Michael Gebauer

» Wildnis* als auflerschulischer Lern-, Bildungs- und Erfahrungsort im he-
terogenititssensiblen Sachunterricht!

Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie ,,Wildnis®, verstanden als von menschlichem Zugriff iiber ldngere Zeit-
rdume unberiihrte Natur, als Lernort und -anlass fiir den Sachunterricht der Grundschule inklusionsdidaktisch und
partizipativ erschlossen, d. h. moglichst allen Kindern, ungeachtet ihrer Heterogenitdt und Diversitit, zugénglich
gemacht werden kann.

Dieser Anspruch erscheint aus mindestens zwei Perspektiven gerechtfertigt. Zum einen aus einer ethisch-mo-
ralischen, im Sinne von Bildungsgerechtigkeit und der Achtung universeller Menschen- bzw. Kinderrechte bzw.
der Rechte von Menschen mit Behinderungen; zum anderen auch aus Sicht der Umweltbildung, die den Wert von
Naturerleben und -erfahrung fiir die Personlichkeits- und Identitétsentwicklung betont und dariiber hinaus deren
therapeutisch-rehabilitative Dimension anerkennt. Fiir die praktische Umweltbildung ldsst sich daraus ableiten:
ALLE Kinder brauchen Natur, sie brauchen die Begegnung mit Tieren und Pflanzen, mit naturbelassenen, vielfdl-
tigen und artenreichen Lebensrdumen und eben auch mit dem, was wir Wildnis nennen. Auch aus der Sicht der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung erscheint ein inklusionsdidaktischer Zugang plausibel, da diese unter ande-
rem auf Gestaltungskompetenz abzielt, die es allen Lernenden ermoglicht, zukiinftig kompetent, reflektiert und
partizipatorisch beim Schutz der Biodiversitdt und der natiirlichen Ressourcen durch reflektiertes umweltbewuss-
tes Verhalten mitzuwirken. Empirische Belege fiir diese Annahme finden sich u.a. in der Meta-Analyse von
Chawla (2014) hinsichtlich biografisch bedeutsamer Naturerfahrung in der Kindheit (,,Signifikant Life Experi-
ence*).

Dieser Beitrag stellt in mehreren Schritten die notwendigen Uberlegungen dar, die zu beriicksichtigen sind,
wenn das Thema ,,Wildnis“ mit diesem Anspruch zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden soll. Ausgangs-
punkt sind grundsitzliche Uberlegungen zur Bedeutsamkeit von Wildnis bzw. als Lernort fiir Kinder. Er postuliert
ferner, dass Kinder bereits mit unterschiedlichen, wissenschaftlich darstellbaren Naturkonzepten in die Schule
bzw. den Unterricht kommen, die kulturell situiert und erfahrungsbasiert sind. Dabei handelt es sich um eine relativ
iibersichtliche Anzahl an universellen Konzepten, an die Umweltbildung durch vielféltige und korrespondierende
Bildungsangebote anschlieBen sollte, um wiederum allen Kindern Gelegenheit zur Ankniipfung und Identifikation
zu bieten und ihren diesbeziiglich individuellen Lernvoraussetzungen und persénlichen Dispositionen Wertschat-
zung entgegen zu bringen. In diesem Zusammenhang wird das Modell der Gestaltungskompetenz im Sinne der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung angewandt, um das Bildungspotenzial der unterschiedlichen Zugangsweisen
der Wildnisbildung deutlich zu machen (OECD 2005, de Haan 2017). In einem weiteren Schritt soll es darum
gehen, ein inklusionsdidaktisches Modell des Sachunterrichts auf das Thema ,,Wildnis* anzuwenden und darzu-
stellen, wie das Thema heterogenititssensibel aufbereitet und im Unterricht praktisch umgesetzt werden kann.

Kulturtheoretische Uberlegungen zum Verhiiltnis von Kind und Natur

Diesem Beitrag liegt die Annahme zugrunde, dass sich bereits in der frilhen Kindheit weitgehend erfahrungsab-
hingig Konzepte der Natur entfalten, die bis ins Erwachsenenalter hinein stabil bleiben (vgl. ua. Chawla 1998,
Lude 2017). Bei dieser Konzeptualisierung spielt die unmittelbare Begegnung mit Phinomenen der belebten Natur
eine zentrale Rolle. Insbesondere im Hinblick auf die kindliche Entwicklung wird deren bedeutsamer Einfluss auf
naturbezogene Gefiihle und Einstellungen hervorgehoben.

(Natur-)Erfahrungen sind jedoch in hohem Maf3e kulturabhéngig, je nachdem, welche materiellen (Natur-)Er-
fahrungsrdume und natiirlichen Phanomene fiir Kinder zugénglich sind und in welcher Weise diese von den An-
gehorigen der jeweiligen Kultur mit Sinndeutungen, Emotionen, Symbolen und Metaphern aufgeladen werden.
Aus dieser Sicht ist Kultur mithin als ideenbildendes oder gedankliches System zu verstehen, d. h. als ein System
von gemeinsamen Wissensinhalten und Glaubensvorstellungen, mithilfe derer Menschen quasi intuitiv ihre Wahr-
nehmungen und Erfahrungen ordnen und Entscheidungen treffen und in deren Sinne sie handeln.

! Der vorliegende Beitrag ist entstanden im Rahmen des Projekts ,,Wilde Nachbarschaft — Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines
Konzeptes zur Wildnisbildung fiir Vorschule, Schule und Hochschule® der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) unter der Leitung von
Prof. Dr. Martin Lindner. Die Tabelle im Anhang wurde von Franziska Andreas, Stefan Hofbauer und Jacqueline Simon entwickelt (Hof-
bauer et al. 2020).
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Kulturen lassen sich als relativ bestindige Lebensformen beschreiben, die Gemeinschaften von Menschen
schaffen und die durch sie erschaffen werden. Kulturen finden ihren Ausdruck in Sprache und Werten, in mitei-
nander geteilten Geschichten, in Geschichtsschreibung, im kollektiven Gedéchtnis und Erinnerungsorten, in Wis-
sen, Fertigkeiten, Ansichten, Texten, Kunstgegenstanden, Kunst, formalen und informellen Regeln, in Ritualen,
Systemen und Institutionen. Alle diese Aspekte etablieren ein kollektives (Unter-)Bewusstsein dariiber, wie das
Leben gelebt werden soll. Sie tragen zur Identitdtsbildung bei, so dass Menschen in Handlungen des Kollektivs
sich selbst reflektiert sehen und von ihm bestirkt werden. Die Identifikation mit den Alltagspraktiken des Kollek-
tivs motivieren dazu, an neue Mitglieder weiterzugeben, wie etwas innerhalb einer Gruppe getan und wie gedacht
wird. Die meisten dieser Prozesse kultureller Identifikation und Normierung laufen jedoch unbewusst bzw. unre-
flektiert ab. Kultur wird (siche Abbildung 1) mit einem Eisberg verglichen, dessen sichtbarer Teil — die Percepta-
Ebene - die gewissermalien oberfldchlichen Phanomene einer Kultur darstellt. Der weitaus grofere und bedeuten-
dere Teil - Wertvorstellungen, Normen, Denk- und Wahrnehmungsweisen usw. — die Concepta-Ebene, ist jedoch
unter der Oberfliche verborgen. Die Dimensionen der Concepta-Ebene einer Kultur stellen das kollektive Unter-
bewusstsein der Angehorigen und Institutionen einer Kultur dar; sie leiten deren Wahrnehmung, Denken, Fiihlen
und Handeln. Auf diese Weise gestalten sie das implizite, fiir selbstverstidndlich erachtete Weltbild im weitesten
Sinne.

