jedoch, ob diese Diagnose immer richtig diagnostiziert wird. Medikamente
bekommen sie aber hdufig trotzdem, obwohl Untersuchungen daraufhin deuten, dass
Naturerfahrungen einen positiven Einfluss auf Kinder mit ADHS haben (vgl. ebd., 130 f.).
Studien hierzu und viele weitere, welche positive Auswirkungen von Naturerfahrungen auf

Kinder nachweisen, werden im folgenden Kapitel 2.3 aufgefihrt.

! Jedoch wurde die Primarquelle und die zugrundeliegenden Forschungsmethoden nicht veroffentlicht, sodass die
Représentativitat der Stichprobenauswahl nicht Uberprifbar ist.
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2.3 Relevanz einer positiven Beziehung von Kindern zur Natur

Da die Fragestellung dieser Arbeit das Potential der Wildnispadagogik flr eine positive
Beziehung von Kindern zur Natur untersucht, soll zuvor geklart werden, welche Relevanz die
Natur fur Kinder Gberhaupt hat. Da sich Kinder noch mitten in ihrer Entwicklung befinden und
Naturerfahrungen diese beeinflussen, wird auf die Frage eingegangen, was fur Auswirkungen
Natur auf die Entwicklung von Kindern hat. Hierbei wird die Wirkung von Natur auf die
mentale, die soziale und die physische Entwicklung, sowie auf das Umweltbewusstsein von
Kindern im Alter von sechs bis zwdlf Jahren durch einschlédgige empirische Studien dargelegt.
Viele der aufgefuhrten Studien wurden durch das Buch ,,Startkapital Natur. Wie Naturerfahrung
die kindliche Entwicklung fordert* (Raith und Lude 2014) entdeckt, das gut aufbereitete und
zusammengetragene Studien tber den Einfluss von Natur auf die kindliche Entwicklung enthalt
(vgl. ebd., S. 7). Insbesondere die mentale Entwicklung ist im Hinblick auf die Fragestellung
relevant, da die Wildnisp&dagogik einen grof3en Fokus auf mentale Lernerfahrungen legt (siehe
Kapitel 3.3, 3.4 und 3.5). Wie bereits zuvor angefiihrt, scheinen Entwicklungen auf der
mentalen Ebene einen besonders groRen Einfluss auf das Naturverstandnis zu haben (siehe
Kapitel 2.1.2). Zudem sind die zitierten Studien meist nicht trennscharf einer Kategorie
zuzuordnen, da Naturerfahrungen einen multisensorischen Charakter aufweisen und so auf

verschiedenen Ebenen das Entwicklungspotential von Kindern steigern.

2.3.1 Auswirkung auf die mentale Entwicklung

Als Entwicklung lassen sich kontinuierliche Verénderungen im Erleben und Verhalten
bezeichnen, die im Verlauf eines menschlichen Lebens passieren (vgl. Lohaus et al. 2010, S. 2
f.). Eine Vielfalt an Themen wurde hier unter der mentalen Entwicklung zusammengefasst. Es
wird auf den Einfluss von Natur beziglich des allgemeinen Wohlbefindens von Kindern, ihrer
Selbstwahrnehmung und ihrer verschiedenen Kompetenzbereiche eingegangen. Gebhard
(2020) fiihrt hierzu auf: ,,Schon die Frage, [...] welche Bedeutung ,Natur® in der psychischen
Entwicklung hat, ist historisch. Naturvolker wiirden kaum auf diese Idee kommen [...]* (ebd.,
S. 39), da flr sie das Leben in und mit der Natur selbstverstandlich ist. Auf die Lebensweise
der Naturvolker wird in den Kapiteln 3.1.1 ,,Wildnis“ und 3.1.2 ,,Wildnispadagogik® ndher

eingegangen.

Wohlbefinden
Viele Studien zeigen, dass Naturerfahrungen das Wohlbefinden von Kindern férdern.
Beispielsweise zeigt eine Studie von Wells und Evans (2003), dass Kinder mit mehr Natur in

ihrer Umgebung weniger psychisch belastet sind. Die Umweltpsychologen untersuchten 2003
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in ihrer Studie ,Nearby Nature: A Buffer Of Life Stress Among Rural Children* den
Puffereffekt von Naturumgebungen auf psychisch belastete Kinder aus der Nahe von New
York. Die Forschenden entwickelten psychologische Messskalen, um die Naturndhe (z.B.
anhand der Bodenbeschaffenheit des AulRenhofs) und die psychische Belastung (z.B. anhand
von Selbsteinschdtzung der Kinder zu ihrem Selbstwert und Eltern-Befragungen zum
psychischen Stress der Kinder) zu ermitteln. Die Datenerhebung der 337 befragten Kinder im
Durchschnittsalter von 9.2 Jahren und Auswertung anhand der Skalen zeigt, dass Kinder mit
mehr Naturndhe geringere Belastungswerte und einen hdheren Selbstwert aufweisen. Dies dient
als ein Beleg fur die entlastende und abpuffernde Wirkung von Naturumgebungen auf das
psychische Wohlbefinden von Kindern. Bei den Kindern mit der héchsten Belastung ist der
puffernde Effekt der Natur sogar am starksten (vgl. Wells und Evans 2003, S. 311 ff.). Auch
Louv fiihrt in seinem Buch auf, ,,was fiir ein niitzliches Gegenmittel fiir emotionalen und

korperlichen Stress Natur sein kann. Insbesondere heute® (Louv 2011, S. 71).

Vergleichbare Ergebnisse sind auch im Kontakt mit Tieren bekannt. Die Anwesenheit von
Tieren kann das Stresserleben von Kindern stark dampfen. Demzufolge gibt es auch
verschiedene Ansatze in der Arbeit mit Tieren und Kindern, die unter dem Begriff tiergestitzte
Therapie einzuordnen sind (vgl. Hansen et al. 1999, S. 142 ff.). Die Ausfuihrung dessen wiirde
jedoch den gesetzten Rahmen dieser Arbeit sprengen.

Ebenso ist die Auswirkung von Natur auf Kinder mit ADHS nicht zu unterschétzen. In einer
Studie von 2010 eruierten die niederlandischen Forschenden A. E. und C. G. Van den Berg
(2011) die emotionalen und kognitiven Auswirkungen von Natur auf Kinder mit ADHS. In der
Studie ,,A comparison of children with ADHD in a natural and built setting* wurden zwei
Gruppen mit je sechs Kindern in der Altersspanne von neun und 17 Jahren systematisch
beobachtet, befragt und getestet hinsichtlich ihrer Konzentrationsfahigkeit und Stimmung. Die
Gruppen erprobten sich in der Lernumgebung Wald und Stadt. Die Auswertung zeigte, dass
sich die Kinder im Wald besser konzentrieren konnten, weniger Symptome wie impulsives
Verhalten zeigten und den Wald als Lernumgebung wertschatzten. Zudem entstanden im Wald
bei vielen Kindern positive Gefiihle wie Sorglosigkeit, Selbstsicherheit und Freude und sie
nahmen den Aufenthalt in diesem als erholsam war (vgl. ebd., S. 430 ff.).

Selbstwahrnehmung
Wenn Natur bei Kindern das Wohlbefinden fordert, ist davon auszugehen, dass dies auch einen

positiven Einfluss auf ihre Selbstwahrnehmung hat. Das bedeutet, dass sie sich selbstsicher
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fiinlen und ihr Selbstwertgefiihl> gestarkt wird. Diesen Zusammenhang &uRern auch
Mitarbeitende von Umweltbildungsorganisationen und Schulleitende von Grundschulen. Ein
besseres Selbstwertgefuhl haben Kinder mit mehr Natur in ihrem Umfeld (vgl. Maller 2009, S.
522 ff.). Dies bestatigt die bereits beschriebene Studie von Wels und Evans (2003). Bei mehr
Naturnahe waren die Kinder nicht nur psychisch weniger belastet, sondern sie hatten auch ein
besseres Selbstwertgeflihl. Dies zeigte sich beispielsweise darin, dass sie zufriedener mit sich
selbst waren und der Wunsch jemand anderes zu sein kaum vorhanden war (vgl. ebd., S. 311
ff).

Genauso durchlaufen Kinder bezuglich ihres Selbstbewusstseins und ihres Selbstvertrauens
eine positive Entwicklung, wenn sie regelméflig Kontakt zur Natur haben. Eine Studie zu
Waldschulen in England belegt dies. In einem Forschungsprojekt unter der Leitung von
O’Brien und Murray (2005) wurden positive Effekte von Waldschulen in England zwischen
2002 und 2003 evaluiert. In zwei Forschungsphasen wurden an mehreren Waldschulen die
Schiler*innen, Lehrkréfte und Eltern umfangreich befragt, sowie eine Stichprobe von 25
Kindern aus drei verschiedenen Waldschulen tber mindestens acht Monate hinsichtlich
positiver Lerneffekte untersucht (vgl. ebd., S. 4). Das Forschungsteam identifizierte mitunter
folgende Veranderungen im Untersuchungszeitraum: Die Kinder in der Waldschule verhielten
sich motivierter und Uber einen langeren Zeitraum fokussiert und trugen ihre Begeisterung
sogar mit nach Hause. Sie konnten bessere Beziehungen zu Erwachsenen und Gleichaltrigen
pflegen und traten im Allgemeinen entspannter auf. Ebenso zeigten die Kinder
Selbstbewusstsein und Unabhangigkeit, indem sie z.B. Spiele und Lernprozesse selbst
initilerten. AuBerdem erhohte sich das Naturverstdndnis, und damit auch der respektvolle
Umgang mit der Natur und die Identifizierung mit der Flora und Fauna (vgl. ebd., S. 6). Als
mogliche Erklarung flr diese Effekte kann das verénderte Spielverhalten gesehen werden, das
freier und selbststandiger ist als im kontrollierten ,reguldrenc Spielfeld. Die Natur bietet die
Maoglichkeit, Risiken einzugehen und zu bewaéltigen und fordert dadurch das Gefiihl der
Selbstwirksamkeit®. Die britische Forschungsgruppe kam deshalb zu der Schlussfolgerung,
dass Waldschulen ein geeignetes Lernsetting seien, gerade um die Motivation und das
eigenstandige Lernen bei Kindern zu fordern. Sie empfehlen das Potential von Waldschulen
und ,Outdoor-Lernerfahrungen® umfangreicher zu nutzen (vgl. O’Brien und Murray 2005, S.

2 Selbstwertgefiihl bedeutet, dass ,,der Mensch sich als Triiger eines Wertes erlebt. Seine Verneinung ist das
Minderwertigkeitsgefithl* (Wirtz 2013, S. 1404 f.).

% Selbstwirksamkeit ,,ist die subjektive Uberzeugung, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund
eigener Kompetenzen [...] bewiltigen zu kénnen* (Wirtz 2013, S. 1406).
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7). Im Kapitel 2.3.2 wird auf die Wirkung von Natur auf das Spielverhalten der Kinder naher

eingegangen.

Zudem flhren nach Liedtke (2005) intensive und anstrengende Naturerfahrungen zu einer
,lebendigen Selbstbegegnung® und beispielsweise beim Wandern, Klettern sowie Dbei
wildnispéddagogischen Angeboten werden solche Naturerfahrungen explizit angestrebt (vgl.
ebd., S. 177) (siehe hierzu auch Kapitel 3.2.4 Abgrenzung zur Natur- und Erlebnispadagogik
und Kapitel 3.4 Inhalte der Wildnispadagogik — Buch der Natur). Nach Gebhard (2020) werden
hierbei insbesondere Grenzerfahrungen des Selbst gemacht (vgl. ebd., S. 135). Begriindet wird
dies damit, ,,dass bei der Begegnung mit Natur stets auch ,Prinzipien wie Hervorbringen,
Wachstum, Veranderung, Einzigartigkeit, Bewegung und Konstanz‘ mitschwingen* (Spaker
2010, S. 110, zit. nach ebd.). In Kapitel 3.3 ,,Ziele der Wildnispiadagogik — Anzeiger flr
Achtsamkeit” wird auf das Ziel der Wildnispédagogik, eine Verbindung zu sich selbst zu

schaffen, noch ausfuhrlicher eingegangen.

Selbstkompetenzen

Zusétzlich zur Selbstwahrnehmung und zum Wohlbefinden wirken sich Naturerfahrungen auch
auf die Selbstkompetenzen bei Kindern aus. Selbstkompetenz bezeichnet Kompetenzen und
Fahigkeiten, die auf den Menschen selbst ausgerichtet sind, wie zum Beispiel Motivation,
Selbstdisziplin, Selbststandigkeit, Konzentrationsfahigkeit, Sprachkompetenz und Kreativitét
(vgl. Raith und Lude 2014, S. 21 ff.).

Die zuvor aufgefuhrte Studie von O’Brien und Murray (2005) belegt ebenso, dass der
Aufenthalt in der Natur einen positiven Einfluss auf die Motivation, also etwas zu entdecken
und zu lernen, hat. Der Besuch von Waldschulen wirkt hier positiv. In diesen Lernumgebungen
zeigen sich Kinder begeistert, auch unbekannte Gegenden zu entdecken und eigenstandige

Spielaktivititen und Lernprozesse zu initiieren (vgl. ebd., S. 6).

Ebenso zeigt eine Studie* aus der Schweiz, in der Kinder aus Regelkindergérten und
Waldkindergérten an Motorik- und Kreativitatstests teilnahmen, dass die Kinder aus den
Waldkindergérten deutlich hohere Kreativitatswerte haben. Folglich fordert der Kontakt mit
der Natur auch die Kreativitat der Kinder und das umso starker, je mehr Zeit die Kinder in der

Natur verbringen (vgl. Kiener 2003).

4 Siehe ausfiihrlichere Beschreibung in Kapitel 2.3.3 ,,Auswirkung auf die physische Entwicklung®
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Zusétzlich fordert das Spiel in der Natur die Selbststandigkeit und das Selbstvertrauen der
Kinder. Bei einer Befragung® von Eltern einer Naturspielgruppe in der Schweiz gaben mehr als
60 Prozent der Eltern an, dass ihre Kinder ein verbessertes Selbstvertrauen und eine verbesserte
Selbststandigkeit entwickelten (vgl. Kiener und Stucki 2001, S. 15).

Aullerdem wird auch die Konzentrationsfahigkeit von Kindern durch Natur gefordert. Das ist
vor allem interessant im Zusammenhang mit der steigenden Zahl an ADHS-Diagnosen bei
Kindern (siehe hierzu Kapitel 2.2. Aktuelle Beziehung von Kindern zur Natur).
Untersuchungen haben ergeben, dass sich Kinder mit ADHS nach einer halbtagigen Aktion im
Wald besser konzentrieren kdnnen als nach einer halbtdgigen Aktion in einem Wohngebiet oder
in einem Gebé&ude (vgl. van den Berg und van den Berg 2011, S. 430 ff.).

Auf der Ebene der mentalen Entwicklung ist auBerdem die Sprachkompetenz hervorzuheben:
Natur regt durch neue und unvorhersehbare Situationen zum Sprechen an und bietet somit eine
Vielzahl von Sprachanlédssen. Dadurch wird bei Aufenthalten in der Natur die Sprachkompetenz

fast automatisch gefordert (vgl. O’Brien und Murray 2005, S. 6).

Kognitive Kompetenzen

Die Forderung der Selbstkompetenz wie Kreativitat, Konzentrationsfahigkeit und Motivation
durch die Natur wirken sich auch positiv auf die kognitiven Lernprozesse der Kinder aus. Durch
die Vielfalt der Umgebung in der Natur, insbesondere durch lose Elemente wie Beeren und
Steine, werden Kinder stark stimuliert. Diese Stimulation fuhrt dazu, dass bei den Kindern
Fragen entstehen, die Lehrkréafte und im Allgemein padagogisch Lehrende optimal aufgreifen
koénnen (vgl. Waters und Maynard 2010, S. 473 ff.).

Auch im Ansatz der Wildnispédagogik, der im zweiten Teil dieser Arbeit erlautert wird, greifen
die padagogischen Fachkrafte die entstehenden Fragen auf und lassen durch einen Interesse
weckenden Umgang mit diesen eine intensive Naturverbindung entstehen (siehe hierzu Kapitel

3.5.3 Kindliche Vorlieben — Werkzeuge fir eine Naturverbindung).

Die kanadische Forschungsgruppe um J. E. Dyment (2005) erforschte das Potential von
,grinen® Schulhéfen durch die Befragung von 149 Schulleitenden, Lehrkraften und Eltern an
45 Schulen in Toronto. Die Beteiligten beobachteten, dass die Kinder beim Lernen in

naturnaher Umgebung vielfaltiger spielten, motivierter waren, mehr positives soziales

® Siehe ausfiihrlichere Beschreibung in Kapitel 2.3.4 ,, Auswirkung auf das Umweltbewusstsein‘
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Verhalten zeigten und sich Inhalte besser merken konnten (vgl. Dyment 2005, S. 4). Dyment
hebt das Potential von ,Outdoor-Lernerfahrungen’ hervor: ,,Hands-on, outdoor learning
opportunities enrich the curriculum and accommodate a variety of learning styles.” (ebd., S. 5).
Somit werden durch den Aufenthalt in der Natur auch die kognitiven Kompetenzen der Kinder

gefordert.

