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Zur Einleitung
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Larisa Chvartsman, Marcel Robischon, Regina Fuhrmann

Frihe Naturerfahrung — wichtiger denn je

Wie viele Eier legen Hihner pro Tag? Welche Friichte wachsen hierzulande im Wald
oder am Waldrand? Ein GroRteil der Kinder und Jugendlichen kann diese Fragen

nicht korrekt beantworten. Natur wird als langweilig oder — mit Blick auf Zecken,

Sonnenbrand und Maden — sogar als gefahrlich empfunden. Wie lasst sich dieser

Entwicklung entgegenwirken?

usgehend vom demografischen

Wandel, sinkenden Schiuler- und

damit Ausbildungszahlen in den
Grinen Berufen ist die zunehmende
Entfremdung von der Natur auch der
Begeisterungsfahigkeit fiir Griine Berufe wie
den des Gartners abtraglich. Ein guter
Grund um sich mit den malgeblichen
Organisationen, Experten der ,griinen
Bildung“ und Akteuren  verwandter
Bereiche auszu- tauschen. So bildete sich
ein  Konsortium aus Zentralverband
Gartenbau e.V. (ZVG), der Humboldt-
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Universitat, den Berliner Gartenarbeits-
schulen und der Peter-Lenné-Schule in
Berlin, um die Vernetzung von Wissen-
schaft und Praxis zu fordern. Das erste
Symposium ,,GreenEd*“ (Green Education)
mit rund 100 Teilnehmern aus dem In-
und Ausland (s. B&B Agrar 3-2017, S. 7)
bot Gelegenheit zur Diskussion tber die
Herausforderungen, vor denen eine Gesell-
schaft ohne bewussten Natur- und
Umweltbezug und damit die ,.griine
Bildung* steht.



Naturentfremdung

Naturentfremdung ist nicht nur ein
deutsches Phanomen. Der flir den seit
1997 erscheinenden ,,Jugendreport Natur
zustandige Hubert Koll vom Institut flr
Biologiedidaktik der Universitat zu Koln
skizzierte zum Vergleich auch die Situation
in Nordamerika und GroRbritannien. Dort
sprechen prominente Journalisten wie
Richard Louv und George Monbiot von
einem ,nature deficit disorder bezie-
hungsweise einer ,.second environmental
crisis: the removal of children from the
natural world“. In Folge des steigenden
Medienkonsums und der technischen
Uberformung der Lebenswelt entwickeln
sich, so Koll, zunehmend Berlhrungséngste
gegeniiber der Natur, deren Ausmal in
den USA arztlicherseits sogar schon als
therapeutisch zu behandeln Klassifiziert
wird.

Den Betrieben des Gartenbaus drohen mit
Blick auf die Nachwuchswerbung dste-
re Aussichten. Denn trotz Automatisierung
und Digitalisierung steht beim Gartnerberuf
immer noch die Pflanze im Vordergrund,
so die Ergebnisse einer 2012 im Auftrag
des Zentralverbands Gartenbau erstellten
Studie. Wenn die junge Generation jedoch
nie Erfahrungen mit Pflanzen macht, kann
sich auch kein grundlegendes Interesse fir
den Beruf einstellen. Statt eines ,,griinen
Daumens* entwickeln manche Kinder und
Jugendliche Gelenkarthrose infolge einer
ubermaRigen Nutzung von Smartphones.

Praxisbeispiele

Vera Jentjens, Gartenbauunternehmerin
aus NRW, reagierte hierauf und bietet in
ihrer Gartnerei seit Jahren Workshops fiir
Kinder und Jugendliche an. Uber ihre
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»Waldkindertage* erreicht sie im Friih-
jahr und Herbst jahrlich rund 300 Kinder.
Zusatzlich dazu veranstaltet sie Schulun-
gen mit Kindergarten und Schulen in ihrer
Umgebung. Im Rahmen der Ak- tion
»Blumenzwiebeln“ werden jeden Herbst
2000 Blumenzwiebeln mit Kindern und
Erziehern gepflanzt — und das ist nur ein
kleiner Ausschnitt ihrer Projekte.

Die amerikanische Architektin Prof. Robin
Randall hat sich auf die Gestaltung
natlrlicher Lernumgebungen, die Neugier

Lehrkréftenkommteine zentrale Rolleim
Wieder- und Neuentdecken der Naturerfahrung
inBildungsprozessen zu.

und Interesse an der Umwelt befordern,
spezialisiert. Die grunen, lebensfreund-
lichen schulischen und auRerschulischen
Lernrdume werden vom Beginn des
Planungsprozesses an in engem Einklang
mit der Nachbarschaft entwickelt und
erfreuen sich in der Nutzung groRer
Akzeptanz.