The Iceberg Model Percepta: Oberfliche der Kultur
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Unbewusste Werte, Normencund Glaubensvorstellungen einer Kultur, i.
d. R. sehr stark affektgeladen und emotional (z. B. Wahrnehmung von

Group vs. individual dynamics Raum und Zeit, Naturkonzepte, Lernstile, Konzepte des Problemldsens, Ste-
Gender roles reotypen im Hinblick auf Geschlecht, Alter, soziale Stellung usw., Konzept
Uncertainty avoidance des ,,Selbst*; Umgang mit Ambiguitét, Angst und Unsicherheit, Bedeutung

Perception of space and time ,,maskuliner” und ,,femininer Werte, Konzepte sozialer Hierarchie, Bedeu-

tung von Wettbewerb versus Kooperation, Kollektiv versus Individuum

Abb. 1: Das Eisberg-Modell der Kultur (In: Gebauer 2017, S. 10)

Nach diesem Modell sind Naturkonzepte auf der Concepta-Ebene, also in der Tiefenstruktur der jeweiligen Kultur
bzw. des Kulturraums angesiedelt, zumeist unbewusst, affektgeladen und emotional. Im niachsten Abschnitt wird
zunédchst theoretisch der Frage nachgegangen, welche Naturkonzepte in der einschldgigen Literatur diskutiert wer-
den. Der Biologe Wilson und der Soziologe Kellert (1993) haben im Zusammenhang mit der Ausformulierung der
sogenannten ,,Biophilie-Hypothese* universell sowie synchron und diachron darstellbare Dimensionen der
menschlichen Naturbezogenheit beschrieben. Hintergrund dieser Annahmen ist das komplexe, emotionale und
affektgeladene Verhiltnis von Mensch und Natur. E. O. Wilson beschreibt dies folgendermafen:

,,Diese Bindung (des Menschen an die Natur) fand zu allen Zeiten und in allen Kulturen ihren Ausdruck in den vielféltigen und oftmals
widerspriichlichen naturbezogenen Bediirfnissen, Interessen und kulturellen Objektivationen des Menschen: Natur als Gegenstand
der Ausbeutung und Zerstérung, der Bewahrung und Verehrung, der Liebe und des Hasses, der Forschung und Erkenntnis, der Mo-
ralisierung und Mystifizierung, der Asthetisierung und Symbolisierung. Diese verschiedenen Stringe des Naturbezugs finden ihre
Entsprechungen in Emotionen, die von Zuneigung bis Aversion, von Ehrfurcht bis Gleichgiiltigkeit und von Faszination und Begeis-
terung bis zu beklemmender Angst reichen und mit Symbolen und Metaphern verflochten sind, aus denen sich ein Grofteil der Kultur
zusammensetzt* (Wilson 2000, S. 42).

Die folgende Tabelle stellt die von Autoren beschriebenen Dimensionen der Beziehung von Mensch und Natur in
einer deutschen Ubersetzung (Gebauer 2007) dar.
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Natur als verfiigbare Ressource und Grundlage zur Befriedigung

existenzieller menschlicher Bediirfnisse.
Erkenntnis Natur als Studien- und Forschungsobjekt bzw. Quelle der Erkenntnis;
(ecologistic-scientific) die 6kologische Ausrichtung ist eher systemisch und holistisch-integrativ,

die szientistische eher reduktionistisch.
Asthetisierung Natur als Quelle und Objektivation des Asthetischen, Wohlproportionierten und Harmoni-
(aesthetic) schen.
Humanismus Natur als ,,antlitzhaftes Gegeniiber*; vermittelt {iber die gefiihlsmiBige Bindung an bzw. Fiir-
(humanistic) sorge fiir Pflanzen und Tiere.
Naturalismus Organisches Verstindnis von Natur in ihrer Vielfalt und Komplexitit als Quelle und Objek-
(naturalistic) tivation von Faszination, Staunen, Neugier und Ehrfurcht; Mensch als Teil der Natur.
Symbolisierung Magisch-mystische Vorstellung von Harmonie und animistischer All-Beseeltheit der Natur,
(symbolic) Gegenstand religidser bzw. spiritueller Sinndeutung und Verehrung.
Moralismus Natur als Objekt ethisch-moralischer Verantwortung.
(moralistic)
Dominierung Anorganisches Verstdndnis der Natur als verfiigbares Objekt der Unterwerfung, Beherr-
(dominionistic) schung, Kontrolle, Ausbeutung und Modellierung.
Negativismus Natur bzw. Naturaspekte als Stérung oder Bedrohung und Ursache von Angsten, Aversionen
(negativistic) und Phobien.

Tab. 1: Dimensionen menschlicher Naturbezogenheit nach Kellert und Wilson 1993 (In: Gebauer 2007, S. 186)

Die Anthropologen Klukhohn und Strodtbeck (1961) beschreiben je nach Abhéngigkeit und Verfligbarkeit von
den natiirlichen Ressourcen, der technologischen Entwicklung bzw. Organisation von Arbeit sowie den vorherr-
schenden soziokulturellen Traditionen drei divergierende Orientierungen, in denen sich universell die Grundan-
nahmen einer Kultur im Hinblick auf das Verhéltnis zur Natur manifestieren. Dies sind 1. Herrschaft iiber die

Natur (mastery, total control over nature), 2. Harmonie mit der Natur (harmonious balance with natural forces)

und 3. Anerkennung der Allmacht der Natur (submissive, subjugation, subject to the higher power of nature) (vgl.

Hill 2002, S. 5f.). Entscheidend fiir die Auspridgung dieser Orientierungen sind einerseits der Grad der technolo-

gischen Entwicklung und Organisation von Arbeit in Abhéngigkeit von der Natur und innerhalb eines Kulturkrei-

ses und, damit einhergehend die alltdglich gegenwirtigen Abhédngigkeiten von natiirlichen Zyklen und Ressourcen
und andererseits unterschiedliche Narrationen, Weltbilder und Symbolisierungen, die mit Natur in Zusammenhang
stehen.

Diese Sichtweise wird auch von dem Sondergutachten ,,Welt im Wandel* des Wissenschaftlichen Beirates
globale Umweltfragen (WBGU 2011, S. 291f.) aufgegriffen und dort unter Bezugnahme auf zahlreiche weitere
Quellen folgendermallen charakterisiert:

e Anthropozentrik: Die anthropozentrische Sichtweise stellt den Menschen und die Befriedigung seiner Bediirf-
nisse in den Mittelpunkt. Eigene, originire Anspriiche, ein Eigenrecht der Natur sind dieser Sichtweise fremd
und Eingriffe in den Naturhaushalt sind erlaubt, soweit sie dem Menschen dienlich sind. Eine Pflicht, fiir die
Zukunft vorzusorgen und Natur zu erhalten, im Sinne eines nachhaltigen Denkens, besteht im anthropozent-
rischen Weltbild insofern, als dass natiirliche Systeme fiir die heutige Menschheit und nachfolgende Genera-
tionen als unmittelbar wertvoll und nutzbringend eingestuft werden und die Natur als Grundlage und Mittel
zum Zweck menschlichen Lebens und Erlebens einzuordnen ist.

e Biozentrik: In der biozentrischen Konzeption stehen die Belange und Interessen des Menschen nicht iiber
denen der Natur. Jedem Lebewesen, sei es nun Mensch, Tier oder Pflanze, werden hier die gleichen Rechte
in Bezug auf die prinzipielle Chance zur Lebensentfaltung im Rahmen einer natiirlichen Ordnung zugebilligt.
Schutz- und Erhaltenswiirdigkeit begriinden sich in der biozentrischen Sicht in einem inneren Wert, der jedem
Lebewesen eigen ist. Natur als solche hat mithin einen Eigenwert, der nicht von den Funktionen abhéngt, die
sie aus Sicht des Menschen heute erfiillt oder spéter wahrscheinlich einmal erfiillen wird.

3
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Auf Grundlage dieser fundamentalen Dichotomie-Struktur von Naturkonzepten werden im WBGU-Gutachten
(2011) folgende Kategorisierungen beschreibbarer Konzepte unterschieden:

Anthropozentrische Perspektiven

Anthropozentrismus mit utilitaristischer Prdgung

Natur als ,,Fiillhorn* fiir die Ressourcennutzung: In diesem Verstiandnis bietet die Natur die Ressourcengrundlage
fiir die Erfiillung menschlicher Bediirfnisse.

Natur als ,,Modelliermasse* oder Ausgangspunkt fiir die Schaffung von Kulturland (Garten, Landwirtschaft,
Forstwirtschaft, Stoffkreisldufe): In diesem Verstdndnis heift Umweltgestaltung, die Mdglichkeiten des Men-
schen, Naturland in das fiir ihn fruchtbringende Kulturland umzuwandeln, es wirtschaftlich zu nutzen und auf
Dauer zu erhalten. Natur ist nicht unmittelbar nutzbringend fiir den Menschen, sondern nur in ihrer Umformung
als Kulturland. Diese Umformung ist aber von natiirlich gegebenen Bedingungen abhéngig und durch die Leis-
tungsfahigkeit der naturgegebenen Stoffkreisldufe begrenzt.

Anthropozentrismus mit protektionistischer Prigung

Natur als erhaltenswerte Wildnis: In diesem Verstandnis von Natur ist die Erhaltung von unberiihrten Naturflichen
ein fiir die Menschen unmittelbar gegebenes Bediirfnis, unabhéngig von der méglichen Nutzung der dort enthal-
tenen Ressourcen. Umweltnutzung bedeutet deshalb nicht nur den Erhalt der Ressourcenbasis, sondern dariiber
hinaus die Anerkennung eines von Menschen geschiitzten Existenzwerts der Natur, wie sie sich ohne menschliche
Eingriffe darstellt.