Zudem wurden in der vom American Institute for Research (AIR) durchgefiihrten Studie aus
dem Jahr 2005 die Effekte von wdchentlichen Outdoor Education-Programmen auf sozial
benachteiligte Schiler*innen untersucht. Insgesamt 255 Schiiler*innen der 6. Klassen von vier
verschiedenen Grundschulen nahmen an drei jeweils einwdchigen Outdoor-Education-
Programmen teil, wobei die Halfte der Schiiler*innen zu einem spateren Zeitpunkt teilnahm
und so als Kontrollgruppe diente (vgl. Philipps 2005, S. 3). Schiler*innen, Lehrkrafte und
Eltern wurden zu drei verschiedenen Zeitpunkten (vor der Teilnahme am Programm,
unmittelbar nach der Teilnahme und sechs bis zehn Wochen nach der Teilnahme) mithilfe von
Fragebogen zu sozial-emotionalen, 6kologischen und wissenschaftlichen Aspekten befragt
(vgl. ebd., S. 4). Die Auswertung ergab, dass durch die Teilnahme an den Outdoor-Education-
Programmen das Konfliktlosungs- und Kooperationsverhalten der Schiler*innen verbessert
sowie die Lernmotivation und das Selbstwertgefiihl gesteigert werden konnte. Laut den Eltern
verhielten sich die teilnehmenden Schiler*innen zuhause umweltbewusster (vgl. ebd., S. 37).
Zudem zeigte sich eine Verbesserung ihres Verstandnisses fiir naturwissenschaftliche Konzepte
um 27 Prozent. Ein so groRer Anstieg ist von einem reguldren Schulalltag in der Regel nicht zu
erwarten. Naturerfahrungen, die die Kinder in dem Camp sammelten, wurden wahrend der
Woche in Unterrichtseinheiten reflektiert. Es ist zu vermuten, dass dies auch einen groRRen
Einfluss auf den Lernprozess hatte (vgl. ebd., S. 38).

In der Wildnispadagogik wird ebenso ein groRer Fokus auf die Reflexion von Naturerfahrungen

gelegt (siehe hierzu 3.5.2 Kernroutinen — Routinen veréndern fir eine Naturverbindung).

In diesem Unterkapitel wird deutlich, dass Naturerfahrungen einen umfassenden Einfluss auf
die mentale Entwicklung, insbesondere auf das Wohlbefinden, auf die Selbstwahrnehmung und
auf die kognitiven Kompetenzen und Selbstkompetenzen der Kinder nehmen. Das untermauert
die Relevanz der Fragestellung, inwiefern Wildnispadagogik Potential fiir eine positive

Beziehung von Kindern zur Natur besitzt.
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2.3.2 Auswirkung auf die soziale Entwicklung

Im Allgemeinen meint soziale Entwicklung im Laufe des Lebens alle Veranderungen in den
Beziehungen zu anderen Menschen oder Gruppen von Menschen bzw. zur sozialen Umwelt
(vgl. Stamm und Edelmann 2013, S. 633). Im Folgenden wird die Wirkung von Natur auf die
soziale Entwicklung in den Bereichen der Sozialkompetenz und dem Spielverhalten naher
betrachtet.

Sozialkompetenz

Untersuchungen belegen, dass sich beim Aufenthalt in der Natur Selbstkompetenzen wie
Sozialverhalten,  Kooperations- und  Kommunikationsfahigkeit  verbessern.  Das
Verhaltensmuster von Kindern wird allein durch den Aufenthalt in der Natur positiv beeinflusst.
So untersucht die niederlandische Studie, die zuvor erldautert wurde, die Wirkung von
Waldaufenthalten auf das Verhalten von Kindern mit diagnostiziertem ADHS und kam zu dem
Ergebnis, dass die Halfte der Kinder positiveres Sozialverhalten zeigten als in der Stadt (vgl.
van den Berg und van den Berg 2011, S. 430 ff.). Auch ist zu erwéhnen, dass das sozialere
Verhalten Uber langere Zeit bestehen bleibt, was ein eindeutiger Hinweis darauf ist, dass die
Kinder sich nicht nur in der Natur wohlfiihlen und sich deswegen entspannt verhalten. Vielmehr
kann vermutet werden, dass sie einerseits nach dem Aufenthalt in der Natur noch langer
entspannt bleiben oder bereits generell an Sozialkompetenz gewinnen. Denn auch in Dyments
(2005) Studie (siehe Kapitel 2.3.1) beobachteten padagogische Fachkréafte und Eltern auf
natlrlich gestalteten Schulhéfen, dass Kinder kooperativer und hoflicher waren und bessere

Kommunikationsféhigkeiten zeigten (vgl. ebd., S. 4).

Auch O’Brien und Murray (2005) kommen in ihrer Studie zu dem Schluss, dass Schulen mit
regelmaRiger Naturerfahrung, wie Waldschulen, langerfristig zu einem besseren
Sozialverhalten und einem hoheren moralischen Urteilsvermégen beitragen (vgl. ebd., S. 6).
Bereits eine einwochige Klassenfahrt in der Natur hatte nach der Studie von Philipps (2005)
den Effekt, dass die Schiler*innen Uber eine verbesserte Konfliktldsungskompetenz verftigen.
Das Sozialverhalten wurde von den Lehrkréften besser beurteilt als von der Kontrollgruppe, die

nicht an dem Camp teilnahm (vgl. ebd., S. 37).

Spielverhalten

Das kindliche Spielen wirkt sich enorm auf die kognitive, soziale und motorische Entwicklung
sowie auf die Bewaltigung von spezifischen Problemen aus und erscheint somit bedeutsam fur
die kindliche Entwicklung (vgl. Oerter 2006, S. 221). Auch deshalb wurde bereits im Kapitel
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3.2.1 ,,Auswirkung auf die mentale Entwicklung® in der Studie von O’Brien und Murray
(2005), sowie in der Studie von Dyment (2005) auf die Wirkung von Natur auf das
Spielverhalten von Kindern eingegangen.

Eindeutig ist, dass das Spielen in der Natur intensiver, kreativer und vielfaltiger wird, was
ebenfalls die Studie von Blinkert et al. (2008) belegt: Um die Bedeutung der urbanen
Naturerfahrungsrdume fir Kinder und Jugendliche zu beurteilen, wurden an 96 Tagen zwischen
April und November 2003 in Freiburg und Nrtingen die Spielaktivitdten von 823 Kindern auf
Naturerfahrungsraumen und konventionellen Spielplatzen registriert, sowie 174 Interviews mit
Kindern im Alter von sechs bis zwolf Jahren geflihrt. Die beobachteten Kinder in
Naturerfahrungsrdumen spielten komplexere Spiele, verhielten sich ausdauernder, berichteten
begeisterter von ihren Erlebnissen und handelten kreativer und planvoller. lhre Berichte
bezogen sich auf alles, was sie am Tag erlebten, ob die Beobachtung von Tieren, das Herstellen
eines Blattersalates oder ein Spiel Uber Zauberei mit Stockern. Kinder auf konventionellen
Spielplatzen gaben im Vergleich dazu nur kurze Auskiinfte tber ihre Erlebnisse (vgl. ebd., S.
128). Die Ergebnisse belegen die fordernde Wirkung von Aufenthalten in
Naturerfahrungsraumen auf Kreativitdt, Konzentrationsvermdgen, Sozialkompetenz und
verdeutlichen die auflerordentliche Bedeutung solcher natiirlichen Flachen fir die kindliche

Entwicklung von Umweltwahrnehmung und Interaktionspotentialen (vgl. ebd., S. 128 1.).

Im Kapitel 3.5.3 ,,Kindliche Vorlieben — Werkzeuge fiir eine Naturverbindung* wird auf die
Wirkung vom Spiele spielen in der Natur bezlglich der Wildnispadagogik naher eingegangen.
Denn auch die Wildnispadagogik tragt mit ihrem spielerischen Ansatz in der Natur ihren
Beitrag zu einer positiven Entwicklung des Kindes bei.

2.3.3 Auswirkung auf die physische Entwicklung
Zusatzlich zum eben beschriebenen Einfluss von Natur auf das Sozialverhalten gibt es auch
einen Zusammenhang von Naturerfahrung und deren Auswirkung auf die physische

Entwicklung, der im Folgenden beschrieben wird.

So ergaben beispielsweise Studien, dass der Aufenthalt von Kindern in der Natur einen
positiven Einfluss auf die Bewegung hat. In einer Studie von Mygind (2007) wurden in den
Jahren 2000 bis 2003 die Aktivitat von 19 Schiler*innen einer danischen Grundschule mithilfe
von Beschleunigungssensoren gemessen. Verglichen wurden die Aktivitatslevel der
Schiler*innen wéhrend der wochentlichen DrauBenlern-Tage im Wald mit denen wéhrend

normaler Schultage im Klassenraum sowie mit den Aktivitatslevels an normalen Schultagen
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mit Sportunterricht. Die Aktivitatslevel wahrend der DrauRenlern-Tage im Wald waren 106
Prozent (Winter 2000) bis 113 Prozent (Sommer 2001) hoher als wahrend normaler Schultage,
wahrend sie den Aktivitatslevels von Schultagen mit zwei Sportunterrichteinheiten glichen.
Durch die Kombination von ,Indoor- und Outdoor-Lernkontexten‘ kdnnte somit die kdrperliche
Aktivitat gesteigert und ein Beitrag zur korperlichen Gesundheit der Kinder geleistet werden
(vgl. Mygind 2007, S. 161).

Ebenso testeten und verglichen Kiener (2003) und ihr Forschungsteam die motorische und
kreative Entwicklung von Kindern in Schweizer Waldkindergarten, Kindergérten mit einem
Waldtag pro Woche und Regelkindergérten. Die 181 Kindern wurden einer Testbatterie im
Bereich Motorik und Kreativitat unterzogen, bei der mit praktischen Ubungen u.a. die
Koordination, Geschicklichkeit und motorisch-handelnde Problemlésekompetenz geprift
wurden (vgl. ebd., S. 3 f.). Die Auswertung ergab, dass die Kinder aus dem Waldkindergarten
im Vergleich zu den anderen Kindergartenkindern bessere Ergebnisse in der Kreativitat und
Grobmotorik aufwiesen. Dariiber hinaus ,,scheinen durch das Spielen in einer natiirlichen
Umgebung auch die Ausdauer, Selbsttdtigkeit und Problemlosefdhigkeit gefordert zu werden*
(ebd., S. 10).

Auch ergaben Studien, dass Kinder, die sich viel in der Natur aufhalten, weniger krank sind. So
stellten die Halfte von 129 Eltern einer Naturspielgruppe von Kindern in der Schweiz fest, dass
sich die Lange, die Haufigkeit und die Art der Krankheiten ihrer Kinder verbesserte. Die Kinder
verbrachten einmal die Woche einen Nachmittag in der Natur (vgl. Kiener und Stucki 2001, S.
15 f.).5 Ebenso bestitigten die Eltern, Lehrkrafte und Schulleiter*innen von Schulen mit
Schulhéfen, die naturnah umgestaltet wurden, eine Férderung der Gesundheit ihrer Kinder. Als
Begriindung nannten sie weniger Ubergriffe durch andere Kinder, weniger Unfalle im

Allgemeinen und dass die griinen Hofe mehr Schatten bieten (vgl. Dyment 2005, S. 4).

In diesem Unterkapitel wird deutlich, wie wichtig Natur fur die physische Gesundheit von
Kindern ist. Jedoch ist durch die voranschreitende Umweltzerstérung die Vielfalt der Natur
bedroht, weshalb im Folgenden die Auswirkung von Naturerfahrungen auf die Entwicklung des

Umweltbewusstseins naher erldutert wird.

6 Siehe ausfthrlichere Beschreibung in Kapitel 2.3.4
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2.3.4 Auswirkung auf die Entwicklung des Umweltbewusstseins

Oft wird davon ausgegangen, dass Menschen durch das rationale Verstehen lernen. Hiermit ist
auch das Erwerben von Handlungsmustern und Einstellungen gemeint. Konkret meint dies, eine
Wissensvermittlung fiihre zu einer Einstellung und eine Einstellung zu einem Handeln. Jedoch
zeigen einige Studien, dass viel eher direkte Naturerfahrungen einen groRen Einfluss auf das
Umweltbewusstsein’ von Kindern haben, weshalb im Folgenden die Wirkung dessen naher

erlautert wird.

Stern, Powell und Ardoin (2008) untersuchten die Effekte von drei- sowie fiinftagigen
umweltpadagogischen Programmen des Geart Smoky Mountain Institut in Tremont auf
Schiler*innen der vierten bis siebten Klassen. 183 Schiler*innen, die zwischen 2006 und 2007
an den Programmen teilnahmen, wurden vor, direkt nach und drei Monate nach der Teilnahme
befragt. Die Teilnahme hatte kurzfristig signifikant positiven Einfluss auf die Naturverbindung,
das Umweltschutzbewusstsein, das Lern- und Entdeckungsinteresse sowie das Bewusstsein
uber den Nationalpark und seine Biodiversitat. Langerfristig wurde die Aufrechterhaltung des
Bewusstseins fir Umweltschutz registriert, wohingegen sich Steigerungen in den anderen
Kategorien wieder verringerten. Langere Aufenthaltszeitraume sowie die Teilnahme der
Lehrkrafte wirkten sich vorteilhaft aus, was insbesondere bei wildnispddagogischen
Angeboten® angestrebt wird (vgl. ebd., S. 31).

Im Vergleich dazu zeigte eine Studie tber jingere Kinder, die sich regelmalig und langerfristig
in der Natur aufhielten, eine etwas andere Wirkung. In der im April 2001 durchgefiihrten
Evaluation einer Naturspielgruppe von Kindern im Alter von drei bis finf Jahren werteten
Kiener und Stucki (2001) die an die Eltern gesendeten Fragebdgen von 89 Kindern aus, die
mindestens seit sechs Monaten an der Gruppe teilnahmen. Uber 80 Prozent der Eltern
registrierten positive Veranderungen bezuglich der Beziehung ihres Kindes zur Natur, die sich
durch respektvolleren Umgang mit der Natur, gesteigertem Wissen uber Tiere und Pflanzen

und bewussterer und aufmerksamerer Naturbeobachtung zeigten (vgl. ebd., S. 14).

Aus den beiden Studien kann geschlossen werden, dass der regelmaRige und langerfristige

Aufenthalt in der Natur bei Kindern eine ganzheitlichere Wirkung hat. Es flhrte nicht nur zu

" Durch den Sachverstandigenrat fir Umweltfragen und im Psychologischen Worterbuch wird Umweltbewusstsein
als ,,Einsicht in die Gefdahrdung der natiirlichen Lebensgrundlagen der Menschen durch diese selbst, verbunden
mit der Bereitschaft zur Abhilfe (RAT VON SACHVERSTANDIGEN FUR UMWELTFRAGEN 1978, S. 445;
Hécker 2004, S. 983) definiert.
8 Siehe hierzu Kapitel 3.1.2 ,,Wildnispidagogik*
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einem verbesserten Umweltbewusstsein, sondern auch zu mehr Wissen Uber

naturwissenschaftliche Aspekte und im Allgemeinen zu einer positiveren Beziehung zur Natur.

Diese Annahme wird auch durch die Forschenden O’Brien und Murray (2005) bestétigt. Eine
positive Veranderung des Umweltbewusstseins, ein gestarktes Naturverstdndnis und mehr
Wissen Uber Flora und Fauna durch den regelmaRigen Aufenthalt in der Natur wurde auch in
ihrer zuvor beschriebenen Studie bestétigt. Das entstehende Verantwortungsbewusstsein von
den Schuler*innen fir die Natur fiihrten sie auf die entwickelte VVertrautheit und die entstandene
Beziehung zum Wald zurtick, die durch den langfristigen Kontakt entstand (vgl. ebd., S. 6). So
unterstiitzt diese Studie die zuvor einleitende Annahme, dass nicht die Wissensvermittlung zu
dem gesteigerten Umweltbewusstsein fihrt, sondern die entstandene Verbindung zur Natur

durch den regelméBigen Aufenthalt in dieser.

Auch Erxleben (2008) vertritt die Ansicht, dass intensives Naturerleben, eine Naturverbindung,
einen nachhaltigen Lebensstil fordert: ,,Wenn jemand wirklich tief mit der Natur vertraut ist,
lebt er auch in Einklang mit ihr. Und Einklang bedeutet das Bedenken von Nachhaltigkeit und
das Bewusstsein fiir folgende Generationen.* (ebd., S. 91).

So scheint im Hinblick auf die fortschreitende zu Beginn dieser Arbeit beschriebene
Umweltzerstérung das Starken einer positiven Beziehung von Kindern zur Natur von
ausgesprochener Wichtigkeit. Je intensiver die Naturbeziehung, desto groRer ist die
Bereitschaft, die Umwelt zu schiitzen. Ebenso gleichermalien bedeutsam ist der zuvor
beschriebene positive Einfluss von Natur auf die mentale, soziale und physische Entwicklung
der Kinder. Da insbesondere die Wildnispadagogik sich das Ziel gesetzt hat, wieder eine tiefere
Verbindung zur Natur bei Menschen entstehen zu lassen (siehe Kapitel 3.3), soll im Folgenden
die Wildnisp&dagogik und ihr Potential flr eine positive Beziehung von Kindern zur Natur

beleuchtet werden.
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3. Wildnispadagogik — Potential flr eine positive Beziehung von

Kindern zur Natur

Im Folgenden wird die Wildnispadagogik hinsichtlich ihres Potentials fur eine positive
Beziehung von Kindern zur Natur beleuchtet. Zu Beginn erfolgt eine Begriffsdefinition der
zentralen Begriffe Wildnis und Wildnispadagogik. Danach findet eine Einordnung der
Wildnispadagogik in die Umweltbildung statt, die eine Beleuchtung der Wirkfaktoren dieser
und eine Abgrenzung zu anderen umweltpddagogischen Richtungen wie Natur- und
Erlebnispadagogik einschliel3t. Anschliefend wird ndher auf die Ziele und die Inhalte bzw. die
Themenbereiche der Wildnispéddagogik eingegangen und aufgezeigt, inwiefern sich diese flr
eine positive Beziehung von Kindern zur Natur eignen. Ein grofRer Fokus liegt danach auf dem
didaktischen Vorgehen bzw. den Methoden, die in der Wildnispadagogik fur eine
Naturverbindung bei Kindern genutzt werden. Das didaktische VVorgehen, sowie die Ziele und
Inhalte der Wildnispadagogik werden insbesondere anhand des Coyote Guides (Young et al.
2014)  beschrieben.  AbschlieBend  werden  eventuelle  Herausforderungen  des
wildnispadagogischen Ansatzes beztglich des Erreichens einer positiven Beziehung zur Natur

in den Blick genommen und kritisch hinterfragt.

3.1 Zentrale Begriffe Wildnis und Wildnispadagogik

Der Begriff Wildnis erscheint fundamental fiir die Wildnispadagogik. Er grenzt sie gegenuber
anderen natur- und umweltpadagogischen Strémungen ab, charakterisiert sie und hat damit
Alleinstellungsmerkmal. Fur diese Arbeit erscheint es deshalb schlussig, trotz der
Uberschneidung zum zuvor beschriebenen Naturbegriff, auch das Wildnisverstandnis naher zu
betrachten. Im Kapitel 3.1.2 wird auf die Entstehungsgeschichte des Begriffs Wildnispadagogik
eingegangen und die wildnispadagogischen Ansatze an freien Wildnisschulen, sowie die

Abgrenzung zur Wildnispadagogik in Nationalparks erldutert.

3.1.1 Wildnis

In seiner Bedeutung war und ist der Begriff Wildnis der Gegensatz zur Zivilisation, ahnlich wie
bei dem Naturbegriff (siehe Kapitel 2.1), weshalb er im Sprachgebrauch von Menschen mit
sehr naturnaher Lebensweise oft nicht vorhanden ist. Die Unterscheidung ist nicht notig, da die
Wildnis ihren ,normalen‘ Lebensraum darstellt. VVor 8000 bis 12000 Jahren war auch in Europa
die Wildnis noch Lebensraum der Menschen. Der Wildnisbegriff wurde also erst durch die

Zivilisation notwendig als Abgrenzung zur Nicht-Zivilisation (vgl. Bundesamt flr Naturschutz
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2022, 0. S.; vgl. Au und Gade 2016, S. 241; vgl. BUND 2002, S. 6; vgl. Peham 2002, S. 14).
Dadurch ist der Begriff Wildnis, so wie der Naturbegriff, objektiv nicht fassbar und muss immer
im Kontext der Zivilisation betrachtet werden, weil eben die Wildnis definiert: ,,Civilization
created wilderness* (Nash 1982; zit. n. BUND 2002, S. 6). In Deutschland beschloss zwar die
Bundesregierung 2007 in der ,,Nationalen Strategie zur Biologischen Vielfalt®, bis 2020 zwei
Prozent der Landesflache wieder in Wildnisgebiete zu verwandeln, jedoch verfehlte sie ihre
Ziele. Die Natur kann sich derzeit lediglich auf 0,6 Prozent der Flache in Deutschland frei
entfalten (vgl. GEO SCHAFFT WILDNIS e.V. 2022, o. S.; vgl. Bundesministerium fir
Umwelt, Naturschutz, nukleare Sicherheit und Verbraucherschutz 2020, o. S.). Dabei ist die
Notwendigkeit von Wildnis fir uns Menschen unumstritten, wie zuvor in Kapitel 2.3 bezuglich
der Kindesentwicklung beschrieben wurde.

Um die Pragung des Begriffs Wildnis durch die verschiedenen Zeitepochen und Kulturen zu
verdeutlichen, wird zunédchst die Geschichte des Begriffs Wildnis in Deutschland und des
Begriffs wilderness in den USA zusammengefasst.

In Deutschland hatte das Wort Wildnis tber Jahrhunderte keine positive Bedeutung. Viel mehr
gingen damit schlechte Erfahrungen einher. Wildnis kennzeichnet einen Ort, welcher von
Menschen unbewohnt und unerschlossen ist. Dieser galt als primitiv und unentwickelt und
misse erobert und zivilisiert werden (vgl. Trommer 2022, S. 129 ff., 1992, S. 29 f.; vgl.
Suchanek 2001, S. 10 f.). Erstmals in der Epoche der Romantik versuchten Philosophen die
Trennung zwischen Natur und Mensch aufzuldsen und das bis dahin rein negative Bild von
Wildnis veranderte sich. Positive Assoziationen entstanden durch die &sthetische Betrachtung
des Naturbegriffs. Wildnis galt dadurch einerseits als ein Ort wilder und erhabener Schénheit,

war aber auch weiterhin ein Ort voller Schrecken (vgl. Trommer 1992, S. 35).

Wahrend der Epoche der Romantik entstand in den USA die Bewegung der
Transzendentalisten. Ihr Ziel war ,,in der Auseinandersetzung mit der Natur zu geistigen Idealen
des Guten, Wahren und Schonen vorzudringen® (ebd., S. 35). Ralph Waldo Emerson (1803—
1882) und Henry David Thoreau (1817-1862) sind bekannte Vertreter dieser Bewegung. Fur
Thoreau war die Wildnis der Inbegriff von Freiheit, mentaler Erholung und Inspiration. Wildnis
hat nach seiner Auffassung im Vergleich zur Zivilisation einen so wohltuenderen Einfluss auf
die menschlichen Gedanken (vgl. ebd., S. 37 f.). Die Naturwahrnehmung, so wie der Begriff
wilderness, wurde in den USA durch die Einstellung der Transzendentalisten stark beeinflusst.
Der angloamerikanische Begriff wilderness hat seinen Ursprung im germanischen wildeorness
(deor = deer = Tier) was Ubersetzt so viel wie ,Wildtiernis® bedeutet. Damit wird der von
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Menschen unberiihrte Lebensraum wilder Tiere gemeint. Wilderness meint somit eher
grolRflachige Gebiete unberiihrter Natur, wohingegen der deutsche Begriff Wildnis auch
kleinrdumige Gebiete bezeichnet (vgl. Trommer et al. 1997, S. 36 f.; vgl. Trommer 2022, S.
130; vgl. Hottenroth et al. 2017, S. 69 f.).

Durch den historischen Exkurs wird deutlich, dass der Begriff Wildnis immer kulturell und
auch weltweit unterschiedlich gepragt ist. Zusatzlich wird auch subjektiv von jedem Menschen
die Wildnis anders wahrgenommen. Auch Bibelriether (2017) ist der Annahme, dass Wildnis
objektiv nicht zu definieren ist. Er verwendet die Definition ,,Natur Natur sein lassen* (ebd., S.
3). Peham (2008), Griinder einer der ersten Wildnisschulen in Deutschland, beschreibt die
Wildnis als ,,die natiirliche Ordnung der Welt* (ebd., S. 34). Fir Fischer-Rizzi (2007) kann
Wildnis auch in einem kleinen Léwenzahn gesehen werden, welcher wild durch den Asphalt
wéchst (vgl. ebd., S. 13). Dies untermauert das Verstdndnis von Nash (1982), das Wildnis

immer das ist, was Menschen als Wildnis betrachten und erleben (vgl. Bauer 2005, S. 16).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass durch die Entstehung von Zivilisation und somit
des Begriffs Wildnis sich der Mensch immer weiter von der Natur entfremdet und den Bezug
sowie ein positives Verhaltnis verloren hat. Vielen Menschen ist heute nicht mehr bewusst, dass
sie Teil der Natur sind und dass die Natur ihre Lebensgrundlage darstellt (vgl. Peham 2008, S.
34). Siehe hierzu auch Kapitel 2.1.1 ,,Naturbegriff und 2.2 ,,Aktuelle Beziehung von Kindern
zur Natur*.

,»Wildnis ist eine Art des Sehens — der Wiederentdeckung dessen, was wir schon haben,

was sich aber irgendwie unserer Wahrnehmung und unserer Wirdigung entzieht. Es ist

keine weitere Erdrterung dessen, was wir verloren haben, sondern eine Erkundung, was wir
noch finden kénnen“ (Shama 1996 in BUND 2002, S. 6)

Dadurch wére es eigentlich nicht richtig zu sagen, ich gehe raus in die Natur, in die Wildnis,
sondern viel eher kehre ich zu ihr zuriick (vgl. Peham 2002, S. 14).

Da die Wildnispédagogik genau das Ziel verfolgt, dass Menschen die Wildnis, die Natur wieder
wahrnehmen, unmittelbar erfahren und sich dadurch wieder in ihr zuhause fihlen, wird im

Folgenden die Wildnispaddagogik naher beleuchtet.

3.1.2 Wildnispadagogik

Wildnispadagogik in freien Wildnisschulen versus in Nationalparks
Erstmals wurde der Begriff Wildnispadagogik in Deutschland Anfang der 1990er von Trommer

(1992) in seinem Buch ,Wildnis. Die padagogische Herausforderung® verwendet.
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Wildnispadagogik ist fiir Trommer ,,eine auf Umwelt und Natur bezogene Péddagogik™
(Trommer 1992, S. 139), die das Naturerleben in den Mittelpunkt stellt. Sie sucht zwischen der
Verwilderung des Menschen, also einer Auseinandersetzung mit menschlicher und
aullermenschlicher Natur, und der 6kologischen Verantwortung, die uns Uber Jahrhunderte
uberliefert ist (siehe Kapitel 3.1.1 Wildnis), die Balance (vgl. ebd., S. 129-131 und 139). Jedoch
waren Trommers theoretische Ansatze im Wesentlichen unter dem Begriff der Wildnisbildung
in den Kontext der Bildungsarbeit von Nationalparks und Naturparks eingebunden. Parallel
dazu kam die Wildnispéadagogik der freien Wildnisschulen aus den USA nach Deutschland.
Inhaltlich unterscheiden sich die zwei Formen der Wildnispadagogik, bzw. der Wildnisbildung
der Nationalparks und der Wildnispadagogik der Wildnisschulen, mal3geblich voneinander
(vgl. Schreiber 2010, S. 32; vgl. Stocker 2010, S. 24; vgl. Bruns 2014, S. 10).

Die Wildnisbildung ist eine ,,Vermittlungsarbeit in den deutschen Nationalparks* und meint
damit ein ,,etabliertes und padagogisch eher traditionelles Konzept der Umwelterzichung™
(Stocker 2010, S. 24)° das Uber das Verhdltnis von Menschen, Natur und Kultur zum
Nachdenken anregen soll. Ranger*innen haben hier nicht nur den Auftrag, die Nationalparks
zu Uberwachen und auf das Einhalten der Regeln zu achten, sondern ebenso Bildungsangebote
durchzufiihren. Mit dieser naturparkspezifischen Wildnispadagogik werden direkte
Naturerfahrungen vermittelt und Verstandnis fir die Ziele der Nationalparks geschaffen (vgl.
Trommer et al. 1997, S. 55).

Die Wildnispadagogik der freien Wildnisschulen entwickelte sich wie zuvor erwédhnt in den
USA. Tom Brown Junior (Jr.) und sein Schiiler Jon Young gelten als ihre Begrunder. Ab dem
Alter von zwolIf Jahren wurde Tom Brown Jr. von Stalking Wolf, einem Apache-Alteren, nach
Tradition der Naturvolker unterrichtet. Er lernte von Stalking Wolf alles Wissen und alle
Féahigkeiten, die zum Leben in der Natur notwendig sind. Jon Young war sein erster Schuler
und wurde in der gleichen Tradition wie Tom Brown Jr. von Stalking Wolf unterrichtet. Aus
dem Wunsch heraus, das Wissen an viele Menschen weiterzugeben, grindete Tom Brown Jr.
1978 die erste Wildnisschule in den USA ,, Tracking, Nature and Wilderness Survival School“*
(vgl. Bruns 2014, S. 4 f.; vgl. Erxleben 2008, S. 40). Das Ziel ist hierbei das Schaffen einer
Harmonie zwischen Menschen und Natur. Die Menschen sollen sich dadurch wieder ,,in der
Wildnis zu Hause fiihlen* (Brown 1994, S. 14). Ebenso lernte Jon Young et al. (2014) u.a. auch

9 Siehe hierzu Kapitel 3.2.3, in welchem Umwelterziehung der Umweltbildung zugeordnet wird.
10 Online zu finden unter www.trackerschool.com, zuletzt gepriift am 19.11.2022
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bei indigenen Vélkern Afrikas und griindete 1984 selbst eine Wildnisschule mit dem Namen
,Wilderness Awareness School“!! (vgl. Young et al. 2014, S. 40).

Die Menschen, die spater in Deutschland und Osterreich Wildnisschulen griindeten, nahmen in
den 1990er an Kursen der beiden Schulen teil, wodurch die dort erlernten Kenntnisse,
Féahigkeiten und Methoden nach Mitteleuropa kamen. Dadurch stehen die meisten in
Deutschland gegrundeten Wildnisschulen ebenso in der Tradition der indigenen Volker
Amerikas. In Deutschland existierten 1998 sieben Wildnisschulen, die im Jahr 2002 das
,Wildnisschulen Netzwerk Deutschland* (WI.N.D.) griindeten (vgl. Erxleben 2008, S. 41 f.;
vgl. WLN.D. Wildnisschulen Netzwerk 2022, o. S.). Heute gibt es (ber einhundert
Wildnisschulen in Deutschland?. Mittlerweile flieBen jedoch auch Traditionen aus anderen
indigenen Volkern, wie beispielsweise von VVolkern aus Afrika, mit ein. Auch andere Einfllsse
wie Prinzipien der Permakultur und die Formen gewaltfreier Kommunikation von Rosenberg
pragen die Wildnisschulen. Die Wildnispadagogik ist also im Wandel und es gibt noch kein
einheitlich festgelegtes und schriftlich ausgearbeitetes Konzept fur Wildnisschulen in
Deutschland (vgl. Stocker 2010, S. 25 f.). Grolms und Peham (2023)*® bezeichnen das als ein
Kernelement der Wildnispadagogik und weisen auf die personlichen Starken und Qualitaten
der Wildnispadagog*innen hin, je nachdem wo und von welchen Menschen gelernt wird oder
wurde, die durch eine Standardisierung zum Teil verloren gehen wiirden. Bei einem Treffen
einigten sich die Teilnehmenden von WI.N.D. bezuglich der Wildnispadagogikausbildung zwar
auf einen roten Faden und gewisse Grundlagen, doch darlber hinaus soll die Ausbildung
zum*zur Wildnispadagog*in und auch andere Programme der Wildnisschulen nicht
standardisiert werden, eben weil die personlichen Stérken so entscheidend sind (vgl. ebd.). Auf
die Ausbildung zum*zur Wildnispadagog*in wird im folgenden Abschnitt ,,Arbeit in freien

Wildnisschulen* noch konkreter eingegangen.

Die weiteren Ausfiihrungen tber die Wildnispadagogik beziehen sich in dieser Arbeit auf die

Ansétze der Wildnispadagogik an den freien Wildnisschulen.

Arbeit in freien Wildnisschulen
Fast alle Wildnisschulen bieten Programme fiir Menschen aller Altersklassen an. Angeboten

werden Programme zu bestimmten Themen flr einen Tag, mehrere Tage, flir Wochen oder auf

11 Online zu finden unter www.wildernessawareness.org, zuletzt gepriift am 19.11.2022

12 Einen Uberblick tber die Wildnisschulen in Europa findet sich online unter

www.wildnisschulenportal-europa.de, zuletzt geprift am 19.11.2022.