Natur als Schutzobjekt vor menschlichen Eingriffen: Nach diesem Verstiandnis geht es bei der Umweltgestal-
tung weniger um den Erhalt der Lebensgrundlagen des Menschen als um den Erhalt der Natur (oder der heute
vorhandenen Umwelt) vor dem Eingriff des Menschen. Jede weitere Expansion menschlicher Eingriffe in die
Umwelt und jede intensive Nutzung der Umwelt ist nach diesem Naturkonzept zu vermeiden.

Biozentrische Perspektiven

Natur als Einheit der Schopfung: In diesem Verstindnis haben alle Lebewesen eine prinzipielle Berechtigung,
ihren Platz in der Natur einzunehmen. Durch die Moglichkeiten der Menschen, den ihnen naturgeméf zustehenden
Platz weiter auszudehnen, als es diesem Verstindnis der natiirlichen Ordnung entsprechen wiirde, obliegt ihnen
die besondere Verantwortung, das Lebens- und Ressourcennutzungsrecht der Mitgeschopfe nicht iiber Gebiihr zu
beeintrichtigen und sich selbst in den eigenen Anspriichen so weit zu bescheiden, dass eine naturnahe Koexistenz
zwischen Menschen, Tieren und Pflanzen zustande kommt. Dabei wird aber die Prioritdt menschlicher Interessen
im Zielkonflikt zwischen den Ressourcennutzungskonkurrenten nicht in Frage gestellt.

Natur als Hort von gleichberechtigten Mitgeschdpfen: In diesem Verstindnis haben alle Lebewesen nicht nur
eine Berechtigung auf addquaten Lebensraum; sie haben auch die gleichen Rechte auf Lebensentfaltung im Rah-
men der natiirlichen Ordnung wie die Menschen. Im Zielkonflikt um die Ressourcennutzung sollen alle Lebewesen
prinzipiell gleiche Chancen erhalten. Nur im Fall einer existentiellen Bedrohung des eigenen Lebens hat der
Mensch Vorrang vor den immanenten Anspriichen seiner belebten Umwelt.

Natur als ,,erhaltenswerte Wildnis* ist in unserem Kulturkreis, auf den sich das Gutachten des WBgU primir
bezieht, somit als kulturell tief verwurzeltes anthropozentrisches Konzept mit protektionistischer Pragung zu be-
zeichnen, welches in den Kontext einer weitgehend auf der Herrschaft und Kontrolle des Menschen iiber die Natur
gerichteten Wahrnehmung von ,,wilder Natur® einzuordnen ist. Dem entspricht, dass die Begriffe ,,wild* und
,»Wildnis“ im Hinblick auf die Natur und menschliches (und insbesondere kindliches) Verhalten zumeist negativ
konnotiert sind und als der Kontrolle und Kultivierung bediirftig erscheinen. In diesem Zusammenhang lohnt es
sich, einen Blick auf aktuelle Befunde zur Wahrnehmung von ,,Wildnis“ in der Gesellschaft anhand der Natur-
Bewusstseinsstudien des Bundesamtes fiir Naturschutz (BMUB & BfN, 2014) zu werfen.

Dort gaben 54 % der Befragten an, Natur gefiele ihnen umso besser, je wilder sie ist, wobei wiederum die
Halfte dabei eher exotische Wildnis (Regenwélder, Dschungel, exotische Tiere) vor Augen hatte. Der Wald wird
von den meisten Befragten als Inbegriff von Wildnis verstanden, wobei sich immerhin 80 % vorstellen kénnen,
den Grad der ,,Verwilderung® z. B. durch Totholz usw. noch zu steigern. Allerdings beschrénkt sich das hier em-
pirisch erfasst kulturelle Konzept von Wildnis eben auch weitgehend auf Wélder, bei denen es sich hierzulande
ganz liberwiegend um kultivierte Ertragsforste handelt.

Die hier dargestellten Kategorien und Beschreibungen machen deutlich, dass individuelle Naturkonzepte weit-
gehend kulturell basiert und komplex strukturiert sind. Vor dem Hintergrund einer Polaritdt von Anthropozentrik
und Biozentrik weisen sie nach Kellert und Wilson (1994) verschiedenartig profilierte Auspriagungen auf, die sich
empirisch beschreiben und darstellen lassen.

Empirische Befunde zu Naturkonzepten bei Kindern im Grundschulalter
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In mehreren, zum Teil kulturvergleichenden Triangulationsstudien (Gebauer 2003, 2004, 2007, 2010) wurde die
Auspriagung von Naturkonzepten auf der theoretischen Grundlage der zuvor dargestellten Kategorisierungen un-
tersucht. An den Referenzstudien nahmen 364 Kinder aus 3. und 4. Klassen mit einem Durchschnittsalter von 9,27
Jahren teil, die etwa zu gleichen Anteilen aus stddtischen und ldndlichen Schulen stammten. In der ersten, quanti-
tativen Phase wurden sie mittels eines Fragebogens, der die oben genannten Dimensionen von Kellert und Wilson
(1993) erfasst, befragt. Die Datenanalyse erfolgte mittels Faktoren-, Korrelations- und Clusteranalysen und bildete
schlieBlich drei relativ konsistente Cluster ab.

Um einen tieferen Einblick in die Konzepte der Kinder zu erlangen, wurden in der zweiten, qualitativen Phase
aus jedem Cluster zwolf Kinder ausgewdhlt und mittels leitfadengestiitzter Interviews befragt. Die anschlieBend
durchgefiihrten qualitativen Inhaltsanalysen ermoglichten es, die drei Cluster differenziert zu beschreiben:

Cluster 1: Das biozentrisch-naturaffine Konzept

In diesem Cluster finden sich Kinder, deren Naturkonzept durch die eng miteinander in Bezichung stehenden
Dimensionen des naturbezogenen Wissens und einer naturalistischen Sichtweise der Natur gekennzeichnet ist.
Natur zu kennen und zu verstehen, ist fiir diese Kinder offenbar von groler Bedeutung. Die Dimensionen ,Domi-
nanz’ und ,Negativismus’ — im Sinne einer Beziehungslosigkeit gegeniiber der Natur — sind sehr gering ausge-
priagt. Auf der Skala ,,Moralismus* weisen sie mittlere Werte auf. All dies zeugt von einem Naturkonzept, das von
einem starken Interesse an Naturphdnomenen auf der Basis eines biozentrischen Mitweltkonzepts der Natur ge-
kennzeichnet ist, das den Menschen als integralen Teil der Natur auffasst. Zusammenfassend ist dieser Typ durch
ein groBes naturbezogenes Wissen, positive naturbezogene Affekte und eine Affinitit zu unberiihrter Natur ge-
kennzeichnet. 38,0 % aller befragten Kinder lassen sich diesem Typ zuordnen.

Cluster 2: Das anthropozentrisch-naturaffine Konzept

In diesem Cluster weisen die Kinder auf der Dominanzskala die hochsten Werte auf und ihre Werte fiir ,,Natura-
lismus* und ,,Moralismus* liegen noch iiber denen des Clusters 1. Von diesem unterscheiden sie sich jedoch durch
iiberdurchschnittlich hohe Werte auf der Negativismus-Skala und ein weitaus geringeres naturbezogenes Wissen.
Dies zeugt von einem anthropozentrisch geprégten Naturkonzept, das die Bediirfnisse des Menschen in den Mit-
telpunkt stellt. Natur hat durchaus einen hohen Stellenwert in der Lebenswelt dieser Kinder, wird jedoch ambiva-
lent wahrgenommen. Der Naturbezug dieser Kinder geht nicht mit einem deutlichen Wissens- und Erkenntnisin-
teresse einher. Zusammenfassend ist dieser Typ durch ein unterdurchschnittliches Wissen, ambivalente Affekte
und eine Affinitdt zu Kontrolle, Beherrschung und Nutzung der Natur gekennzeichnet. Die sozialen und kulturel-
len Ressourcen erscheinen diirftiger als die des zuvor beschriebenen Typs. 38,6 % aller befragten Kinder lassen
sich diesem Typ zuordnen.