13 Siehe ,,Wildnispidagogik Symposium 2023 (Online-Veranstaltung), ,,Was ist Wildnispadagogik?«, Min. 2-5
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Jahre verteilt. Kinder und Jugendliche werden oft in Form von Klassenfahrten, Feriencamps
oder auch durch Familiencamps mit einem mehrtdgigen Programm an die Natur herangefiihrt.
Diese sogenannten Wildniscamps finden in der Regel drauf3en statt (vgl. Wendt 2021, S. 265).
Jedoch besteht hier nicht die Notwendigkeit von abgelegenen Wildnisgebieten, obwohl das
Wort Wildnis dies vermuten lasst, sondern die Angebote finden ebenso in den natirlichen
Umgebungen der Teilnehmenden statt. Es kommt in der Wildnispadagogik nicht auf die
Qualitat der Wildnis an, um unmittelbare Naturerfahrungen zu sammeln und eine
Naturverbindung zu intensivieren, wie in Kapitel 3.1.1 schon angedeutet wurde, sondern

darauf, wie Wildnis wahrgenommen wird (vgl. Peham 2008, S. 34).

Konkret werden in freien Wildnisschulen Uberlebenstechniken erlernt, biologische und
okologische Kenntnisse Uber die Natur vermittelt und die Wahrnehmung geschult (siehe
Kapitel 3.4 ,,Inhalte der Wildnispadagogik — Buch der Natur< und 3.5 ,,Didaktisches VVorgehen
in der Wildnispadagogik®). Hier tragen die Fahigkeiten und das Wissen der indigenen Volker
dazu bei, dass sich naturentfremdete Menschen wieder in ihr wohlfiihlen, dass sie in und mit
der Natur leben kdnnen und sich als ein Teil von ihr erleben. Hierzu verwendet die
Wildnispéadagogik Lehrmethoden, welche ebenso aus den Traditionen indigener Volker
stammen. Eine elementare Lehrweise ist das Coyote Teaching. Diese Methode regt dazu an,
aus eigener Neugier die Natur zu erfahren. Anstatt mit direkter Wissensvermittlung wird mit
Geschichten und Fragen unterstitzt (vgl. WWF Deutschland 2014, S. 6; vgl. Langenhorst 2016,
S. 29 ff.). In Kapitel 3.5 ,,Didaktisches Vorgehen in der Wildnispadagogik® wird naher auf die
Methoden der Wildnispédagogik eingegangen.

GroRere  Wildnisschulen bieten auch berufsbegleitende Weiterbildungen  zum*zur
Wildnispédagog*in an. Der Zeitraum der Ausbildung erstreckt sich von einem Jahr, in dem
Grundlagen vermittelt werden, bis zu vier Jahren, in denen das Wissen weiter vertieft und
angewendet wird. Die angehenden Wildnispadagog*innen besuchen in diesen Jahren
Mehrtagesseminare und bekommen nach jedem Seminar Aufgaben, die zuhause in einer Art
Fernstudium in einer bestimmten Zeit erledigt werden mussen. In der Ausbildung geht es
darum, dass die Auszubildenen einerseits selbst wieder eine Verbindung zur Natur aufbauen
bzw. diese vertiefen und dass sie Methoden kennenlernen, wie sie Menschen bei dem Aufbau
zu einer tieferen Verbindung zur Natur begleiten und unterstitzen kdnnen (vgl. Wildniswissen
2023c, 0. S.).
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3.2 Einordnung von Wildnispadagogik in die Umweltbildung

Im Folgenden wird der Begriff Umweltbildung und deren Adressat*innen néher erldutert. Ein
besonderer Fokus liegt hierbei auf Wirkfaktoren von umweltbildenden Interventionen mit
Bezug auf die Wildnispadagogik. Es folgt das Einteilen von Umweltbildung in vier
Hauptstromungen, jedoch wird nur die naturbezogene Padagogik, in die auch die
Wildnispadagogik einzuordnen ist, beschrieben. Am Ende wird Wildnispadagogik noch der

Natur- und Erlebnispaddagogik gegeniibergestellt.

3.2.1 Begriffsbestimmung Umweltbildung

Vorweg muss erwéhnt werden, dass es in der Fachliteratur und in der Praxis viele verschiedene
Synonyme flr den Begriff Umweltbildung gibt. Es wird beispielsweise von Umwelterziehung,
-padagogik, Okologischem Lernen, Naturpadagogik, Bildung fir eine nachhaltige
Entwicklung, oder auch von Okologischer Bildung gesprochen. Auch wenn es kaum Versuche
gibt, die Begriffe zu systematisieren, hat sich als Ubergeordneter Begriff im umwelt- bzw.
okologischen Bereich die Umweltbildung etabliert, obwohl hier hinzuzufugen ist, dass in der
letzten Zeit immer mehr die Bildung flr nachhaltige Entwicklung in den Fokus gerat. In dieser
Arbeit wirde zu dem Ansatz der Wildnispadagogik in erster Linie die 6kologische Bildung
passen, da fir die Wildnispadagogik die Beziehung von Mensch und Natur eine grofe
Bedeutung hat. Sie schlieBt den Menschen in ihrem Verstandnis von Natur mit ein (siehe
Kapitel 3.1.2 Wildnispadagogik), was bei der Umweltbildung nicht der Fall ist. ,Umwelt’
umfasst nur die Welt, die den Menschen umgibt. Doch da der Begriff der Umweltbildung
haufiger Verwendung findet, wird dieser auch in der vorliegenden Arbeit verwendet (vgl. Mohr
2013, S. 124; vgl. Bolts 2014, S. 13 ff.; vgl. Kandeler 2005, S. 13 ff.; vgl. Waldmann 1992, S.
93 ff.).

Die Adressat*innen der Umweltbildung sind nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch
Eltern, padagogische Fachkréfte und ebenso offentliche Institutionen, Parteien oder Vereine.
Damit unsere Lebensgrundlage auch in Zukunft erhalten bleibt, ist das Ziel der Umweltbildung
eine nachhaltige Verhaltensanderung. Fundamental ist dabei das eigene Weltbild, da dieses
grolRe Auswirkungen auf das Verhalten hat (vgl. Mohr 2013, S. 125).

3.2.2 Wirkung von Umweltbildung
Durch die vorgestellten Studien in Kapitel 2.3 sowie insbesondere in Kapitel 2.3.4 und in
Hinblick auf die Fragestellung kommt die Frage auf, wie genau die Umweltbildung einen

Beitrag zu einer positiven Beziehung zwischen Kindern und der Natur leisten kann und derzeit
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leistet. Laut Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung beschaftigt sich die
Umweltbildung ,,mit der Beziechung Mensch und Umwelt“ (Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung 2023, o. S.). Hierbei liegt der Fokus konkret auf der ,,FOrderung
der Handlungsbereitschaft und die Befdhigung des Menschen zum respektvollen Umgang mit
den natlrlichen Ressourcen im Spannungsfeld von individuellen und gesellschaftlichen sowie
okologischen und 6konomischen Interessen (ebd.). Da in Kapitel 2.3.4 Studien gezeigt haben,
dass unmittelbare Naturerfahrungen und die daraus entstehende Verbindung zur Natur das
Umweltbewusstsein von Kindern stéarkt, sollte in der Umweltbildung der Bereich des
Naturerlebens von groRer Relevanz sein: ,,Wer Kindern Naturerleben ermdglicht, unterstiitzt
diese nicht nur in ihrer Entwicklung, sondern schafft gleichzeitig Grundlagen fiir eine
gelungene und ganzheitliche Umweltbildung.” (Mohr 2013, S. 124).

Jedoch steht nach der Analyse von Jahnke (2011) oft die Wissensvermittlung in der
Umweltbildung im Fokus, welche deshalb auch am meisten Zuwachs verzeichnet. Danach folgt
die Umwelteinstellung und am wenigsten wird das Umwelthandeln gestarkt, obwohl die
Umweltbildung mit den umweltbildenden MalRnahmen, wie bereits erwéhnt, eigentlich

verantwortungs- und umweltbewusstes Handeln erreichen will (vgl. ebd., S. 163 ff.).

Da daraus abzuleiten ist, dass der Erfolg von UmweltbildungsmaBnahmen demnach haufig
nicht daftr ausreicht oder im Allgemeinen nicht lange genug anhélt, soll eine Studie von James
und Bixler (2008) noch einmal die konkret beeinflussenden Faktoren flir umweltpéddagogische
Lernerfahrungen aufzeigen. Hierfur fihrten sie 2008 in den USA Befragungen bei 20 Kindern
der vierten und finften Klassen durch. Die Befragungen fanden vor, wahrend und nach der
Teilnahme an dreitdgigen umweltpédagogischen Programmen in einer Kistenregion statt.
Sinnliche Wahrnehmungen in der Natur wirkten sich positiv auf die Lernerfahrungen aus (vgl.
ebd., S. 44). Die empfundene Partizipation und personliche Beziehungen verbesserten die
Lernerfahrungen ebenfalls. Die Einbeziehung sozialer Interaktionen, freie Zeit fir
unstrukturiertes und selbstbestimmtes Spielen und insbesondere die Erfahrung von sinnlicher
Wahrnehmung besitzen demnach Potential, die Bedeutsamkeit von umweltpddagogischen
Angeboten zu steigern (vgl. ebd.). Hinzuzufugen ist hier die positive Auswirkung von langeren
Aufenthaltszeitraumen, wie in der Studie von Stern et al. (2008, S. 31) (siehe Kapitel 2.3.4) und
der Analyse von Jahnke (2011, S. 179 f.) herausgefunden wurde.

Alle hier genannten Faktoren, die einen positiven Einfluss auf umweltpddagogische Programme

haben, sind im Ansatz der Wildnispadagogik wiederzufinden. Die Partizipation nimmt z.B.
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durch die Ausrichtung an den Kindlichen Vorlieben'* in der Wildnispadagogik einen groRen
Raum ein. Insbesondere beim Spielen und Entdecken in der Natur wird darauf geachtet, die
Kinder miteinzubeziehen und den Fokus darauf zu setzen, was die Kinder begeistert oder was
die Kinder aus ihrer Kultur und ihrem Alltag mitbringen (siehe hierzu Kapitel 3.5.3 Kindliche
Vorlieben — Werkzeug fir eine Naturverbindung). Ebenso ist auch die sinnliche Wahrnehmung
in der Natur sehr zentral und ein Ziel der Wildnispadagogik, was sich beispielsweise in der
Durchfihrung der Kernroutinen des Sitzplatzes oder beim Entdecken und Verfolgen von
Tierspuren zeigt (siehe hierzu Kapitel 3.4 und 3.5). Der in der Studie positiv genannte Faktor,
personliche Beziehungen zu fihren, ist zudem eine der wichtigsten Herangehensweisen in der
Wildnispadagogik, was in Kapitel 3.3 und insbesondere in Kapitel 3.5.1 ,Naturverbindung
durch das Coyote Teaching und Coyote Mentoring™ naher erldutert wird. Letztlich ist auch das
Durchfiihren von langerfristigen Angeboten in Form von mehrtdgigen Wildniscamps, wie

zuvor in Kapitel 3.1.2 erwéhnt wurde, ein Hauptanliegen der Wildnispadagogik.

Jedoch ist die Wildnispddagogik und auch das soeben erwéhnte umweltpadagogische
Programm der naturbezogenen Padagogik zuzuordnen. Diese ist nur eine von vier
Hauptstromungen der Umweltbildung, welche im Vergleich zu den anderen Strdmungen einen
groRen Fokus auf direkte Naturerfahrungen legt. Im Folgenden wird die naturbezogene
Padagogik naher erldutert.

3.2.3 Naturbezogene Padagogik

Der Umweltbildungsbereich lasst sich in vier Hauptstromungen einteilen. Diese sind die
Umwelterziehung, die Okopadagogik, das Gkologische Lernen und die naturbezogene
P&adagogik (vgl. Mohr 2013, S. 124 f.). Da fiir die Erreichung einer positiven Beziehung zur
Natur in der Wildnispadagogik nur der Bereich der naturbezogenen Padagogik relevant ist, wird

auf die anderen Stromungen nicht naher eingegangen.

Die Kerngedanken der naturbezogenen P&dagogik wurden von Gopfert (1988) beschrieben.
Nach Gopfert wird bei dieser Paddagogik versucht, einen interessierten und dsthetischen Zugang
zur Natur fur jJunge Menschen zu schaffen, wodurch diese in die Erfahrungswelt der Kinder und
Jugendliche hineinrtckt. Es wird von einer ganzheitlichen Begegnung mit der Natur ,DraufRen°
gesprochen (vgl. ebd., S. 8 ff.). Die sinnliche Erfahrung der Natur und diese zu entdecken und

zu verstehen, steht hierbei im Mittelpunkt, damit sich die jungen Menschen als Naturwesen

14 Kindliche Vorlieben ist ein Fachbegriff in der Wildnispadagogik und wird deshalb in dieser Arbeit
grof3geschrieben.
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begreifen. Hierbei sind Faszination, Charme, Anmut, Schonheit, Pfiffigkeit, Witz und Klugheit
des Lebendigen Orientierungspunkte fiir Naturkontakte. Ziel ist es, dass der Mensch viel Liebe
fur die Natur empfindet, sich mit der Artenvielfalt identifiziert, dass er leidet, wenn diese
zerstort wird. Meistens findet die klassische Naturpadagogik nicht im schulischen Kontext oder
in Kindergérten statt, sondern eher in Umweltbildungszentren oder auf Freizeiten (vgl. Gopfert
1988, S. 8 ff.; vgl. Mohr 2013, S. 124 f.; vgl. Schreiber 2010, S. 8 f.).

Insbesondere die Natur- und die Wildnispaddagogik wird der naturbezogenen Pé&dagogik
zugeordnet (vgl. Schreiber 2010, S. 9). Jedoch gibt es hierbei unterschiedliche

Herangehensweisen und Methoden, welche im Folgendem naher erlautert werden.

3.2.4 Abgrenzung zur Natur- und Erlebnispadagogik
Es gibt zwar einige Parallelen, jedoch auch wesentliche Unterschiede in den Methoden der

Wildnis-, Natur-, und Erlebnispadagogik, die im Folgenden herausgearbeitet werden.

Insbesondere die Naturpadagogik hat &hnliche Ansétze zur Wahrnehmungsschulung und zur
Vermittlung von Naturerfahrungen. Im Vordergrund stehen in der Naturpadagogik Erleben und
Begreifen, Erfahren und Sinnlichkeit durch Naturerfahrungsspiele. Sich selbst als Teil der
Natur begreifen sollen Menschen wieder lernen (vgl. Mohr 2013, S. 125; vgl. Niebergall 2015,
S. 351). Jedoch steht dies nicht im Kontext mit einem Leben in der Natur, in der Wildnis. In
der Wildnispadagogik ist jedoch der Aufenthalt in dieser ohne zivilisatorische Hilfsmittel ein
zentraler Punkt. Die Wildnispadagogik greift hierbei weitestgehend auf Uberlebenstechniken
indigener Volker zuriick, was in der Naturpadagogik nur teilweise der Fall ist. Ebenso wenig
entlehnt sie ihre Methoden aus der Lebensweise indigener Volker; dies stellt jedoch einen

Kernpunkt in der Wildnispadagogik dar, wie zuvor in Kapitel 3.1.2 n&her ausgefihrt.

Im Vergleich dazu teilt sich die Wildnispaddagogik mit der Erlebnispadagogik ein paddagogisch
verwendbares Aktivitadtenspektrum. Jedoch nicht alle Aktivitaten sind in beiden paddagogischen
Ansétzen wiederzufinden. Aktivitaten wie Bergwandern, Klettern und Abseilen, Kajakfahren,
Kuttersegeln oder Radtouren sind beispielsweise klassische erlebnispddagogische Angebote
(vgl. Heckmair und Michl 2018, S. 179 ff.). In der Wildnispaddagogik sind diese Art von
Erlebnissen allerdings weniger zu finden. So werden gewisse Uberlebenstechniken zwar als
Methode eingesetzt, doch fehlt auch hier meist der Bezug zu der Lebensweise indigener VVolker
in und mit der Natur. Eine eindeutige Unterscheidung liegt auBerdem in den Zielen von
Wildnis- und Erlebnispédagogik. Die wesentlichen Ziele in der Erlebnispddagogik sind
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einerseits die Férderung der Personlichkeitsentwicklung zur Befahigung einer verantwortlichen
Gestaltung der Lebenswelt sowie die Forderung des Sozialverhaltens und somit die Entstehung
eines Gemeinschaftsgefiihls. Hierbei fungiert die Natur oft nur als Bihne fir das jeweilige
Erlebnis (vgl. Heckmair und Michl 2018, S. 108 f.). Das (bergreifende Ziel der
Wildnispéadagogik ist die Herausbildung einer positiven Naturverbindung (siehe auch Kapitel
3.3 Ziele der Wildnispadagogik). Somit fordert sie zwar auch das Sozialverhalten und die
Personlichkeitsentwicklung, doch liegt dies nicht im Mittelpunkt der pddagogischen Arbeit.