Cluster 3: Das anthropozentrisch-naturferne Konzept

Dieses Cluster bildet den nahezu spiegelbildlichen Gegensatz zu Cluster 2. In ihm finden sich Kinder mit hohen
Werten auf der Negativismus-Skala und mittleren auf der fiir Dominanz. Dem gegeniiber sind die Werte fiir Na-
turalismus und Moralismus sehr niedrig, ebenso wie der fiir das naturbezogene Wissen. Natur ist offenbar kein
bedeutsamer Bestandteil im Bewusstsein und der Lebenswelt dieser Kinder. Daher erscheint die Kennzeichnung
als ,,beziehungsloser Typ* gerechtfertigt. Zusammenfassend ist er durch iiberwiegend negative Affekte, teilweise
aversive naturbezogene Einstellungen und ein weitgehendes Desinteresse an Phanomenen, Organismen und Na-
turvorgéngen in Folge mangelnder sozialer und kultureller Ressourcen gekennzeichnet. 23,4 % aller befragten
Kinder lassen sich diesem Typ zuordnen.

Diese kulturtheoretischen Erdrterungen sowie die referierten empirischen Befunde sind bedeutsam, da die Akzep-
tanz und Wertschédtzung von Wildnis sowie ein grundlegendes Verstindnis der spezifischen dkologischen Gege-
benheiten und Dynamiken von unberiihrter Natur als Bildungsziele dessen, was konzeptionell als ,,Wildnisbil-
dung” bezeichnet wird, im Grunde gegen die vorherrschende, in der kollektiven Tiefenstruktur der Kultur veran-
kerte Wahrnehmung und Bewertung von wilder, vom Menschen unbeherrschter und unkontrollierter Natur arbei-
tet. Diese Deutung ist jedoch nicht monolithisch. Sie steht in Zusammenhang mit der oben dargestellten mdglichen

Vielfalt an Mustern der Beziehung von Mensch und Natur und soll in dreifacher Hinsicht als Anlass und Instru-

ment der Reflexion, Planung und Gestaltung umweltpddagogischer Angebote fiir Kinder dienen:

1) Beziiglich der Ziele hinsichtlich Kompetenzerwerb sowie Einstellungs- und Bewusstseinswandel der umwelt-
bzw. wildnisbildungsbezogenen Aktivititen;

2) Beziiglich der Konzepte und naturbezogenen Weltbilder der Umweltpadagoginnen und -pddagogen, die zu-
meist implizit und unbewusst in der Zielbestimmung und Auswahl von pddagogischen Angeboten und deren
Kommunikation zum Ausdruck kommen.

3) Beziiglich der méglichen Diversitit und Polaritdt naturbezogener Konzepte und Weltbilder bei den Kindern
als Rezipienten dieser Angebote.
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Das didaktische Potenzial weitgehend unberiihrter Natur bzw. Wildnis als Handlungs-, Erlebnis- und Er-
fahrungsraum fiir Kinder

Hinsichtlich der teils divergierenden, teils kongruenten Zielperspektiven von Umweltbildung und Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Hinblick auf ein 6kologisches Bewusstsein im Kindesalter sollte es gelingen, dkolo-
gische Belange mit den grundlegenden Bediirfnissen und Entwicklungsaufgaben dieser Lebensphase in Einklang
zu bringen. Dies erscheint als eine der notwendigen Voraussetzungen, damit Kinder Natur als personlich bedeut-
sam und sinnstiftend erleben. Anschlussfahig an den Inklusionsdiskurs wird das diesem Beitrag zugrunde liegende
Verstandnis von Wildnisbildung als konzeptioneller Ansatz der Umweltbildung durch den Referenzrahmen der
Gestaltungskompetenz als zentrales Bildungsziel einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Die dort genannten
Teilkompetenzen (u.a. Patrizipation, Gerechtigkeit, Empathie, die Reflexion von Leitbildern; vgl. de Haan 2012)
gelten insbesondere auch fiir inklusive bzw. heterogenitétssensible Bildungsprozesse. Die folgenden - und nach-
folgend kulturtheoretisch abgeleiteten — Dimensionen, die hier beispielhaft konkretisiert werden, sollten ebenfalls
in Betracht gezogen und durch geeignete umweltbildungsbezogene Angebote realisiert werden:

1. Natur als individuell identitdtsstiftender Erlebnisraum (Kdrper-, Sinnes-, Selbst- und Grenzerfahrungen)

Erleben und Erfahren sind im Kindesalter weitgehend und in erster Linie kdrperlich-sinnlich. Psychomotorik und
sensorische Integration verweisen auf die Notwendigkeit und Interdependenz von Sinneseindriicken und Korper-
erfahrungen fiir eine ganzheitliche und integrierte Entfaltung einer differenzierten Féhigkeit zur sinnlichen (Selbst-
)Wahrnehmung. Weiterhin wird die Entwicklung des Korperschemas und der Raum-Lage-Koordination gefordert
(Raith & Lude 2014). Beide Prozesse stehen in enger Wechselwirkung miteinander. Grenzerfahrungen, in denen
eigene Fihigkeiten erfahrbar und erweitert sowie Angste iiberwunden werden, unterstiitzen die Persénlichkeits-
entwicklung. Eines der zentralen Ziele umwelt- bzw. wildnisbildungsbezogener Aktivititen ist die Entwicklung
einer ethischen Grundhaltung der Wertschitzung, der Achtsamkeit und des Respekts der Natur gegeniiber. Acht-
samkeit bedeutet in diesem Zusammenhang aber auch ein tiefes Sich-Einlassen und Im-Moment-Sein mit und in
der Natur. Die hier genannten Dimensionen der Korper-, Sinnes-, Selbst- und Grenzerfahrung mit der Erfahrung
des Sich-Bewéhrens sowie der Achtsamkeit fordern in ihrer Interdependenz die Personlichkeitsentwicklung, das
Selbstvertrauen und die wahrgenommene Selbstwirksamkeit sowie den Erwerb von Selbst- und Handlungskom-
petenz. Insbesondere ,,wilde®, unstrukturierte Natur bietet diesbeziiglich einen in seinen vielfaltigen Qualititen
unvergleichlich wertvollen Erfahrungs- und Erlebnisraum, dem stets achtsam begegnet werden sollte.

2. Natur als sozialer Erfahrungs-, Handlungs- und Kommunikationsraum (gemeinsames Spielen, Erleben und
Handeln, einander mitteilen)

Das zweckfreie gemeinsame Spiel ist sicherlich die unmittelbarste und nachhaltigste Art und Weise der Welta-
neignung und des sozialen Lernens — nicht nur — im Kindesalter, sei es nun regelhaft und gelenkt oder ungelenkt,
also spontan, improvisiert und intuitiv. Es unterstiitzt in besonderem Malie den Erwerb von Empathie, Perspektiv-
wechsel sowie Kooperations- und Konfliktfdhigkeit (Raith & Lude, 2014).

Wilde, unberiihrte Natur weist diesbeziiglich einen hohen Aufforderungscharakter fiir ungelenktes bzw. nicht
padagogisch vorstrukturiertes Spiel auf, ebenso wie fiir die vielféltigen Spielvorschldge verschiedener Umweltbil-
dungsprogramme. Gleiches gilt fiir das gemeinsame Erleben und Handeln unter sozial-kommunikativer Perspek-
tive. Kommunikation in all ihren Ausdrucksformen dient nicht nur der Mitteilung und Beziehungsgestaltung. Hin-
sichtlich des Kompetenzerwerbs steht hier das Teilziel Sozialkompetenz der Gestaltungskompetenz des BNE-
Ansatzes im Vordergrund, bei dem es darum geht, gemeinsam mit anderen planen und handeln, an Entscheidungs-
prozessen partizipieren und Andere motivieren zu kdnnen und letztlich im Sinne von Natur- und Umweltschutz
sowie nachhaltiger Lebensgestaltung aktiv zu werden (OECD 2005). Als weitere Teilkompetenzen wiren zu nen-
nen, mit anderen gemeinsam in wechselnden Gruppenzusammensetzungen und Situationen kommunizieren und
kooperativ zusammenzuarbeiten, Verantwortung zu iibernehmen fiir und im Umgang mit anderen (und) die Per-
spektive anderer iibernehmen koénnen. (OECD 2005, de Haan 2017).