In diesem Abschnitt wird also deutlich, dass sich die Wildnispadagogik insbesondere durch die
Anwendung indigenen Wissens und dem Fokus auf Selbsterfahrung als Teil der Natur deutlich
von Erlebnis- und Naturpadagogik hervorhebt. Die Wildnispaddagogik stellt eine eigene
Disziplin innerhalb der naturbezogenen Padagogik da, wenngleich sie genauso wie die

Erlebnis- und Naturpadagogik das ,DrauBen‘ als padagogisches Setting nutzt.

3.3 Ziele der Wildnispadagogik — Anzeiger flr Achtsamkeit

Wie in den vorherigen Kapiteln beschrieben, ist es ein Hauptanliegen der Wildnispadagogik,
den Zugang zur Natur wieder herzustellen. Das Ziel ist hierbei, dass sich Menschen wieder in
der Natur heimisch bzw. zuhause fuihlen. Nach Erxleben wird urspriingliches Leben ,,mit einer
tiefen Beziehung zu Natur und einem Leben im Einklang verbunden® (Erxleben 2008, S. 81).
Fur die Wildnispadagogik bedeutet dies, uber Wissen beziglich des Landes und seiner
Ressourcen zu verfiigen, sich auszukennen und einen verantwortungsbewussten Umgang mit
diesen zu pflegen. Entstehen soll eine neue Achtsamkeit gegenuiber der Natur, weshalb auch
die Ziele im Coyote Guide als Anzeiger fur Achtsamkeit aufgefiihrt werden, sowie ein
Verstandnis fir die Zusammenhange und die komplexen Ablaufe im Okosystem. Eine
emotionale Verbundenheit zwischen Mensch und Natur sowie zwischen Mensch und Mensch
wird auf diese Weise entwickelt (vgl. Young et al. 2014, S. 338; vgl. Stocker 2010, S. 36; vgl.
Lies 2005, S. 24; vgl. Peham 2002, S. 14; vgl. Erxleben 2008, S. 81).

In einer Studie von Bruns®™® (2014) uber die Ziele von Wildnispadagoginnen und
Wildnispadagogen an freien Wildnisschulen kristallisierten sich ahnliche Zielvorstellungen fir
die Wildnispadagogik heraus. Die Ziele kdnnen in vier Hauptziele gegliedert werden. Das auch

bei ihr als vorrangig genannte Ziel ist die Starkung der Verbindung der Menschen zu der Natur

15 Bruns reiste 2014 fiir ihre Masterarbeit durch Deutschland und Osterreich und filhrte 25 Interviews mit
Wildnispéddagog*innen, um ihre heutige Sichtweise mit einzubeziehen.
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(vgl. Bruns 2014, S. 33 f.). Das zweitwichtigste Ziel liegt darin, eine Verbindung zu sich selbst
zu schaffen. ,,Denn wenn der Mensch erkennt, dass er selber Teil der Natur ist, dann gehort der
Mensch auch mit zu den Dingen, zu denen die Verbindungen gestarkt werden.« (ebd., S. 35).
Ein weiteres Ziel ist die Verbindung zu anderen Menschen, also die Gemeinschaft, da die
Wildnispadagogik Einfluss auf die Beziehungsfahigkeit der Menschen, also den Umgang
miteinander hat (vgl. ebd., S. 37 f.). Dass personliche Beziehungen unmittelbare
Lernerfahrungen in der Natur verbessern und dadurch eine tiefere Bindung zur Natur entsteht,
wurde bereits im Kapitel 3.2.2 naher ausgefuhrt. Zusatzlich wurde noch der Erhalt des Wissens
und der Fahigkeiten von den Naturvélkern als Ziel genannt (vgl. ebd., S. 38), wobei hier nicht
von einer direkten Wissensweitergabe gesprochen wird. Im Kapitel 3.5 ,,Didaktisches
Vorgehen in der Wildnispadagogik* wird darauf naher eingegangen.

Auch die Zielsetzungen der nature schools” in den USA sind denen in Deutschland und
Osterreich fast gleichzusetzen. Fiir Tom Brown Jr., den Griinder der ersten Wildnisschule in
den USA, ist die Wildnispadagogik nach indianisch gepréagter Ansicht ,,[a] doorway to the
philosophy of living as one with the earth* (Brown und Brown 1989, S. 100), also ein Zugang
zu einer Lebensweise im Einklang mit der Natur. Es wird von einer Philosophie gesprochen, in
der die Erde als Mutter und alle Lebewesen auf ihr als Schwestern und Briider verstanden
werden. Daraus soll die Einsicht entstehen, dass der Schutz der Natur zum Einen ihrer selbst
willen notwendig ist als auch im Eigeninteresse der Menschen als Erhalt ihrer Lebensgrundlage
(vgl. ebd.). In einem seiner Blicher “NATURE and SURVIVAL for CHILDREN” bezieht sich
Tom Brown Jr. insbesondere auf die Kinder und vertritt die Ansicht: “We must lead them back
to the earth, back to pure awareness, to adventure, and to the awesome rapture of living.” (ebd.,
S. 9). Denn nur so erfahren sie sich als Teil der Natur, als Teil des Ganzen und nur so entsteht

eine positive Beziehung zur Natur, zu sich selbst, zum Leben (vgl. ebd., S. IX-XI).

In dem Buch ,,Grundlagen der Wildnispédagogik. Mit dem Coyote-Guide zu einer tiefen
Verbindung zur Natur® von Jon Young et. al (2014) findet sich die Naturverbundenheit auch
als zentrales Leitziel wieder. Fiir Young ist die Wildnispddagogik ein Weg ,.die gesunde
Verbindung zwischen den Menschen und dem Rest der Natur zu erneuern (ebd., S. 338).
Hierbei ist das primére Ziel der Wildnispadagogik, die Kernroutinen (siehe Kapitel 3.5.2) in
den Alltag zu integrieren und Aspekte aus dem Buch der Natur (siehe Kapitel 3.4) Menschen
néher zu bringen. Dadurch soll die Sinneswahrnehmung geweckt, eine tiefgreifende

Ortskenntnis kultiviert und das Band zwischen Mensch und Natur erneuert werden (vgl. ebd.).
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Young fihrt im Coyote Guide die acht sogenannten Anzeiger fir Achtsamkeit als Teilziele zu
einer tieferen Verbindung zur Natur auf. Diese lauten zusammengefasst (vgl. Young et al. 2014,
S. 343-364):

Gesunder Menschenverstand
Hiermit ist ein logisches und sinnvolles Verhalten im Kontakt mit der Natur, gegentber

der Gemeinschaft und sich selbst gemeint.

Lebendigkeit und Geschicklichkeit
Die Entstehung von Begeisterung und Motivation fur die Natur und das Leben, welches

jeden Menschen umgibt.

Wissbegierige Konzentration
Das Ziel ist das Aufflammen von Neugierde der Welt gegentber, welche sich zur

wissbegierigen Konzentration entwickelt.

Umsorgen und Behiiten
Gemeint ist ein umsorgender Huter fur sich selbst, andere Menschen und fir die

natirliche Welt zu sein.

Dienst fur die Gemeinschaft
Helfen, wo immer es nétig ist, selbst sehen, was zu tun ist und Aufgaben fur die

Gemeinschaft bernehmen, auch wenn gerade niemand hinsieht.

Ehrfurcht und Wertschétzung
Ehrfurcht und Wertschatzung vor der Natur, vor dem Leben, den Altesten und die daraus

entstehende Akzeptanz der Verantwortung fir die kommenden Generationen.

Selbststandigkeit
In allen Bereichen des Lebens selbststandiger und selbstbewusster werden, Situationen

annehmen, improvisieren zu kénnen und dadurch Probleme zu l6sen.

Innere Ruhe

Eine Fahigkeit, still und friedvoll zu sein sowie prasent im gegenwartigen Moment.

Die eben genannten Anzeiger fur Achtsamkeit sind sowohl Lernziele als auch Ergebnisse
erfolgreichen Lernens in der Wildnispadagogik. Daraus l&sst sich ableiten, dass auf der
Zielebene in der Wildnispadagogik genau die in Kapitel 2.2 problematisierte Kind-Natur-
Beziehung vertieft und ,erneuert* werden soll. Wie die Wildnispadagogik dieses ambitionierte

Ziel umzusetzen versucht, soll im weiteren Verlauf dieser Arbeit durch die im Anschluss
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erlauterten inhaltlichen Aspekte und darauffolgend in Kapitel 3.5 durch das didaktische
Vorgehen dargestellt werden.

3.4 Inhalte der Wildnispadagogik — Buch der Natur

Im Folgenden soll ein Uberblick tiber die Inhalte der Wildnispadagogik, im Coyote Guide auch
Buch der Natur genannt, gegeben werden (vgl. Young et al. 2014, S. 157). Zu diesen Inhalten
werden in der Wildnispidagogik Ubungen und Aktivititen, die in Kapitel 3.5 beschrieben
werden, durchgefihrt. Da eine ausfuhrliche Beschreibung beziiglich dieser Arbeit den Rahmen
sprengen wiirde, werden die acht Bereiche jeweils nur kurz, hinsichtlich der Fragestellung
dieser Arbeit, erlautert. Fur die Entstehung einer positiven Beziehung von Kindern zur Natur
sind die Inhalte der Wildnispadagogik von enormer Bedeutung. Denn alle Bereiche beinhalten
den unmittelbaren Kontakt mit der Natur, wie z.B. das Erklettern von B&dumen oder das in
Kontakt kommen mit Tieren, der wie zuvor in Kapitel 2.3.4 durch Studien belegt zu einer

positiven Naturverbindung fihrt.

Gefahren

Der erste Themenbereich im Buch der Natur sind die Gefahren, denen Menschen in der Wildnis
begegnen. Im Kapitel 2.2 wurden diese als Grund aufgefiihrt, weshalb Kinder eine entfremdete
Beziehung zur Natur haben. Die Wildnispadagogik unterstiitzt auch deshalb den Ansatz, die
subjektiv empfundenen Gefahren naher zu erforschen und zu ihnen Vertrauen aufzubauen.
,»Meist ist Angst auch eine Tiir, die eine engere Beziehung zur Natur erméglichen kann.* (WWF
Deutschland 2014, S. 43). Natirlich gibt es auch wirkliche Gefahren, die den Kindern und
Eltern bewusst sein missen und die Wildnispddagog*innen ebenso als Werkzeug flr eine
Naturverbindung nutzen kénnen. So besteht eine Notwendigkeit, wachsam und aufmerksam in
der Natur zu sein und sich genauer zu informieren, beispielsweise uUber Zecken. Dadurch
kénnen Gefahren zum Lernen und zur einer Naturverbindung beitragen (vgl. ebd.; vgl. Young
etal. 2014, S. 165).

Motivierende Arten

Der zweite Themenbereich heiflt Motivierende Arten, wie beispielsweise Tiere und Pflanzen.
Es geht um Dinge, die gegessen, gefangen, gehegt und erklettert werden kénnen. Wenn Kinder
z.B. einen Frosch entdecken, springen sie hinter diesem her, wollen ihn fangen, bis er davon
hipft. Dadurch fokussieren Kinder in einer sehr kurzen Zeit ihre Aufmerksamkeit, die Instinkte

werden aktiviert und ein Suchbild entsteht, was nicht mehr vergessen wird. Auf die Vielfalt der
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Umgebung in der Natur, insbesondere lose Elemente, und die damit einhergehende starke
Stimulierung der Kinder, sowie die darauffolgende positive Auswirkung auf kognitive
Kompetenzen wurde bereits in Kapitel 2.3.1 eingegangen. Die Wildnispadagogik vertritt hier
die padagogische Position, dass die heutige ,Finger weg‘-Haltung, bezogen auf die Natur, einen
grolRen Einfluss auf das im Kapitel 2.2 erwahnte Phanomen des Naturdefizitsyndroms hat. So
haben die Wildnispadagog*innen mit den ,berthrbaren‘ Elementen der Natur einen Einfluss
darauf, diesem Trend entgegenzuwirken und dadurch dem friheren Jager-Sammler-Instinkt
wieder ndher zu kommen (vgl. Young et al. 2014, S. 173). Auch Erxleben (2008) vertritt hier
die Ansicht, dass sich durch die Lebenserfahrungen der Jager- und Sammlerkulturen ein

Wandel der Beziehung zur Natur vollziehen kann (vgl. ebd., S. 85 ff.).

Saugetiere und mehr

Saugetiere und mehr ist der dritte Bereich im Buch der Natur. Hier dreht es sich um Tiere, die
nicht oft gesehen werden, deren Spuren jedoch entdeckt und gefolgt werden kénnen. Es ist die
wildnispadagogische Annahme, dass Saugetiere Menschen faszinieren, auch da Menschen
selbst Sdugetiere sind. Jedoch halten sich viele dieser Tiere im VVerborgenen auf und wirken gar
unsichtbar. Das Spurenlesen kann hier einen Zugang ermdglichen, um eine echte Beziehung zu
ihnen aufzubauen. Eine intensive und wertfreie Wahrnehmung ist hierbei unabdingbar, um
Hinweise in den Spuren zu entdecken, sie wieder zu verwerfen und neue Optionen, z.B. welches
Tier es sein kann, aufzustellen. Zum einen bereitet diese Neugierde und das Erforschen Kindern
und auch Erwachsenen oft viel Freude und zum anderen werden hierdurch die Kernroutinen
Fragenstellen und Spurenlesen (siehe Kapitel 3.5.2) ausgelibt. Auch fuhrt die gebundelte
Aufmerksamkeit dazu, dass die Teilnehmenden die Details auch bei anderen
Bestimmungsaufgaben, wie beispielsweise bei Bdumen und Pflanzen, besser erkennen. So
scharft sich oft das Kombinationsvermégen der Menschen und die Verbindung zur Natur wird
weiter vertieft (vgl. Young et al. 2014, S. 181 f.; vgl. WWF Deutschland 2014, S. 27).

Pflanzen

Das vierte Thema im Buch der Natur sind die Pflanzen. Als Anreiz dazu dient die Verwendung
von Pflanzen als Medizin, Nahrung und als Gebrauchsgegensténde. Friher gehdrte das Wissen
dariiber zur Allgemeinbildung, da das eigene Uberleben davon abhing. Aber auch heute fiihrt
das Wissen Uber essbare und heilsame Pflanzen zu einem Vertrauen gegenuber sich selbst und
der Erde. So haben Menschen mit mehr Wissen iber Pflanzen beispielsweise weniger Angst
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davor, sich zu verlaufen, weil sie wissen, wo sie Nahrung finden kénnen. Kindern wird in
wildnispadagogischen Angeboten durch Ubungen und Spielen im direkten Kontakt mit
Pflanzen deren Potential und Bedeutsamkeit vermittelt (vgl. WWF Deutschland 2014, S. 33;
vgl. Young et al. 2014, S. 193 f.). So ,,wéchst in jedem das Wissen daruiber, dass die Natur und
die Erde, auf der wir Menschen wandeln, unser Essen und alle Mittel fir unsere Gesundheit
und Heilung bereitstellen* (Young et al. 2014, S. 194).

Okologische Indikatoren

Der flinfte Bereich beinhaltet die 6kologischen Indikatoren. Hier geht es darum, wie sich in der
Natur alles untereinander beeinflusst. Damit ist der Mensch selbst auch gemeint, da auch er ein
Teil der Natur ist, was in Kapitel 2.1.1 n&her ausgefiihrt wurde. Insbesondere Kinder denken
von Natur aus Uber das ,Warum* nach, was automatisch zu einer Auseinandersetzung mit allem
Lebendigen fiihrt. So liegt der Fokus nicht auf einem bestimmten Thema, sondern es wird eher
eine Art Vogelperspektive bezlglich der Landschaft eingenommen. Fragen, die hier auftreten,
sind zum Beispiel: ,,Warum steht der Baum hier und wer sind seine Nachbarn? Welche Pflanzen
wachsen um ihn herum [...] und welche Tiere profitieren in welcher Form von seiner
Anwesenheit?* (WWF Deutschland 2014, S. 39). Den Kindern wird dadurch bewusst, dass
auch sie einen positiven Einfluss auf ihre Umwelt haben kénnen (vgl. Young et al. 2014, S. 206
f.; vgl. WWF Deutschland 2014, S. 39). Siehe hierzu auch Kapitel 2.3.4. Im Kapitel 3.5.3 wird
auf die positive Wirkung vom Fragenstellen beztiglich der Naturverbindung ndher eingegangen.

Arten der Vorfahren

Arten der Vorfahren ist der sechste Bereich im Buch der Natur. Mit Arten sind die Lektionen
und Lehren, die Weisheit der Ahnen, der naturverbundenen Kulturen gemeint. Die
Wildnispadagogik versucht durch das Denken und Danken an die Ahnen, an ihre intensive
Verbindung mit der Natur zu erinnern und so ihr Wissen, wie beispielsweise tber Pflanzen, die
essbar, heilend und auch giftig sind, zu erhalten und an die kommenden Genrationen, die
Kinder, weiterzugeben. Dadurch wird das angeborenen Wildnisbewusstsein aufgeweckt,
verfeinert und es entsteht wieder eine intensivere Verbindung zur Natur (vgl. Young et al. 2014,
S. 218 f.; vgl. WWEF Deutschland 2014, S. 45 f.). ,,Denn zu 99% der menschlichen Geschichte
lebten wir Menschen ja in der Natur im klassischen Sinne, also in einer nicht vom Menschen
gestalteten Umwelt. [...] Da war die Natur Teil des alltédglichen Programms* (Renz-Polster und
Hither 2019, S. 36).
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Baume

Der vorletzte Bereich im Buch der Natur sind die Baume, welche auch als ,,Riistzeug des
menschlichen Uberlebens* (Young et al. 2014, S. 230) bezeichnet werden. Fast alle Kinder sind
begeistert von Baumen und nutzen sie gern zum Klettern, zum Verstecken oder ihre Aste zum
.Buden‘ bauen. Insbesondere wenn in den Wildniscamps im Wald gelebt wird, schafft dies ein
Bewusstsein dafr, z.B. durch das warmende Feuer, auf dem warmes Essen gekocht und Wasser
gereinigt wird, durch eine selbstgebaute, wetterfeste Hiitte oder Werkzeuge, die aus Holz
angefertigt werden. Es wird ein direkter Naturbezug fur die Teilnehmenden geschaffen und
lasst sie splren, wie abhédngig sie von der Natur sind. Ebenso entsteht durch die gemeinsame
Befriedigung der Grundbedurfnisse der Gemeinschaft, wie z.B. selbst Feuer machen und dieses
hiten, bei den Kindern ein Gefuhl der Selbstwirksamkeit. Diese nachhaltigen Lernerfahrungen
unterstiitzen so eine positive Naturverbindung und definitiv auch das Umweltbewusstsein und
das Gefuhl der Dankbarkeit gegentiber der Natur (vgl. ebd., S. 230 f.; vgl. WWF Deutschland
2014, S. 18; vgl. Griinberg, S. 44).

Vogel

Die Vogel und deren Sprache sind der letzte Bereich im Buch der Natur. Vielen Menschen ist
nicht bewusst, welche Botschaften sich hinter den Rufen und dem Verhalten der Végel
verstecken. So informieren sich diese z.B. standig untereinander tiber mogliche Gefahren oder
markieren ihr Revier. Fur unsere VVorfahren war das Wissen von enormer Wichtigkeit, da VVogel
mit einem Alarmruf eine erfolgreiche Jagd verhindern kdnnen, weshalb grof3e Aufmerksamkeit
erforderlich war. Auch heute werden in der Wildnispadagogik durch die Auseinandersetzung
mit der Vogelsprache die Aufmerksamkeit und alle Sinne geschult. Oft sind Menschen so
erstaunt von dieser geheimen Sprache, dass sie sich automatisch intensiver damit beschéaftigen
und sich somit intensiver mit der Natur verbinden (vgl. WWF Deutschland 2014, S. 24; vgl.
Young et al. 2014, S. 240 ff.).

Wie genau Wildnispddagog*innen Menschen und insbesondere Kinder zu einer
Auseinandersetzung mit dem Buch der Natur motivieren, wird im kommenden Kapitel intensiv

beleuchtet.
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3.5 Didaktisches VVorgehen in der Wildnispadagogik

In diesem Kapitel soll das didaktische Vorgehen der Wildnispadagogik, hinsichtlich des
Potentials fur eine positive Beziehung von Kindern zur Natur erléutert werden. Die
Notwendigkeit einer positiven Naturverbindung von Kindern wurde bereits im ersten Teil
dieser Arbeit aufgezeigt. Doch welche Herangehensweise und welche genauen Methoden der
wildnispadagogische Ansatz nutzt, um eine intensive Naturverbindung aufzubauen, wird im
Folgenden untersucht. Zunéchst soll die zentrale Lehrmethode der Wildnispadagogik Coyote
Teaching und Coyote Mentoring naher beleuchtet werden, welche eine starke Auswirkung auf
die Entstehung der Kind-Natur-Beziehung hat. Danach wird auf die Bedeutung von
Kernroutinen und deren naturverbindende Wirkung auf Kinder, wenn sie diese praktizieren,
eingegangen. Zuletzt werden die didaktischen Werkzeuge der Wildnispédagogik beschrieben,
welche auf den Kindlichen Vorlieben aufbauen und zu einer Durchfiihrung von Kernroutinen

und somit der Auseinandersetzung mit dem Buch der Natur flihren sollen.

3.5.1 Naturverbindung durch das Coyote Teaching und Coyote Mentoring

Das Coyote Teaching und Coyote Mentoring sind uralte Wege von Naturvolkern Nordamerikas,
,,auf denen das Wissen iiber und die Verbindung mit der Natur von Generationen zu Generation
weitergegeben wurden® (Young et al. 2014, S. 35). Tom Brown Jr. und Jon Young haben diese
fiir ihre Wildnisschulen Gibernommen und dadurch die Gultigkeit der Methode auch heute noch

bestétigt. Fir die Wildnispadagogik ist Coyote Teaching die zentrale Lehrmethode.

Bei den Ureinwohnern Nordamerikas ist der Coyote fiir seine Schlauheit, Raffiniertheit und
seine geschickte Anpassungsfahigkeit bekannt. Er besitzt die Fahigkeit, Gberall tberleben zu
koénnen und in den Geschichten meistert er oft ausweglose Situationen und rettet dabei
Menschen aus der Not. Der Coyote ist auch als ,Trickser bekannt. Er lockt vom ausgetretenen
Pfad herunter, hilft den Menschen aus ihren Wahrnehmungsangewohnheiten auszubrechen, hin
zu ihren natiirlichen Wurzeln (siehe hierzu auch Kapitel 3.5.2). Uberall auf der Welt taucht
dieser ,Trickser® als ein anderes Tier auf. In Deutschland kommt der Coyote mit dem eben
beschriebenen Verhalten dem Fuchs am néchsten (vgl. ebd., S. 3 ff.; vgl. Hottenroth et al. 2017,
S. 69).

In der Wildnispédagogik nimmt der Coyote eine gewisse Vorbildfunktion ein. Auf spielerische

Art und Weise soll das zu erlernende Wissen vermittelt werden, wodurch Lernprozesse viel

mehr als Freizeitaktivitat bzw. als Spiel wahrgenommen werden. Hierbei stehen die Neugierde,

die Herausforderung, so wie das Machen von eigenen Erfahrungen mit allen Sinnen im Fokus,

um sich mit der natlrlichen Welt und seinem natirlichen Selbst verbinden zu kénnen (vgl.
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Young et al. 2014, S. 12 f.; vgl. Hottenroth et al. 2017, S. 69). Vor allem durch die Kunst des
Fragens wird Neugierde geschaffen und erhalten, was ein entscheidendes Werkzeug beim
Coyote Teaching und Coyote Mentoring ist. Durch Aufmerksamkeit weckende Fragen wird der
Fokus der Lernenden auf ein bestimmtes Thema gelenkt und so die Neugierde entfacht. Jedoch
bekommen die Teilnehmenden auf ihre Fragen keine direkten Antworten, sondern es werden
Gegenfragen gestellt: Gegenfragen, die auf den richtigen Weg fuhren und motivieren, weiter
zu forschen, bis sie selbststdndig zu einem Ergebnis kommen und wodurch ihre
Aufmerksamkeitsspanne gedehnt wird (vgl. Young et al. 2014, S. 115 ff.; vgl. Au und Gade
2016, S. 204 f.; vgl. Langenhorst 2016, S. 29 ff.). Im Kapitel 3.5.3 wird naher auf die Kunst des

Fragens eingegangen.

Coyote Teaching wird zwar oftmals als Synonym fiir Coyote Mentoring verwendet, was jedoch
nach Bruns differenzierter betrachtet werden muss. Bruns grenzt die Begriffe insofern
voneinander ab, dass Coyote Mentoring das Begleiten eines Mentees von einem*einer
Mentor*in Uber einen langeren Zeitraum bedeutet und somit das Aufbauen einer tieferen
Beziehung beinhaltet. Beim Coyote Teaching geht es primar um eine Art zu lehren, weshalb
diese auch einmalig in einem wildnispadagogischen Angebot angewandt werden kann. Jedoch
sind die Ubergénge hier flieBend, weshalb eine vollige Trennung der Begriffe nicht moglich ist
(vgl. Bruns 2014, S. 50 ff.). Auf den positiven Faktor von personlichen Beziehungen in
umweltpadagogischen Programmen, die in beiden Féllen wéhrend des Programms gefihrt

werden, wurde bereits in Kapitel 3.2.2 hingewiesen.

Beim Coyote Mentoring in der Wildnispadagogik, z.B. wenn tber langere Zeit Kindergruppen
betreut werden, missen die Mentor*innen ihre Mentees intensiv kennlernen. Das Ziel ist, dass
die Mentees ihren persdnlichen Lernweg gehen kdnnen, weshalb der*die Wildnispadagog*in
sorgfaltig beobachtet, ,,was ihre Neugier entfacht, ihre natiirlichen Talente anspricht und sie auf
eine solche Weise fordert” (Young et al. 2014, S. 14). Dazu gehort das Herausfinden ihrer
Grenzen, die Grenzen ihrer Aufmerksamkeit, ihrer Komfortzone, ihres Wissens und die
Grenzen ihrer Erfahrung. Sobald das den Mentor*innen bewusst ist, kénnen sie diese Grenzen
ausdehnen, immer weiter und weiter hin zu einer tiefen VVerbindung, einer positiven Beziehung
zur Natur (vgl. ebd.). Der Vorteil von Naturaufenthalten, die regelmaRig und langerfristig
stattfinden, fur eine positive Beziehung von Kindern zur Natur, wurde bereits in Kapitel 2.3.4

durch Studien belegt.

Das Coyote Mentoring erfordert von Seiten der Mentor*innen und von Seiten der Mentees
Offenheit und das Einlassen auf die neue, meist erstmal ungewohnliche Lernmethode. Auf
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Spontanitat und Improvisation ist das Coyote Mentoring angewiesen und bei den Mentor*innen
muss die Begeisterung und Neugierde am Entdecken ebenso zu spiren sein. Auch sollten die
Mentor*innen naturlich mehr Erfahrungen und Wissen ber und mit der Natur und den
Uberlebenstechniken besitzen, um diese auch Gbermitteln zu kénnen (vgl. Young et al. 2014,
S. XXXVIf.).

3.5.2 Kernroutinen — Routinen verandern fir eine Naturverbindung

Um beim Ausbrechen aus alten Wahrnehmungsgewohnheiten zu unterstitzen, lockt der Kojote
die Menschen, wie im vorherigen Kapitel erwahnt, von ihren ausgetretenen Pfaden herunter.
So wird davon ausgegangen, dass Kinder fur eine tiefere Naturverbindung und zu mehr
psychischer und physischer Gesundheit (siehe Kapitel 2.3) ihre alltdglichen Routinen veréndern
mussen. Im Coyote Guide werden sie als ,,Kernroutinen fiir Naturverbindung [oder auch]
Kernroutinen des Naturbewusstseins“ (vgl. Young et al. 2014, S. 32) bezeichnet. Dass Natur
wichtig fir Kinder ist, wurde bereits in vorherigen Kapiteln ausfiihrlich erlautert. So ist es auch
die Aufgabe der Mentor*innen, die Kernroutinen, die im Folgenden noch erl&utert werden, mit

den Mentees zu praktizieren (vgl. ebd., S. 25 1.).

Um die Wirkung von Kernroutinen auf Menschen nachvollziehen zu kénnen, wird in der
Abbildung 1 zun&chst der Kreislauf fir die sogenannte ,Formung‘ der Gehirnmuster

veranschaulicht:

Sinneseindricke +
lenken von Aufmerk-

samkeit \

Verhaltensweisen/ Handeln Gehirnmuster
Sicht auf die Welt Wahrnehmung

i

Abbildung 1 (ebd., S. 29)

Denn: ,,Alles, was wir mit unseren Sinnen aufnehmen in Verbindung mit dem, dem wir
Aufmerksamkeit schenken, fuhrt zur Ausbildung von Gehirnmustern. Diese wiederum

bestimmen, was man wahrnimmt, wie man die Welt sicht.* (ebd.). Jedoch existiert heutzutage
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bei vielen Kindern die Natur in der Wahrnehmung, in ihrem Blickfeld, kaum noch (siehe
Kapitel 2.2 ,,Aktuelle Beziehung von Kindern zur Natur®). Deshalb ist der Gedanke der
Wildnispadagogik, durch das Praktizieren von Kernroutinen, also das Verandern der
Verhaltensweise, andere Sinneseindriicke zu erfahren. Dadurch &ndern sich auch die
Gehirnmuster, was wir wahrnehmen sowie die Sicht auf die Welt. So ist es fast der gleiche
Kreislauf in Abbildung 2, nur die Verhaltensweisen und das Handeln wird durch die

Kernroutinen ersetzt:

Sinneseindriicke +
lenken von Aufmerk-

samkeit \

Kernroutinen Gehirnmuster
Sicht auf die Welt Wahrnehmung

B

Abbildung 2 (Young et al. 2014, S. 32)

Hierdurch kann also eine Verénderung der Wahrnehmung stattfinden. Allein durch das
bewusste Sitzen in Stille an einem bestimmten Ort, selbst wenn es nur der Balkon eines
Hochhaueses ist, kann eine Verbindungen mit Krahen, mit Stimmungen von Wind und Wetter
oder den Bewegungen von Sonne, Mond und Sterne aufgebaut werden. Eine auf Natur
fokussierte Wahrnehmung wieder zur Gewohnheit werden zu lassen, ist also das Ziel der
Durchfuhrung von Kernroutinen (vgl. ebd.). Im Coyote Guide wird von multisensorischer,
dynamischer Bildung gesprochen. Das bedeutet, es geht nicht ums Auswendiglernen von
Wortern, wie z.B. die verschiedenen Pflanzenartennamen, sondern um Bilder, Geriuiche und
Geschmackseindriicke der Welt. Die Sinne und der ganze Korper sollen genutzt werden, eine
wirkliche Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt soll geschehen. Erst dann entsteht ein
Gerust, das Informationen wie beispielsweise Wissen Uber wissenschaftliche Namen und
bestimmte Fertigkeiten, halten kann (vgl. ebd., S. 35 ff.).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Mentor*innen ihre Mentees erst dabei
unterstitzen, ein personliches Band, eine Verbindung zu einem Teil der Natur zu knupfen,
bevor sie ihnen kleine Wissensinformationen zukommen lassen. Unmittelbare

Naturerfahrungen stehen hier im Vordergrund und die Wirkung von diesen auf eine positive
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Naturverbindung und einen besseren Lerneffekt wurden bereits in Kapitel 2.3 und 3.2.2
erlautert. Das Ziel bezieht also Wissens- und Fertigkeitenvermittlung mit ein, ,,aber letztendlich
sind es die Beziehungen, die das Band zur Natur wiederherstellen* (Young et al. 2014, S. 37).

Im Coyote Guide werden dreizehn Kernroutinen aufgefiihrt, was nicht bedeutet, dass diese
dreizehn die einzigen sind, jedoch erscheinen sie den Autor*innen als die hilfreichsten fur eine
Verbindung mit der Natur. Kernroutinen sind Aktivitaten, die Menschen durchfiihren, um von
der natrlichen Welt zu lernen. Darunter darf keine Vermittlung von Kenntnissen oder gar
Unterrichtsstunden  verstanden werden, es sind einfach Lerngewohnheiten, was
Wildnispadagogik von anderen paddagogischen Herangehensweisen zum Lernen, wie zuvor in
Kapitel 3.2 schon kurz erldutert, unterscheidet (vgl. ebd., S. 41 f.). Darunter befinden sich
beispielsweise der Sitzplatz, die Geschichte des Tages, das Fragen stellen und Spuren lesen, die
Tierformen, die VVogelsprache, die Sinne erweitern und das Danksagen. Hierbei ist es wichtig,
dass die Kernroutinen kontinuierlich wiederholt werden. Um eine Vorstellung von
Kernroutinen zu bekommen und trotzdem nicht den Rahmen dieser Arbeit zu sprengen, werden

zwei dieser Routinen kurz erlautert.