Durch unmittelbare sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung wird etwas ,,begriffen* und schlielich in Begriffe
gekleidet. Die Begriffspsychologie konnte insbesondere auch im Hinblick auf natiirliche Phdnomene nachweisen,
wie sogenannte Begriffs-Bedeutungs-Systeme kognitiv entstehen, ndmlich durch Erfahrung, Versprachlichung
und Generalisierung. Das gleiche gilt im Ubrigen fiir unterschiedliche Qualititen von Sinneswahrnehmungen und
Gefiihlen. Insofern trifft es zu, dass Sprache Wirklichkeit erschafft. Um mit den Worten Wittgensteins zu sprechen:
,»Die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner Welt* (1922, Satz 5.6). Fiir umwelt- und wildnisbildungs-
bezogene Aktivitédten gilt daher die Notwendigkeit, dass das Teilen von Erlebnissen und Erfahrungen im sozialen
Raum, dass das Einander-Mitteilen als unabdingbares Element nachhaltiger Verinnerlichung von Erfahrungen und
Erlebnissen (in der Natur) anzusehen ist.



www.widerstreit-sachunterricht.de/Ausgabe Nr. 25/ Oktober 2020

3. Natur als soziokulturelles und spirituelles Bezugssystem (Symbolisierungen, Metaphern, Mythen)

Wildnis, so die bereits zitierte Naturbewusstseinsstudie (BMUB & BfN, 2014) ,,ist eine kulturell geprigte, typisch
menschliche Denkfigur, der die symbolische Bedeutung einer Gegenwelt zur kulturellen bzw. zivilisatorischen
Ordnung zugewiesen wird. Es hiangt nun allerdings vom Menschenbild bzw. Gesellschaftsideal und dessen Ver-
standnis von Konzepten wie Ordnung, Kontrolle, Freiheit, Vernunft usw. ab, welche spezifische symbolische Be-
deutung Wildnis zugewiesen wird. Diese kann durchaus widerspriichlich sein: Wird das Prinzip kultureller und
zivilisatorischer Ordnung und Kontrolle kulturell positiv bewertet, gilt Wildnis als deren negativer Gegenentwurf
und umgekehrt. In unserer Kulturgeschichte haben sich unterschiedliche Symbolisierungen von Wildnis heraus-
gebildet. Sie symbolisiert die Utopie einer vollkommenen und natiirlichen Ordnung der Welt, die vom Menschen
zerstort wurde. Damit ist sie Gegenentwurf zu einer zivilisatorischen Entfremdung des menschlichen Daseins,
verbunden mit der Sehnsucht nach einer natiirlichen Ordnung und einem paradiesischen Urzustand, in der der
,»edle Wilde“ in Harmonie mit und in der Natur lebt, wie von Rousseau im zweiten «Discoursy, der «Abhandlung
iiber den Ursprung der Ungleichheit unter den Menschen» im Jahr 1754 beschrieben.

Eine weitere kulturspezifische Symbolisierung deutet Wildnis als romantischen Ort, frei von der Zwecklogik
einer durch Funktionalitit und Rationalitit geprdgten Welt, mithin als Ort der Freiheit von den Zwingen einer
kulturell bzw. zivilisatorisch gestalteten Ordnung, verbunden mit der Entlastung von Regeln, Konventionen und
Verboten.

Da Wildnis real, naturrdumlich betrachtet, nahezu ausschlief8lich in kleinrdumlichen, vom Menschen gestalte-
ten Reservaten und Brachen anzutreffen ist, die Kindern kaum zugénglich sein diirften bzw. von denen Kinder
hiufig ferngehalten werden, jedoch kulturell konnotiert sind, erscheint es notwendig, Wildnis als mehrdeutiges
soziokulturelles Bezugssystem ins Bewusstsein zu heben und den individuellen Bezug bzw. die inneren Bilder zu
explizieren, um dadurch Bewusstseins- und Erkenntnisprozesse zu bewirken. Dafiir ist es notwendig, Wildnis zu
erleben und die subjektiven Erlebnisse und Erfahrungen im anschlieBenden Diskurs intersubjektiv zu kommuni-
zieren. Hierfiir haben sich insbesondere Methoden und Inszenierungen des Philosophierens mit Kindern bewéhrt,
deren Ziel es in diesem Fall ist, wilde Natur nicht ausschlieBlich als komplexes Naturphdnomen, sondern als kul-
turelle Konstruktion und Zuschreibung bewusst zu machen (vgl. Michalik 2005). Im Idealfall ermoglicht dies den
Kindern, einen Perspektivwechsel in der Wahrnehmung und subjektiven Bewertung vollziehen zu kdnnen. Hin-
sichtlich des Kompetenzerwerbs steht hier das Teilziel Selbstkompetenz der Gestaltungskompetenz des BNE-An-
satzes im Vordergrund, bei dem es insbesondere auch darum geht, die eigenen Leitbilder und die anderer reflek-
tieren zu konnen (OECD 2005, de Haan 2017).

4. Natur als zweckfreier Gestaltungsraum und Ressource fiir die Entfaltung von Kreativitit (Asthetik, Kunst, Ge-
stalten)

Asthetische Bildung und Umweltbildung sind ficheriibergreifende Prinzipien der Arbeit in der Grundschule und
unverzichtbarer Bestandteil einer zeitgemiBen humanistischen Bildung. Die Asthetische Bildung zielt darauf ab,
Kinder fiir die dsthetische Dimension der Natur und der ihre innewohnenden bzw. vom Menschen wahrnehmbaren
asthetischen Phédnomene zu sensibilisieren und sie anzuregen und ihr kreatives Potential in einem idealerweise
bewertungsfreien paddagogischen Raum zu entfalten. ,,Insgesamt kann dsthetische Bildung ein groBes Potenzial fiir
partizipatorische Prozesse entfalten und ist daher fiir die neue Aufgabe der Inklusion durch den Beschluss der UN-
Behindertenkonvention (...) von groer Bedeutung. Durch kreative dsthetische Prozesse konnen die Sinne auf
asthetische Weise geschult und ein Verstindnis fiir Demokratie und Teilhabe ausgebildet werden (Sprotte, 2018,
S. 11). Die Umweltbildung greift die dsthetische Perspektive konzeptionell und methodisch auf. Sie weckt das
Bewusstsein und schérft die Wahrnehmung fiir die Eigenart, Vielfalt und Schonheit der Natur und schafft dadurch
eine unmittelbare Verbindung zu umweltbewahrenden Einstellungen und Verhaltensweisen. Mit der unterrichtli-
chen Verkniipfung dieser beiden Lernbereiche bzw. deren Bildungsziele werden die Polarititen von Lebenswelt
und Wissenschaftlichkeit, Subjekt und Objekt, Emotion und Ratio, Sinnlichkeit und Sinnhaftigkeit sowie indivi-
duell und subjektiv empfundener und gesellschaftlicher bzw. kollektiver Bedeutsamkeit zu einer produktiven Syn-
these gefiihrt (vgl. Gebauer 2014). Als weiterer, bedeutsamer Aspekt ist die bewertungsfreie Anerkennung von
Individualitdt und Subjektivitit des kreativen Gestaltungsprozesses und seiner Resultate zu nennen. Im Sinne der
Gestaltungskompetenz wird damit den Fahigkeiten, eine eigene Identitdt bzw. ein Selbstkonzept zu entwickeln
und zu bewahren, das auf Selbstvertrauen und Selbstwertgefiihl basiert, Rechnung getragen (OECD 2005, de Haan
2017).

5. Natur als Heilmittel, Therapeutikum, Rehabilitation, Rekreation und Selbstoptimierung (Tier- und Garten-
Therapie, Wald-Baden, Meditation)

Dieser Zugang verbindet die Lernbereiche Gesundheitsférderung/ Pravention und Umwelt- bzw. Wildnisbildung.
In der jiingeren Literatur wird von Renz-Polster und Hiither (2016) die Bedeutsamkeit von unmittelbarer Naturer-
fahrung fiir die physische und psychische Entwicklung von Kindern betont. In seinem Buch ,,Das letzte Kind im

7
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Wald“ (2011) hat der amerikanische Autor Louv das ,,Natur-Defizit-Syndrom* beschrieben, nach dem ein Mangel

an unmittelbarer, elementarer Naturerfahrung bei Kindern zu gesundheitlichen und seelischen Fehlentwicklungen

fithren kann. Renz-Polster und Hiither (2011) befassen sich gleichfalls mit der Frage, warum die Natur ideale

Voraussetzungen fiir eine gesunde Entwicklung von Kindern bietet und daher notwendiger Bestandteil ihrer le-

bensweltlichen Erfahrungen sein sollte.