Routine des Sitzplatzes

Der Sitzplatz ist eine der wichtigsten Kernroutinen. Die Idee ist es, dass Menschen einen Platz
in der Natur finden, an dem sie sich wohlfiihlen und den sie immer wieder aufsuchen, um dort
still und bewegungslos zu sitzen. Der Platz wird auf diese Art und Weise intensiv kennengelernt
und so zu einem personlichen Ort, der sich vertraut anfuhlt. Bei Tages- und Nachtzeiten werden
Tiere, Pflanzen, die unterschiedlichen Jahreszeiten und somit auch Wetterverhaltnisse
beobachtet und wahrgenommen, wodurch eine tiefe Verbindung mit dem Platz und der Natur
eingegangen wird. Insbesondere Geschichten (eine weitere Routine, auf die im Anschluss
eingegangen wird) sind hilfreich fir Kinder, aber auch fiir Erwachsene, um sie fiir die Routine
des Sitzplatzes zu motivieren. Mentor*innen kdnnen zum Beispiel mit eigenen Geschichten,
wie Erzdhlungen von Tierbegegnungen oder von ihrem Sitzplatz, ihre Mentees inspirieren.
Ebenso konnen Spiele, im Sinne des Kojoten, Kinder auf einen indirekten und unbewussten
Weg in eine Sitzplatzroutine fuhren. Insbesondere Versteck- und Anschleichspiele sind dafir
geeignet, da Kinder bei diesen Uber einen langeren Zeitraum still und regungslos- z.B. auf dem
Waldboden - ausharren und so ihre Komfortzone ausgedehnt wird. Wenn Mentor*innen es
schaffen, dass ihre Mentees den Sitzplatz regelmélig aufsuchen, beginnt ein automatischer

Lernprozess. Wichtig ist es dann, den Geschichten der Mentees zu lauschen und Fragen zu
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stellen, um beim selbststandigen Lernen zu unterstiitzen, zu motivieren und dieses weiter zu
vertiefen (vgl. Young et al. 2014, S. 43 ff.).

Routine der Geschichte des Tages

Ergénzend zu der Sitzplatzroutine und deswegen ebenso wichtig ist die Routine Geschichte des
Tages. Diese baut auf den Sitzplatz auf und bedeutet, dass Menschen die ihre Zeit in der Natur
verbracht haben, ihre Geschichte des Tages teilen. Diese kann in mindlicher Form mit anderen
Menschen oder in schriftlicher Form mit dem Tagebuch sein. Bei jungeren Kindern kann das
auch durch das Malen geschehen oder sie diktieren es den Erwachsenen. Fir die Entwicklung
der Sinneswahrnehmung und der Ortskenntnis ist diese Routine genauso wichtig. Fast alle
Menschen sind mit Geschichten erzahlen vertraut. Nur liegt bei dieser Routine der Schwerpunkt
auf Erlebnissen sowie Geschichten in und mit der Natur. Bei indigenen Volkern gehort
Geschichten erzahlen zum Alltag dazu. Diese Art Austausch hélt die Gemeinschaft zusammen
und die Geschichten enthalten wichtige Informationen ber die Strukturen der Landschaft, wie

beispielsweise (iber deren Nahrungsquellen (vgl. ebd., S.48 1.).

Die Geschichte des Tages kann Geftihle hervorholen und unterhaltsam und lehrreich fir alle
sein. Kinder kdénnen dadurch lernen, in Gruppen zuzuhéren, geduldig zu sein, sich trauen zu
sprechen oder schaffen sich zuriickzuhalten. Zudem steigert das personliche Teilen von
Geschichten die Inspiration. Die Zuhorenden erfahren, dass diese Erfahrungen fir jeden
zugénglich sind und oft wirkt die ,,Neugier, des Menschen grofite Lernquelle® (ebd., S. 51),
ansteckend. Im Kapitel 2.3.1 wurde ebenso ein grofer Einfluss des Reflektierens der
Naturerfahrungen auf den Lerneffekt der Kinder vermutet. AuBerdem ist das Teilen von
Geschichten der Kinder fur die Coyote-Mentor*innen eine gute Riickmeldung, weil sie dadurch
einen Uberblick tiber den Wissensstand und die Interessen der Mentees bekommen. Auch kann
festgehalten werden, dass die Routine das Selbstvertrauen und die Selbstverwirklichung stérkt,
da sie Menschen darin ermutigt, dass ihre eigenen Erfahrungen Gultigkeit und Bedeutung
besitzen. Zusétzlich kann auch bei dieser Routine durch passende Fragen der Mentor*innen

inspiriert werden. Das aktive Zuhdren®® ist hierbei unverzichtbar (vgl. ebd., S. 50 ff.).

6 Im Buch ,,Leitfaden Kommunikation im therapeutischen Alltag* wird Aktives Zuhdren wie folgt definiert:
,,Durch spezielle Techniken soll die erz&dhlende Person angeregt werden, mehr zu berichten. Dies geschieht zum
einen dadurch, dass der Zuhdrende Interesse und Wertschatzung vermittelt, zum anderen, dass durch [...]
unterstiitzende AuRerungen und Fragen dafir gesorgt wird, dass sich die erzihlende Person innerhalb der
Kommunikationssituation méglichst wohlfahlt.« (Lippka 2015, S. 22).
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Die eben aufgefiihrten Routinen verstarken sich gegenseitig und die weiteren elf Kernroutinen
kdnnen als gewisse Techniken in diesen vorhanden sein, um den Aufenthalt in der Natur und
die regelméBige Reflexion dessen noch zu verbessern. So erscheint das Erreichen einer
positiven Beziehung von Kindern zur Natur durch die Wildnispédagogik allenfalls einfacher
als erwartet. Denn die Wildnispddagogik meint, dass ,das Gegenmittel fiir das
Naturdefizitsyndrom [...] vielleicht ganz einfach [ist]: Bringen Sie Menschen dazu, Zeit in der
Natur zu verbringen, empfangen Sie sie bei der Riickkehr mit guten Fragen und fangen Sie die
Geschichten ein“ (Young et al. 2014).

3.5.3 Kindliche Vorlieben — Werkzeuge flr eine Naturverbindung

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, wie genau es Wildnispddagog*innen
schaffen, zur Umsetzung von Kernroutinen zu motivieren. Dafur werden in der
Wildnispéadagogik didaktische ,Werkzeuge® eingesetzt und sich an den Kindlichen Vorlieben

orientiert.

Auch hier wird den Lernenden im Sinne des Kojoten immer an ihrer Grenze begegnet, wodurch
das Lernen mehr oder weniger unsichtbar wird und es fur die Kinder nach viel Spa aussieht.
Hierbei steht die Freude von Kindern an Spielen im Fokus, die unmittelbar zum Lernen beitragt.
Weiterhin gehoren auch Fragen und Antworten, die die Neugier wecken, Geschichten erzdhlen,
wodurch die Vorstellungskraft angeregt wird und das Musikmachen, was die Gemeinschaft
zusammenbringt, zu den Kindlichen Vorlieben. Da die Kindliche Vorliebe des Musikmachens
fiir die Fragestellung dieser Arbeit nicht als notwendig erscheint, wird auf diese nicht weiter
eingegangen. Die Kindlichen Vorlieben setzen an der Begeisterungsfahigkeit von Kindern an
und sind anpassbar. Es konnen immer kleine Unterschiede je nach Alter, Geschlecht, Kultur
oder auch Personlichkeit bei den Vorlieben auftauchen. Nattrlich kdnnen auch Erwachsene
durch Kindliche Vorlieben erreicht werden, da intensive Erinnerungen aus der Kindheit in
ihnen verankert sind (Young et al. 2014, S. 97 ff.).

Spiele spielen

Beztiglich der Kindlichen Vorliebe des Spiele Spielens sagt die Gehirnforschung aus, ,,dass
Sinneseindriicke plus gezielte Aufmerksamkeit tief eingeprégte Lernmuster schaffen, wenn die
Erfahrung in einem ,adrenalisierten Zustand‘ erlebt wird*“ (ebd., S. 104). Dass Kinder bei
aufregenden Spielen in der Natur, insbesondere bei Versteck-, Schleich- und Suchspielen, die
in der Wildnispaddagogik gespielt werden, meist viel Adrenalin ausschitten, ist leicht zu
erahnen. In diesem freieren und selbststandigen Spielen missen Kinder Risiken eingehen und
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diese bewaltigen. Sie kdnnen ihrer Neugier auf den Grund gehen, entdecken und so voller
Begeisterung und unbewusst lernen (vgl. WWF Deutschland 2014, S. 14). Bereits in Kapitel
2.3.1 wurde auf Forschenden verwiesen, die auch deshalb das Potential von ,Outdoor-
Lernerfahrungen® als ein geeignetes Lernsetting hervorheben. Jedoch sollte der Umgang mit
Spannung und Aufregung in Spielen immer behutsam vonstattengehen und angemessen und
individuell an die Kinder angepasst werden (vgl. Young et al. 2014, S. 104 f.). Einen grof3en
Einfluss haben solche Spiele auch auf die zuvor erwéhnten Kernroutinen (siehe Kapitel 3.5.2).
So wurde durch die Studie von Blinkert et al. (2008) schon in Kapitel 2.3.2 herausgefunden,
dass Kinder, die in der Natur spielen, begeistert von ihren Erlebnissen berichten, weshalb davon
ausgegangen werden kann, dass die Kernroutine Geschichte des Tages von den Kindern
problemlos durchgefiihrt wird. Das sich bei den Versteckspielen durch das Sitzen in Stille ihre
kurze Aufmerksamkeitsspanne bezuglich der Kernroutine Sitzplatz erweitert, wurde schon in
Kapitel 3.5.2 néher erlautert. Zudem scharft das Suchen beim Verstecken Spielen ebenso die
Sinne und nimmt dadurch auch Einfluss auf die Kernroutine Erweiterung der Sinne. Auch sind
die Kinder der Kernroutine des Spuren Lesens sehr nah, weil sie nach ausgetretenen Pfaden
Ausschau halten, die sie zu einem Versteck fihren kdnnten. Zu guter Letzt kann auch die
Kernroutine, der Vogelsprache zu lauschen, immer mehr Wichtigkeit fir die Kinder einnehmen,
da sie durch den Alarmruf eines Vogels wissen, dass sich ein anderes Kind ihrem Versteck
nahert (vgl. Young et al. 2014, S. 106 f.; vgl. Griinberg, S. 41 1.).

Ein weiterer spannender Aspekt bei der Orientierung an Kindlichen Vorlieben beziglich des
Spiele Spielens ist der Bezug zum Alltag oder der Kultur der Mentees. Wenn beispielsweise
ein imaginarer Charakter aus Filmen oder Biichern von den Kindern bei einem Wildniscamp
miteingebracht wird, kann das aufgegriffen werden. Harry Potter kann sich z.B. mit seinem
Tarnumhang unsichtbar machen und Kinder in der Natur mit Hilfe eines groflen Farnblattes.
Mentor*innen sollten sich also mit der Welt ihrer Mentees auseinandersetzen, damit sie die
Themen, die sie begeistern, in bedeutungsvolle Naturverbindung integrieren kénnen sowie in
die Spiele, die gespielt werden. Das dieser partizipative und lebensweltorientierte Ansatz zu
einer Verbesserung der Lernerfahrung in und tber die Natur und somit auch zu einer stérkeren
Naturverbindung beitrégt, wurde bereits in Kapitel 3.2.2 aufgefuhrt. Zu guter Letzt ist es von
enormer Wichtigkeit zu wissen, dass die Kinder ihre Mentor*innen oft als VVorbilder ansehen.
Das bedeutet, dass Wildnispadagog*innen auch diese Vorbildfunktion erfillen sollten, indem
sie selbst lebendig sind, voller Begeisterung mitspielen, selber die Kernroutinen durchfiihren

und sich auch immer tiefer mit der Natur verbinden (vgl. Young et al. 2014, S. 111 ff.).
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Fragen und Antworten

Auf die Kindlichen Vorlieben von Fragen und Antworten, bzw. die Kunst des Fragens, wurde
bereits im Kapitel 3.5.1 kurz eingegangen. Kinder stellen leidenschaftlich gern Fragen und
warten die Antwort meistens gar nicht ab, bevor sie ihre nachste Frage stellen. Der Zweck der
Fragen dient ndmlich oft nicht der Informationsgewinnung, sondern es ist die Neugier auf die
Welt bezogen. So ist es die Herausforderung der Mentor*innen, diese Neugier zu nutzen und
so maximal auszudehnen. Das bedeutet beispielsweise mit Gegenfragen auf Fragen zu
antworten, sodass die Mentees selbst motiviert sind, die Antwort zu finden und dadurch ein
wieder ebenso motivierendes Erfolgserlebnis haben. Die Wildnispddagog*innen lenken
wéhrend des Prozesses so viel wie ndtig und unterstitzen so den Prozess des Antwortfindens.
Sicherlich konnen wahrenddessen auch Antworten gegeben werden, allerdings nur so viele, um
das Interesse am Thema und die Neugierde konstant zu halten. Die Antwort sollte im besten
Fall so lange hinausgezdgert werden, bis die Mentees wirklich bereit firs Annehmen der
Antworten sind. Auf der Grundlage der gefundenen Antwort konnen dann wieder
weiterfiihrende Fragen von den Mentor*innen gestellt werden (vgl. Young et al. 2014, S. 115
f.; vgl. Au und Gade 2016, S. 240 f.; vgl. Langenhorst 2016, S. 29 ff.).

Im Coyote Guide werden drei Ebenen des Fragens aufgefiihrt, welche den Mentor*innen den
Umgang mit der Methode erleichtern sollen (vgl. Young et al. 2014, S. 118 ff.):

Erste Ebene: Fragen, die Vertrauen aufbauen

In der ersten Ebene begegnen Wildnispadagog*innen den Teilnehmenden des Kurses in ihrer
Komfortzone. Das bedeutet, es werden einfache Fragen gestellt (manchmal mehrere
hintereinander), welche den Menschen Erfolgserlebnisse bescheren, die das Vertrauen
zwischen Mentor*in und Mentee starken und die Neugierde wecken. Die meiste Zeit wird in
Fragen der ersten Ebene investiert, damit sich die Mentees irgendwann sicher flhlen, in die
Auseinandersetzung mit neuen Themen zu gehen. Insbesondere wenn mit Anfanger*innen oder
kleineren Kindern gearbeitet wird, sollte der ersten Ebene am meisten Aufmerksamkeit
geschenkt werden (vgl. ebd., S. 118).

Zweite Ebene: Fragen die an die Grenze gehen

Sobald die Kursleitenden merken, dass sich die Teilnehmenden sicher fuhlen, kann nach den
Grenzen ihres Wissens gesucht werden. Sie sollen dazu ermuntert werden, Uber ihre
Wissensgrenze hinauszugehen und durch Nachdenken oder bewusste Sinneswahrnehmung zur

Antwort gelangen. Beispielweise wird die Aufmerksamkeit auf einen Wurm an der Erde
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gelenkt. Durch Fragen, in welche Richtung der Wurm sich bewegt und dass der*die Mentee
daraufhin nachdenkt, wird die Wissensgrenze des Mentees entdeckt. Nun kann mit der
Begeisterung und Neugier der*die Mentor*in auf die winzige Linie im Schlamm hinweisen und
somit vom Mentee diese als Wurmspur identifizieren lassen, wodurch die Grenze Gberwunden
werden kann (vgl. Young et al. 2014, S. 118 f.).

Sollte bemerkt werden, dass ein*eine der Mentees kaum den Gesang der Vdgel wahrnimmt,
kann mit der Frage, was er*sie in diesem Moment hort, auf diesen gelenkt werden. Sollten
erfahrenere Kinder betreut werden und das Vertrauen bereits vorhanden sein, wird diese Ebene

am meisten Raum einnehmen (vgl. ebd., S. 119).
Dritte Ebene: Fragen, die Uber die Grenze hinausgehen

In der dritten Ebene werden Fragen gestellt, auf die die Mentees und gegebenenfalls sogar die
Mentor*innen nur schwer eine Antwort finden kénnen. Die Menschen beginnen sich Fragen zu
stellen, von denen sie nicht gedacht héatten, dass dariiber Wissen erlangt werden kann.
Betrachten wir hier erneut die Situation mit dem Wurm, kann als Mentor*in gefragt werden:
,Ich frage mich ja, wie dieses Ding iiberhaupt sieht, wohin es geht?* (ebd., S. 119 f.) Fragen,
die jenseits der Wissensgrenze liegen, sollten nur gestellt werden, wenn die Mentees daflr
bereit sind, da diese auch einschiichternd wirken kénnen. Sollte dies der Fall sein, l6sen sie
bestenfalls tiefe Neugier aus und eine Auseinandersetzung mit Themen, die die Mentees
vielleicht ihr Leben lang begleiten (vgl. ebd.).

Mit allen drei Ebenen des Fragens kann eine tiefere Verbindung zur Natur geschaffen werden,
da die entstehende Neugier durch die gestellten Fragen der Mentor*innen eine intensive
Auseinandersetzung mit der nattrlichen Welt bewirken.