Die Autoren stellen die These auf, dass selbstbestimmtes Drauflen-Sein in einer unstrukturierten Umwelt als
kindliches Grundbediirfnis zu betrachten ist. Kinder haben demnach ein Bediirfnis nach Raum fiir Selbstorganisa-
tion und vielféltige Erfahrungsmdglichkeiten, die alle Sinne ansprechen. Natur bietet Kindern demnach die idealen
Bedingungen eines fiir die ganzheitliche und integrierte Personlichkeitsentwicklung férderlichen Handlungs- und
Erfahrungsraumes, indem sie folgende vier Merkmale aufweist:

o  Unmittelbarkeit: Kinder konnen alle Sinne einsetzen, um das Hier und Jetzt zu erleben und bei sich zu sein.
Insbesondere ,,wilde*, unkultivierte Natur bietet einen grofien Reichtum an vielféltigen Sinneseindriicken und
einen Handlungs- und Erfahrungsraum, der den Bediirfnissen und Notwendigkeiten der kindlichen Entwick-
lung entspricht.

e Freiheit: Freies Spielen in der Natur ermdglicht Neues, Abenteuerliches, Beschleunigung, aber auch Ent-
schleunigung, Ruhe, Zeit zum Trdumen in selbst gewéhlten Rhythmen, passend zu den individuellen Bediirf-
nissen.

e Widerstiandigkeit: Natur ist nicht bequem, sondern widersténdig, sie fordert uns heraus, mit Kélte, Hitze, Dun-
kelheit umzugehen, was die Entwicklung innerer Starke fordert.

e  Verbundenheit: Natur fordert die Fahigkeit, Beziechungen zu kniipfen, nicht nur zu anderen Menschen, son-
dern auch zu Pflanzen, Tieren, besonderen Orten, zu allem Lebendigen.

Diese vier wichtigen Quellen kindlicher Entwicklung kénnen Kinder teilweise auch woanders finden, aber sicher

nicht als einen so reichen vieldimensionalen Resonanzraum, der die Entwicklung zahlreicher Dimensionen der

Selbst- und Sozialkompetenz unterstiitzt, u. a. Verbundenheit, Hingabe, Langsamkeit, Mitgefiihl, Geduld, Ver-

trauen, Achtsamkeit und Beharrlichkeit.

6. Natur als Ressource (Nahrung, Gebrauchsgegenstinde sowie Bau- und Rohstoffe)

Wildnisbildung zielt weiterhin darauf ab, die Einsicht zu fordern, dass der Mensch im Grunde Teil der Natur und
unter ,,unzivilisierten* Bedingungen abhéngig ist von einer kundigen und vor allem nachhaltigen Nutzung natiir-
licher Ressourcen. Den meisten Kindern (und Erwachsenen) ist dies gegenwirtig kaum noch bewusst. Durch die
Schaffung und Reflexion einer Lernsituation, in der die Befriedigung existenzieller menschlicher Bediirfnisse
(Nahrung, Feuer, Behausung usw.) unter Verwendung natiirlicher Ressourcen erfahrbar wird, kann somit eines
der zentralen Ziele der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung angestrebt werden. Im Sinne des Erwerbs von Ge-
staltungskompetenz mit den drei interdependenten Dimensionen Sozial-, Selbst- und Sachkompetenz entfaltet die
in Gemeinschaft handelnd erworbene Erfahrung der Notwendigkeit einer nachhaltigen Nutzung natiirlicher Res-
sourcen ein erhebliches didaktisches Potenzial. Neben dem Wissens- und Erkenntniserwerb hinsichtlich unter-
schiedlicher natiirlicher Ressourcen und deren sachgeméBer Verwendung wird deutlich, dass soziale Kompetenzen
notwendig sind, damit Menschen in Gemeinschaft ihre Existenz sichern kdnnen. Hinsichtlich der Sozialkompetenz
lassen sich die zentral bedeutsamen Ziele, ,,Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen ... (sowie) ... an
Entscheidungsprozessen partizipieren konnen* (de Haan 2017, S. 11) unmittelbar in der Begegnung mit (wilder)
Natur realisieren. Beziiglich der Selbstkompetenz geht es insbesondere darum, die Erfahrung zu machen, im Hin-
blick auf verantwortungsbewusste Ressourcennutzung ,,Selbststdndig planen und handeln [zu] kdnnen®, ferner,
dass individuelles Handeln (Konsumverhalten; Innovationsfreude; Umgang mit Unsicherheit) Bedingung der
Moglichkeit der Verdnderung* ist (ebenda, S. 13).

7. Natur als Ort der Entdeckung und Erkenntnis (Organismen, Lebensvorgdnge, okologische Systeme und Stoff-
kreisldufe)

Wildnis als Lernort im Rahmen schulischer Umweltbildung bzw. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zielt vor
allem darauf ab, das notwendige Wissen zu thematisieren, um ein Verstiandnis fiir die spezifischen 6kologischen
Gegebenheiten eines Biotops zu entwickeln, dessen Erscheinungsbild zunéchst weitgehend ohne menschliche Ein-
wirkungen — jedoch in unserem Kulturraum zumeist artifiziell im Sinne ,,erhaltenswerter Wildnis* - entstanden
ist. Je nach Sukzessionsgrad lasst sich das Konzept der Biodiversitdt erfahren, indem die biologische Vielfalt der
zur Verfiigung stehenden Fliche phédnomenologisch erlebbar gemacht wird. Bei der Entwicklung von Sach- und
Methodenkompetenz geht es also einerseits um Arten- bzw. Formenkenntnis durch kindgeméaf3e Bestimmungs-
techniken (vgl. Gebauer 2012) und andererseits — beispielsweise durch den Vergleich mit kultivierten Arealen
bzw. Klimax-Stadien (z. B. standortgeméBer Laub-Mischwald) - um das Veranschaulichen der Einfliisse mensch-
licher Aktivititen auf die Biodiversitit bzw. die Sukzessionsdynamik in Okosystemen.
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8. Natur als Objekt ethisch-moralischer Verantwortung (Biotop- und Artenschutz, Erhalt natiirlicher Ressour-
cen)

In der Geschichte der Umweltbildung haben sich in den letzten rund 30 Jahren diejenigen Konzepte als erfolgreich
erwiesen, die den Erwerb von Wissen und Erkenntnis mit subjektiv als bedeutsam und dariiber hinaus als freudvoll
und stimulierend wahrgenommenen Naturerlebnissen und -erfahrungen in Einklang bringen (z. B. Naturerleben,
Rucksack-Schule, Natur-Erlebnispiddagogik, Flow Learning). Wildnisbildung integriert in vielfaltiger Weise deren
Methoden und Inszenierungen, da sie sich als motivierend und gruppendynamisch erfolgreich erwiesen haben. Sie
sind nicht lediglich Mittel zum Zweck im Sinne von erwiinschten Bewusstseins-, Werte- und Verhaltensénderun-
gen, sondern haben ihren Eigenwert hinsichtlich der Beziehung von Kind und Natur. Gleichwohl geht es auf der
Ebene von Bildungszielen in erster Linie um den Wandel von Einstellungen, Werten und Verhaltensweisen, hin
zu einem von Wertschatzung und Respekt fiir die Natur getragenen Verstdndnis fiir die Notwendigkeit von indi-
viduellen Handlungen und Lebensstilen, die auf Natur- und Umweltschutz sowie Nachhaltigkeit ausgerichtet sind.
Hier bietet die Wildnisbildung vielfdltige Ankniipfungspunkte, die durch sensible Anleitung und modellhaftes
umweltbewusstes Verhalten der Padagoginnen und Padagogen, konkrete Erfahrung des schonenden Umgangs mit
natiirlichen Ressourcen geschaffen werden. Vor allem aber sind es sinnstiftende Reflexionsgespriche und Diskus-
sionen, die von positiven Qualitdten der Kommunikations- und Beziehungsgestaltung gekennzeichnet sind (ge-
waltfrei, gleichwiirdig, dialogisch), die in Verbindung mit geteilten Erfahrungen die Ubernahme von neuen Per-
spektiven unterstiitzen kdnnen. Die amerikanische Umweltaktivistin Rachel Carson bringt dies in ihrem Buch
»Magie des Staunens — Die Liebe zur Natur entdecken* folgendermalien zum Ausdruck: ,,Wenn ein Kind seinen
angeborenen Sinn fiir Wunder lebendig halten soll, braucht es die Gesellschaft wenigstens eines Erwachsenen,
dem es sich mitteilen kann, der mit dem Kind zusammen die Freude, die Aufregung und das Wunderbare der Welt,
in der wir leben, wiederentdeckt.” (Carson 2019, S. 23)

9. Natur als persénliche/s Sinnstiftung bzw. Glaubenssystem (Naturbezogene Rituale, Symbole, Kontemplation)

Diese gewissermalBen spirituelle Dimension der Beziehung von Mensch und Natur, wie sie in unserem Kulturkreis
beispielsweise fiir die mittelalterliche Mystik kennzeichnend war, hat geistes- und kulturgeschichtlich etwa seit
der kartesianischen Wende zunehmend an Bedeutung verloren. Dennoch lésst sie sich, gewissermal3en verschliis-
selt, z. B. in volkstiimlichen Festen und Brauchen, vor allem aber in eigens fiir Kinder verfasster Literatur und
Symbolik mit animistischen Analogien in vielféltiger Weise finden (vgl. Kattmann 2005). Insofern kann die Di-
mension personlicher spiritueller Sinnstiftung durchaus einen Platz im Spektrum moéglicher Zugangsweisen zur
Natur beanspruchen und als verfremdetes Uberbleibsel des oben beschriebenen universellen Konzepts der Unter-
werfung angesehen werden, welches von Anthropologen vorwiegend bei indigenen Volkern anzutreffen ist. Als
,»Wildnis“ wahrgenommene Orte sind zweifellos solche, an denen diese Art der Bezugnahme am ehesten gelingen
kann, da sie Raum fiir das Unentdeckte, Verborgene, Geheimnisvolle und Ahnungsvolle bieten kann. Kraftorte
und -baume, Rituale und kontemplative bzw. meditative Elemente, dsthetisch verfremdende Inszenierungen sowie
Phantasie-Geschichten, die einer inneren Zwiesprache und individuellen Sinndeutung mit und in der der Natur
Raum bieten, sind besonders anschlussfihig an altersgeméfe Symbolisierungen des kindlichen Denkens (ebd.;
Gebhard 2013).

Zusammenfassend lésst sich schlussfolgern, dass weitgehend naturbelassene, von menschlichen Eingriffen ver-
schonte Naturrdume sich in besonderer Weise eignen, um die hier genannten Dimensionen der Beziehung von
Mensch und Natur handlungs-, erfahrungs-, erlebnis- sowie kompetenzorientiert umzusetzen. Bei der Gestaltung
von Umweltbildungsangeboten sollte je nach naturrdumlichen Gegebenheiten, Lernvoraussetzungen sowie Inte-
ressen und Neigungen eine Auswahl hinsichtlich der Gestaltung von Bildungsangeboten getroffen werden, die den

altersgeméBen Bediirfnissen gerecht wird:

“During early childhood, the main objective of environmental education should be the development of empathy between the child and the
natural world. Developing an emotional connectiveness — empathy — to the natural world is the essential foundation for the later stages of
environmental education [...]. Exploring the nearby world and learning your place in it should be the primary objective for this ,bonding
with the earth stage’ of environmental education. Developmentally appropriate activities include creating small imaginary worlds, hunting
and gathering, searching for treasures, following streams and pathways, exploring the landscape (natural, not adult manicured landscapes),
taking care of animals and gardening.” (Gebauer & Harada 2010, S. 5).

Ein inklusionsdidaktisches Modell zur Gestaltung von Wildnisbildung

Die Gestaltung inklusiver Wildnisbildungs-Angebote sollte moglichst allen Kindern die Gelegenheitzum Ler-
nen am gemeinsamen Unterrichtsgegenstand ermoglichen, unge-achtet ihrer individuellen Lernvoraussetzungen.
Das im Folgenden vorgestellte Modell als lernbereichsspezifische Weiterentwicklung und Anwendung des inklu-
sionsdidaktischen Modells von Gebauer & Simon (2012a, 2012b) lasst sich um-fassend auf unterschiedlichste
Ausprdgungen von Diversitit bzw. Heterogenitdt und Transsektionalitét bei der Gestaltung von Lernangeboten
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anwenden. Ziel ist es, eine Aneignung des Themas Wildnis auf verschiedenen, anthropologisch bestimm-
ten Ebenen der Reprdsentation und Interaktion zu ermdglichen, die einzeln oder einander ergidnzend unter-
schiedlichen Forderbereichen sowie Entwicklungsaufgaben des Grundschulalters entsprechen. Anthropolo-
gisch bestimmt meint, dass es sich um die grundlegenden Modi menschlicher beziehungsweise kindlicher Welta-
neignung handelt.

1. Naturschutz/
Nachhaltigkeit

Symbolisch

Kommunikative
Forderung

Inklusive
Umweltbildung

Sensorische
Férderung

Bildungswirksame
Bedeutung von
(wilder) Natur

Natur als ...

.. Objekt der Verantwortung . ... kreativ-asthetischer
Ebene der und Flrsorge (Naturschutz/ Gestaltungsraum
Reprisentation Nachhaltigkeit) . ... materielle Ressource
und Interaktion . ... Ort der Sinnstiftung . ... Entdeckungs- und

.. Interaktions-/ Erkundungsraum
Entwicklungs- Begegnungsraum . ... sozio-kultureller
at.J.fgaben und . ... individueller Erlebnis- Bezugsrahmen
Férderbereiche und Erfahrungsraum

Inklusive . ... Raum der Rekreation
Umweltbildung und des Wohlbefindens

Abbildung. 2: Inklusionsdidaktisches Modell zur Gestaltung von Wildnisbildung
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Das hier dargestellte Modell (siche Abbildung 2) weist im duferen Kreis vielfaltige, mehrperspektivische Zugénge
zum Lerngegenstand anhand verschiedener Repréisentations- und Interaktionsebenen auf unterschiedlichen Abs-
traktionsniveaus auf. Das inklusive Moment der Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand ergibt sich nun
dadurch, dass alle Schiilerinnen und Schiiler auf allen Reprasentations- und Interaktionsebenen Lernanlédsse gebo-
ten bekommen. Insgesamt wird damit der (An-)Forderung Folge geleistet, dass inklusiver Unterricht vielfaltige,
unterschiedliche Perspektiven zur Gestaltung eines gemeinsamen Ganzen anbietet und dadurch, die den jeweiligen
individuellen Lernvoraussetzungen in vielféltiger Weise Wahrnehmungs-, Aneignungs- und Bildungsprozesse er-
moglicht.

Die fiinf Modi der Reprasentation und Interaktion

« kommunikativ-interaktiv

Die Ebene kommunikativ-interaktiver Repra-
sentation sell es den Lernenden erméglichen,
durch die Kérper-, Zeichen- und Lautspra-
che in Dialog mit ihrer Umwelt zu treten. Es
geht also darum, die Aufmerksamkeit auf den
Lerngegenstand zu lenken und kommunikati-
ve, dialogische Interaktionen zu initiieren bzw.
Zu inszenieren.

« sensorisch-motorisch

Die Ebene der sensorisch-motorischen Inter-
aktion macht den Lerngegenstand auf eine
weitere Art und Weise zuganglich: Hier geht
es um ein sinnlich-kérperliches Erfahren, das
heit um das Tasten und Fihlen (haptischer
und taktiler Wahrnehmungskanal), Riechen
(olfaktorischer Sinneskanal), Horen (akus-
tischer Sinneskanal), Schmecken (gustato-
rischer Sinneskanal) und Sehen (optischer
Wahrnehmungskanal). Ferner geht es um
ganzheitlich-kérperliche, kinasthetische Akti-

« enaktiv

Auf der enaktiven Reprasentationsebene
erfolgt die Beschaftigung mit dem Lernge-
genstand durch die handelnd tatige, manu-
ell-haptische Auseinandersetzung mit kon-
kreten Gegenstanden.

« ikonisch

Auf der ikonischen Ebene erfolgt die Ausein-
andersetzung mit dem Lerngegenstand durch
bildliche Dar- und Vorstellungen.

« symbolisch

Auf der symbolischen Ebene befassen sich die
Lernenden abstrakt mit dem Gegenstand, also
ohne konkreten materiellen oder bildlichen
Bezug. Das heillt vor allem vermittelt durch
das Medium der Schriftsprache und der Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand
Uber Texte. Symbolsysteme (Zahlen, Zeichen)
konnen ebenfalls als Informationsquellen die-

vitdten, z. B. das (panto-)mimische Darstellen  nen.
von Kleintierverhalten.

Abbildung 3: Modi der Interaktion und Reprisentation in heterogenititssensiblen Settings

Die Abbildung 3, stellt die Vielfalt der methodischen Inszenierungen dar, aus denen im Hinblick auf das Thema
Wildnis ein Lernangebot zusammengestellt werden kann, das dem zuvor formulierten inklusionsdidaktischen An-
spruch gerecht wird. In Abhéngigkeit von den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und angestrebten Bildungszie-
len kann nun eine Auswahl im Hinblick auf die Gestaltung konkreter umweltpddagogischer Angebote getroffen
werden, die sich an bewihrten Methoden und Verfahren unterschiedlicher Konzepte der Umweltbildung orientiert
(vgl. Gebauer 2007). In diesem Zusammenhang haben sich insbesondere die (kombinierten) Ansitze des Naturer-
lebens (Janssen & Trommer 1988) und des Flow Learning (Cornell 2011) als geeignet erwiesen, ferner auch der
Ansatz des Erwerbs von Gestaltungskompetenz im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. de
Haan 2007).