Geschichten erzdhlen

Im vorherigen Kapitel wurde schon die Kernroutine Geschichte des Tages beschrieben. In der
Kindlichen Vorliebe des Geschichtenerzdhlens geht es jedoch darum, dass die
Wildnispadagog*innen, die Mentor*innen, Geschichten erzahlen. Ob zu Anfang, wenn alle sich
in einem Kreis zusammenfinden oder zwischen zwei Aktionen, Kinder und auch Erwachsene
lieben es Geschichten zu horen. Natirlich ist die Wirkung der Geschichten umso groRer, je
mehr die Pddagog*innen mit dem Gefiihl dabei sind: je mehr Aufmerksamkeit die Mentees
ihren Mentor*innen schenken, desto besser werden Informationen und Instruktionen vermittelt

oder wird zum Spielen motiviert. Das Ziel ist es, ,,durch die Geschichten Verbindungen mit der
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Natur zu schaffen” (Young et al. 2014, 133). Wenn beispielsweise die Thematik essbare
Pflanzen angegangen werden soll, kann von einem Erlebnis erzahlt werden, wo sich Menschen
verlaufen haben, mit dem Hunger kdmpften und schlieRlich ein ,superleckeres Essen‘ aus
essbaren Pflanzen zusammenstellten. So sind die Teilnehmenden durch die Geschichte flr die
folgende Aktion vorbereitet und motiviert (vgl. ebd., S. 131 ff.).

Wichtig ist dabei, auch hier die drei Ebenen aus dem Abschnitt ,,Fragen und Antworten* im
Blick zu haben. So sind Geschichten wichtig, die sich die Kinder gut vorstellen kénnen, die
Sicherheit geben und bei denen Kinder ausrufen, dass sie das auch schon gemacht hatten und
es z.B. groRartig ist, sich mit Schlamm zu bedecken (Ebene eins). Aber ebenso sollten auch
Geschichten dabei sein, die sich an den Grenzen der Menschen befinden, sodass sich ihre
Vorstellungskraft vergroRert. Beziiglich der Thematik mit Schlamm bedeckt zu sein, kann
darauf hingewiesen werden, dass dies eine gute Tarnung ist und wie man selbst es dadurch
geschafft hat, vor Menschen in Gebuschen unsichtbar zu werden (Ebene zwei). Eine Geschichte
in der dritten Ebene wirde dann Uber die Grenze der Mentees hinausgehen. Um beim Thema
Tarnung zu bleiben, kann hier eine Geschichte erzéhlt werden, wo jemand es schaffte, durch
das Tarnen und Warten neben eines Rehpfades, ein Reh zu bertihren, ohne dass es das Reh
bemerkte. So fihren die drei Ebenen dazu, dass zum einen alle selbst eine Geschichte zu
erzéhlen haben und zum anderen die Teilnehmenden selbst motiviert sind, ihre Grenzen zu
erweitern (vgl. ebd., S. 133 f.).

Zusammenfassend kann Folgendes zu den Kindlichen Vorlieben gesagt werden:

,,Wenn man auf subtile und unsichtbare Weise die ,Kindlichen Vorlieben® so einsetzt, dass
die Leute die ,Kernroutinen® {iben und dadurch das ,Buch der Natur® lesen, bringt man sie
zum Lernen, ohne dass sich dessen jemals bewusst werden.« (ebd., S. 19).

So wird also in der Wildnispadagogik durch das Coyote Teaching und Coyote Mentoring eine
intensive Naturverbindung geschaffen, ohne dass die Kinder es bewusst mitbekommen. So
kann es sein, dass Eltern zu Beginn des wildnispddagogischen Angebotes denken, dass ihre
Kinder in den Camps ,nur* Spal’ haben und nichts lernen. Doch wenn sie sich nach einiger Zeit
mit ihren Kindern in der Natur aufhalten und mitbekommen, wie viel Wissen die Kinder tber
Pflanzen, Vogel oder Sdugetiere verinnerlicht haben und nun begeistert mit ihren Eltern teilen,
wird auch den Eltern bewusst, welches Potential die Wildnispadagogik fir eine positive

Beziehung zur Natur darstellt.
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3.6 Herausforderungen in der Wildnispadagogik
Im Folgenden sollen die Herausforderungen wildnispddagogischer Angebote aufgefuhrt
werden. Der Fokus liegt hierbei insbesondere auf dem Potential des Erreichens einer positiven

Beziehung von Kindern zur Natur.

Wenn die vorherigen Kapitel betrachtet werden, haben wildnispadagogische Angebote definitiv
Potential, wieder eine intensivere Naturverbindung bei Kindern entstehen zu lassen. So tragt
sicherlich jedes einzelne Wildniscamp, ob Klassenfahrt oder Sommerlager, zu einer positiven
Beziehung zur Natur bei. Jedoch erfiillen einige der in der Wildnispaddagogik angewandten
Methoden eine intensivere Wirkung, ihr volles Potential, wenn sie tber einen l&ngeren Zeitraum
durchgefiihrt werden.'” Inshesondere die Mentoringbeziehung hat eine weitaus effektivere
Wirkung auf die Kinder und deren Naturverbindung, wenn sie langsam wachsen und sich Gber
einen langeren Zeitraum entwickeln kann (vgl. Young et al. 2014, S. 37 f.). Die Umsetzung von
Langzeitangeboten fur Kinder ist allerdings durch Wildnisschulen derzeit nur in begrenztem
Umfang umsetzbar, auch wenn es bereits, beispielsweise bei der Wildnisschule Wildniswissen,
Angebote gibt, die Schulklassen ber ein Jahr hinweg begleiten (vgl. Wildniswissen 20233, o.
S.).

Hinzu kommt jedoch auch das Thema der Finanzierung. Da wildnispadagogische Angebote der
freien Schulen von den Eltern selbst finanziert werden missen, haben insbesondere Kinder aus
finanziell schlechteren Verhaltnissen weniger Chancen an diesen teilzunehmen (vgl.
Wildniswissen 2023b, 0. S.).

Diesen beiden Herausforderungen wirkt jedoch entgegen, dass es unterschiedliche,
schulpadagogisches Konzepte gibt, in denen Drauf3en ,unterrichtet wird. Au und Gade (2016)
fihren in ihrem Buch ,,Raus aus dem Klassenzimmer“. Outdoor Education als
Unterrichtskonzept eine Vielfalt an Projektbeispielen auf. Die sogenannten Draufenschulen?®
werden oft von Stiftungen und den jeweiligen Schulen finanziert und sind somit fur alle Kinder
kostenlos (vgl. Plotzki 2022, S. 36 f.). Die Schulklassen halten sich einmal pro Woche fiir zwei
Stunden draufRen auf und es liegt im Ermessen der umweltpddagogischen Fachkraft, mit
welchem Inhalt die Zeit geftllt wird (vgl. ebd., S. 12 f.). Da durch die stetig wachsende Anzahl
von freien Wildnisschulen immer mehr Wildnispadagog*innen ausgebildet werden, werden in

vielen Bereichen auch immer mehr wildnispadagogische Herangehensweisen von eingestellten

17 Dies belegen auch einige zuvor aufgefiinrte Studien aus Kapitel 2.3.4.
18 Siehe hierzu als Beispiel
https://www.landschaftsabenteuer.de/drau%C3%9Fenschule/, zuletzt gepruft am 21.01.2023
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Wildnispadagog*innen angewendet (vgl. Quartier 2016, S. 239).* Hierbei soll auch auf die
Offene Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) in der Sozialen Arbeit verwiesen werden, in der
ebenfalls Uber einen l&angeren Zeitraum, oft viele Jahre, Kinder und Jugendliche (ebenso
kostenfrei) begleitet werden (vgl. Bundesministerium flir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
2022, 0. S.). Auf Jugendfarmen und Aktivspielplatzen, welche zur OKJA gehéren, kénnen die
Kinder die Natur erleben. Sozialarbeitende oder Erzieher*innen, die eine Ausbildung zum*zur
Wildnispadagog*in gemacht haben, kénnen in diesem Rahmen die Mentoringbeziehung so
uber viele Jahre hinweg praktizieren (vgl. Tietjen 2019, S. 24-25; vgl. Stettner 2019, S. 3 ff.).
Hinsichtlich der Finanzierung von Angeboten der freien Wildnisschulen fir Kinder gibt es
definitiv noch Optimierungspotential. Denn alle Kinder aus allen sozialen Schichten sollten
eine Chance zu einer intensiveren Naturverbindung und den positiven Einfluss auf ihre
Entwicklung (siehe Kapitel 2.3) erhalten. Letztlich kommen Naturverbundenheit und
Umweltbewusstsein langerfristig gesehen der Lebensgrundlage aller zugute (siehe hierzu
Kapitel 2.3.4 und Kapitel 3.2).

Eine weitere Herausforderung fir die Entwicklung einer positiven Beziehung von Kindern zur
Natur ist die teilweise nicht vorhandene Barrierefreiheit in den Wildniscamps. Denn wie in den
vorherigen Kapiteln erlautert, finden diese in der Regel drauf3en in der Natur statt. Auch wenn
teilweise versucht wird, Menschen mit Beeintrachtigungen eine Teilnahme an den
wildnispadagogischen Angeboten zu ermdglichen, jedoch eher in National- und Naturparks und
noch kaum in freien Wildnisschulen, ist hier noch viel Verbesserungspotential vorhanden (vgl.
Natur- und Geopark TERRA.vita 2023, 0. S.). So hat der Kreisjugendring Rems Murr ein
Methodenheft ,,Inklusive Methoden fir drauen von und fir Outdoorfans« vertffentlich. In
diesem werden verschiedene Fachbereiche und deren Methoden, unter anderem auch die
Wildnispadagogik, und was bei diesen fir Menschen mit Behinderung zu beachten ist,
vorgestellt (vgl. Félchle et al. 2021, S. 12 ff.).

Letztlich kann auch die Freiwilligkeit bezlglich der Wahrnehmung der Angebote in der
Wildnispadagogik eine groRe Herausforderung sein, Kindern wieder zu einer positiven
Beziehung zur Natur zu verhelfen. Denn in fast allen Rahmen (die Drauf’enschulen kdnnen hier
beispielsweise aullenvor gelassen werden), in denen Wildnispadagogik durchgefihrt wird,
kdnnen Kinder und ihre Eltern von sich aus entscheiden, ob sie daran teilnehmen mochten. Es

ist also keine Pflichtveranstaltung, wie beispielsweise die Schule. Hier kommt also die Frage

19 Siehe hierzu den Beitrag von Quartier (2016) ,,Wildnispadagogik im Unterricht - Eine Briicke im Spannungsfeld
der sich wandelnden Anspriiche“ in Au und Gade (2016).
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auf, ob wirklich alle Kinder erreicht werden koénnen, auch wenn sie keine intrinsische
Motivation, neben Schule und anderen Freizeitangeboten, an der Teilnahme haben. Zusétzlich
dazu missen auch die ,besorgten Eltern® berzeugt werden, die beispielsweise Angst vor
Verletzungen oder anderen Gefahren in der Natur haben, wie in Kapitel 2.2 ndher erlautert

wurde.

Allerdings kann dies auch als Chance gesehen werden. Denn hierdurch missen die
Wildnispadagog*innen einerseits die Kinder tiberzeugen, indem sie ihre Begeisterung wecken,
sodass sie wiederkommen wollen und andererseits die Eltern durch den sichtbaren Lerneffekt.
Insbesondere fiir Kinder ist deshalb das unterbewusste Lernen, die unsichtbare Schule, mit
Fokus auf die Kindlichen Vorlieben und dass alles nach ganz viel SpaR aussieht, besonders
wichtig (siehe hierzu Kapitel 3.5.3). Es kann also davon ausgegangen werden, dass die
Notwendigkeit, auf dem Markt bestehen zu bleiben, einen positiven Einfluss auf die Qualitat

der umweltpadagogischen Arbeit hat.
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4 Zusammenfassung und Ausblick

In der Ausarbeitung wird deutlich, dass die Wildnispadagogik ein grof3es Potential fir das
Erreichen einer positiven Beziehung von Kindern zur Natur hat. So setzt sich die
Wildnispadagogik selbst das ambitionierte Ziel, eine tiefere Verbindung zur Natur bei den

Teilnehmenden wieder herzustellen.

Dies schafft sie durch das Einsetzten von didaktischen Werkzeugen, die sich an den Kindlichen
Vorlieben orientieren und zur unmittelbaren Naturerfahrungen fuhren. Diese sind z.B. das
Spiele spielen, das Stellen von Fragen und das Geschichten erzédhlen, welche die Neugier der
Kinder entfachen und zu Naturerfahrungen und so zu einem unbewussten Lernen tber die Natur
fihrt. Hierdurch kommt es automatisch zur Durchfihrung von Kernroutinen und einer
Auseinandersetzung mit dem Buch der Natur, also einer Auseinandersetzung mit der
natlrlichen Umwelt. Als Alleinstellungsmerkmal gegeniiber anderen umweltpadagogischen
Richtungen wird somit durch das Coyote Teaching, einer Lehrmethode der Naturvélker, die
Begeisterung am Lernen und Entdecken entfacht und erhalten. Im Fokus stehen dabei die
Herausforderung und das Sammeln von eigenen Erfahrungen mit allen Sinnen, um so eine

intensive Naturverbindung aufzubauen.

Dass der wildnispaddagogische Ansatz Potential fur eine positive Beziehung zur Natur bei
Kindern hat, wurde auflerdem durch Studien belegt. Die aufgefuihrten Studien zeigen, dass
unmittelbare Naturerfahrungen, insbesondere regelméafi3ig und Gber einen langeren Zeitraum, zu
einer positiven Beziehung zur Natur fithren. Uberdies wurde im ersten Teil der Arbeit auch die
eindeutige Notwendigkeit einer Naturbeziehung deutlich: einerseits durch die zu Beginn
erwahnte voranschreitende Umweltzerstorung und das Potential, welches Naturerfahrungen fir
die Entstehung des Umweltbewusstseins von Kindern haben und andererseits durch den
positiven Einfluss von Natur auf die mentale, soziale und physische Entwicklung von Kindern.
Obendrein ist durch die Untersuchung der aktuellen Beziehung von Kindern zur Natur die

Relevanz, eine Naturverbindung herzustellen, nie grolier gewesen.

Durch die zuletzt vorgenommene kritische Betrachtung des wildnispadagogischen Ansatzes
bleibt jedoch offen, ob die Wildnispadagogik von freien Schulen in der Zukunft das Angebot
von Langzeitprogrammen, welche ein grolReres Potential fiir eine positive Beziehung zur Natur
besitzen, verstarken, bzw. noch weiterentwickeln kénnen und werden. Uberhaupt ist die
Umsetzung von wildnispadagogischen Herangehensweisen derzeit noch weitestgehend im
Bereich der Freizeit von Kindern und als Nischenthema in der Sozialen Arbeit einzuordnen,

obwohl ihr Potential als Gegenpol zur derzeitigen gesellschaftlichen Entwicklung enorm
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erscheint. In den Wildniscamps koénnen Kinder im Vergleich zur derzeitigen
Wachstumsgesellschaft erfahren, was es bedeutet, in Gemeinschaft die wirklichen
Grundbedurfnisse aller, wie z.B. Warme und gekochtes Essen durch das Feuer, zu befriedigen.
So verstehen sich die Kinder nicht als Konsument*innen, sondern werden flr ihren Beitrag fur
die Gemeinschaft wertgeschatzt und erfahren sich selbst als wirksam. Sie spiren die
unmittelbare Abhéngigkeit von der Natur, wodurch sich die Verbindung zu der Natur

intensiviert.

Allerdings gibt es, wie bereits zu Beginn der Arbeit kurz aufgefuhrt, kaum empirische Studien
uber die konkrete Wirksamkeit des wildnispadagogischen Ansatzes und der Umsetzung in
Wildnisschulen, weshalb hierzu definitiv Forschungsbedarf besteht. Die intensivere
Zuwendung der Sozialforschung, der Sozialen Arbeit und im Allgemeinen die der
padagogischen Bereiche hinsichtlich der Wildnispadagogik ist daher wesentlich. Jedoch ist
davon auszugehen, dass durch die derzeit stetig wachsende Anzahl an Wildnisschulen und den
damit einhergehenden Konkurrenzdruck eine kritische Auseinandersetzung der Wirksamkeit
und der Qualitét zeitnah erfolgen wird. Auf die Finanzierung und die stérkere Eingliederung in
die Soziale Arbeit von wildnispaddagogischen Programmen konnte sich das ebenso positiv

auswirken.

Letztlich sehe ich als ausgebildete Wildnispadagogin und angehende Sozialarbeiterin die
zukunftige Entwicklung von Wildnispaddagogik und ihr Potential fur eine intensivere
Naturverbindung positiv. Durch ihren besonderen Fokus auf Selbsterfahrung in der Natur und
das Entfachen von Neugier, schafft sie es, die Natur fir Kinder wieder attraktiver und nahbarer
zu machen, sodass sich Menschen wieder zuhause in ihr fiihlen. Genau deswegen ist die
Wildnispéadagogik ,.eine an den Wurzeln ansetzende Umweltbildung, die das urspriingliche
Band zwischen dem Menschen und dem Rest der Natur wieder herstellt. Wir haben sie niemals
dringender gebraucht als jetzt.“ (Young et al. 2014, S. 24).
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