In Anlehnung an das Kompetenzmodell fiir den Lernbereich Globale Entwicklung (Engagement Global 2016,
S. 90ff. sowie 117ft.) ist die Tabelle vertikal in vier Bereiche unterteilt, denen jeweils Aktivitidten zugeordnet sind,
die den Aufbau von komplementéren Teilkompetenzen in den Bereichen ,Erkennen, Bewerten, Handeln® unter-
stiitzen konnen. Bezugnehmend auf Trommer und JanBen (1988) wird der Bereich des ,Erlebens® vorangestellt.
Trommer und Janfen zufolge soll Natur zunichst auf der emotionalen Ebene erlebbar werden. An dieser Stelle
steht daher die direkte Begegnung von (Natur-)Phédnomenen, deren Existenz sich aus unterschiedlichen Akteur*in-
neninteressen ergibt, und denen in der Unterrichtseinheit nachgegangen werden kdnnen.
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Das Durchlaufen aller Bereiche ist angedacht, soll aber kein konsequentes didaktisches Nacheinander in der
Unterrichtseinheit bedeuten. Je nach bspw. Voraussetzungen der Lernenden (z. B. gemachte Erfahrungen, Wissen
und individuelle Fragen an das Erlebte in der Unterrichtssequenz) und zu kldrendem Phénomen bietet es sich
ebenfalls an, Angebote aus dem Bereich ,Bewerten‘ oder ,Handeln‘ vorzuziechen. Ebenfalls ist es moglich, mehrere
Aktivitdten zur Forderung einzelner Teilkompetenzen anzubieten. So kdnnen bspw. fiir den Bereich ,Erkennen®
Erkundungen durchgefiihrt, Lebewesen gezielt beobachtet sowie Interviews mit Expert*innen gefiihrt werden,
um Erkenntnisse zu gewinnen.

Eine weitere duflere Struktur der Tabelle ergibt sich in Anlehnung an die Matrize der Reprisentationsebenen
und didaktisch-methodische Inszenierungen im inklusiven Sachunterricht nach Gebauer & Simon (2012), durch
die ,,vielfdltige, mehrperspektivische Zuginge zu einem Lerngegenstand anhand verschiedener Reprisentationse-
benen mit unterschiedlichen Abstraktionsniveaus* (ebd. S. 11) ermdglicht werden. Im Bereich der kommunikativ-
interaktiven Repréisentationsebene wird den Lernenden ermoglicht, m. H. der Kérper- und Lautsprache zu kom-
munizieren und sich den Lerninhalt zu erschlieBen. Auf der sensorischen Ebene kann das sinnliche Erfahren des
,Unterrichtsgegenstandes* durch Riechen, Schmecken, Sehen, Horen, Fiihlen und Tasten ermdglicht werden, wih-
rend auf der enaktiven Ebene das Agieren mit konkreten Gegenstianden fokussiert wird. Auf der ikonischen Ebene
erfolgt die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand durch bildliche Dar- und Vorstellungen und auf der sym-
bolischen Ebene abstrakt, bspw. durch das Medium der Schriftsprache oder durch Diagramme, Tabellen etc. ,,Der
inklusive Moment in der Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand ergibt sich nun dadurch, ,dass alle Schii-
ler-/innen alle Représentationsformen durchlaufen kénnen* (Kahlert/Heimlich 2012, 174), nicht aber miissen. Auf
diese Weise konnen individuelle Zugénge und unterschiedliche Losungsstrategien ermdglicht werden.“ (ebd.). Die
Auswahl passender Représentationsebenen erfolgt in Anlehnung an die Voraussetzungen der Lernenden durch die
Lehrkraft, mit oder durch die Lernenden selbst.

Die Tabelle stellt eine Ubersicht von Aktivitéiten dar, die sich an bewihrten Methoden und Verfahren verschie-
dener Konzepte und Ansitze der Umweltbildung orientieren. Je nach inhaltlichen Schwerpunkten und Zielsetzun-
gen kann durch sie die Konzipierung von umweltbildenden Unterrichtseinheiten unterstiitzt werden.

Unterstiitzte Kommunikation, leichte Sprache

Naturerfahrungs-
spiele
Wahrneh Feuer
Erfahrungen/ e bauen, Umweltgegebenheiten wahrnehmen
Eindriicke &uRern s und machen, (2.B. mit Karten orientieren)
rdumlichen
Gegebenheiten
Wanderung (Tag und Nacht)

Fazit

Wildnisbildung als vergleichsweise neuer Ansatz, der Ziele und Inhalte der traditionellen Umweltbildung mit de-
nen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung verbindet, zielt darauf ab, die Begegnung mit ,,wilder*, vom Men-
schen nicht kultivierter Natur zu ermdglichen, wie sie in unserem Kulturkreis im Grunde natiirlicherweise kaum
noch vorzufinden ist. Dort, wo sie kleinrdumlich anzutreffen ist, zum Beispiel als (Industrie-) Brache, wird sie
aufgrund der kulturellen Konnotation zumeist als unerwiinscht wahrgenommen und bewertet. Vom Menschen
durch Unterlassung von Pflegemafinahmen kleinrdumlich gestaltete Wildnis findet sich in einigen Nationalparks
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und Naturschutzgebieten. Solche Areale erwecken einen Eindruck davon, welche Gestaltungskrifte und 6kologi-
sche Dynamiken der Natur innewohnen. Eine Begegnung mit ,,Wildnis* als Lernort ist daher nur in sehr begrenz-
tem Ausmall moglich. Dennoch erscheint es notwendig, Gelegenheiten, Anldsse und auch Areale aufzusuchen
bzw. zu schaffen, in denen solch eine Begegnung fiir Kinder moglich ist. Einige bedeutsame Dimensionen des
Bildungspotenzials wurden in diesem Beitrag beschrieben. Sie machen deutlich, dass Wildnis vielféltige Gelegen-
heiten zur Entwicklung eines Verstindnisses flir natiirliche Gegebenheiten und 6kologische GesetzmaBigkeiten
bietet, verschiedene kulturell basierte Perspektiven auf Natur bewusst macht und in diesem Spannungsfeld die
Bedeutung von ,,wilder* Natur fiir Kinder, deren Entwicklung und WelterschlieBung exemplarisch veranschauli-
chen und erfahrbar machen kann. Dariiber hinaus bietet das Thema einen wichtigen Beitrag zum Erwerb von
Gestaltungskompetenz. Mit der Integration eines inklusionsdidaktischen, Modells, das die Sensibilisierung fiir
Heterogenitidt im Hinblick auf die Gestaltung vielfdltiger Angebote an Zugéngen, Erlebnissen, Erfahrungen und
Aneignungsprozessen durch die Begegnung mit (wilder) Natur zum Ziel hat, wird dem Anspruch Rechnung ge-
tragen, dass zeitgeméfBe Bildungsangebote der Wahrung der Menschenrechte, in diesem Falle der Rechte von
Menschen mit Behinderungen, verpflichtet sind. Keinem Kind sollten die genuinen, bildungswirksamen Erfahrun-
gen in der Begegnung mit (wilder) Natur vorenthalten bleiben. In diesem Sinne kann heterogenititssensibel ange-
leitete Wildnisbildung bereits in der Grundschule einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeits- und Kompetenz-
entwicklung leisten und zugleich die Verflochtenheit und Interdependenz von Mensch, Natur und Kultur exemp-
larisch bewusst sowie handlungs- und erlebnisorientiert erfahrbar an ,,wilden“ Lernorten machen.
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3. Schritt kommunikativ- sensorisch enaktiv ikonisch symbolisch
Bewerten interaktiv
(Bewusstseinsebene)
Unterstiitzte Kommunikation, leichte Sprache
Diskutieren, Postergestaltung
Interpretieren,
Philosophieren
Interpretation von Grafiken, Tabellen &
) - Durch Aktivitdten Diagrammen
Dilemma Situationen hervorgerufene Gefiihle
und Stimmungen
bewerten Pro-Contra
Gegeniiberstellung

Talk Show, Fish-Bowl

Reflexion im
Forschertagebuch/
Portfolio

Reflexion von
Gewohnheiten
(Kleidung, Mobilitét,
Erndhrung)

Handlungs-alternativen
bewerten

Anhang
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