Ein besonders positiv ausstrahlendes
Beispiel ist das Gary Comer Youth Center,
eine Schule in Chicago. Mit einem
Dachgarten und einer eigenen Kkleinen
Farm konnen auch Jugendliche aus einem
innerstadtischen Raum Erfahrungen mit
der belebten Natur und der biologischen
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Primarproduktion gewinnen. Die dort von
ihnen  gezogenen  Kréauter  werden
beispielsweise an die Spitzengastronomie
der Stadt verkauft und dadurch stark in
ihrem Image befordert. Das Gary Comer
Youth Center wurde auf diese Weise zu
einem in den USA landesweit bekannten
Modellbeispiel, wie auch der Besuch der
dem Gartnern, gesunder Ernahrung und
Bildungsthemen zugewandten Michelle
Obama zeigt. Ein Best-Practice-Beispiel
aus Finnland steuerte die Forstwissen-
schaftlerin Eveliina Asikainen von der
Tampere University of Applied Sciences
bei. Ihr stark nachgefragtes inter-
disziplindres Lehrangebot ,Nature and
Wellbeing” ladt dazu ein, die Natur mit
ihren Phdnomenen als Lern- und Lebensort
bewusst wahrzunehmen und padagogisch-
therapeutisch zu nutzen. Die eigenen
Lernerfahrungen in der Natur werden
dabei in Lerntagebiichern dokumentiert und
reflektiert. Die noch Jahre spater messbare,
signifikante und nachhaltige Wirkung
primérer Naturerfahrung bei Kindern und
Jugendlichen wurde auch durch neueste
Studien von Dr. Kathrin Hille vom
Transferzentrum fir Neurowissenschaf-
ten in Ulm bestatigt und ist ein starkes
Argument  fur die  diesheziigliche
frihkindliche Férderung.

Lernort ,,Schulgarten*

Waéhrend Experten im  Allgemeinen
ubereinstimmen, dass die Auseinander-
setzung mit der Natur von uberragender
Bedeutung ist, liegen bisher noch zu
wenige empirische Daten zur Natur-
erfahrung in  Bildungsprozessen  vor,
bestatigte Dr. Svantje Schumann, die an
der Fachhochschule Nordwestschweiz auf
dem Gebiet der kindlichen Naturerfahrung
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als Bildungsprozess forscht und unter
anderem folgende zentrale Fragen im Blick
hat: Kann der beobachtete Verlust primarer
Naturerfahrung soziale und kulturelle
Verarmung nach sich ziehen? Inwieweit
kann Naturerfahrung individuelle Bildungs-
prozesse beeinflussen?

Eine bestens geeignete Antwort auf das
Problem mangelnder Naturerfahrung sieht
Beate Walther, Leiterin des ,,Griinen
Klassenzimmers“ der LAGA Apolda
2017, in der Etablierung von Schulgarten.
Der Lernort ,Schulgarten” als padago-
gisches Instrument einer Grundversorgung
an Umweltbildung bietet weit mehr als nur
die Gelegenheit zu praktischer Garten-
tatigkeit, sondern kann, so Walther, durch
den direkten Kontakt mit der Natur eine
handlungsorientierte Bildung und
Erziehung gewahrleisten.

Allerdings verfligen auch angehende
Erzieher und Lehrkrafte in Deutschland
nicht immer Uber eine entsprechende
eigene Vorerfahrung und Umweltbil-
dung. Deshalb kommt der Vernetzung
auBerschulischer und schulischer Aktivi-
taten, gerade auch in der Lehramts-
ausbildung, besondere Bedeutung zu, so
ein Fazit des Symposiums ,,GreenEd*.
Hierbei waren Ansatze, die Mitarbeit in
Projekten als Teil der Ausbildung von
Lehramtsstudierenden zu fdrdern, win-
schenswert. Facheriibergreifende Arbeit
sei unverzichtbar und ein Bezug zum
Lehrplan musse dargestellt werden. Zu oft
sind Aufbau und Instandhaltung eines
Schulgartens vom freiwilligen Engage-
ment von Lehrkréften und Erziehern
abhéngig. Der Zentralverband Gartenbau
fordert zur anstehenden Bundestagswahl
daher eine Uberfiihrung des Schulgartens
als Lernort in die Lehrplane.



Naturerfahrung

Um in der Bildungsbiographie wirksam zu
werden, muss  Naturerfahrung  frih
beginnen — in Kindergarten und Grund-
schulen —, sich aber auch kontinuierlich
fortsetzen. Naturerfahrung ist eine sehr
wichtige Voraussetzung fir den Impuls zu
einer gartnerischen Ausbildung. Schule
und betriebliche Praxis sollten sich
bemuhen, gemeinsam die Sinne fur Natur
zu 6ffnen. Denn vorhandener Naturbezug
starke  zusétzlich  die  intrinsische
Motivation wéhrend der Berufsausbildung,
waren sich Ausbilder, Berufsschullehrer
und Vertreter des DEULA Bundesver-
bandes als Verbund (berbetrieblicher
Ausbildungsstatten  beim  Symposium
einig. Markus Bretschneider, wissen-
schaftlicher Mitarbeiter im Bundesinstitut
fir Berufsbildung (BIBB), zeigte jedoch
die Grenzen der Darstellbarkeit wvon
Naturerfahrung im Rahmen der
Ausbildungsverordnung auf.

Erkenntnisse der Lehr- und Lernforschung
zur Umweltbildung erd6ffnen neue Wege
bei der bewussten Gestaltung von
naturraumlichen Lernumgebungen. Stell-
vertretend sind hier die empirischen
Studienergebnisse des Transferzentrums
fur Neurowissenschaften und Lernen in
Ulm zur nachhaltigen Wirksamkeit der
Naturerfahrung zu nennen sowie der
Hochschule fur Agrar- und Umwelt-
padagogik in Wien zu gesundheits-
fordernden Wirkungen auf Schiiler.

Analoges und digitales Lernen kdnnen
sich im Rahmen der Umweltbildung bei
entsprechend gut strukturierter \Vorberei-
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tung sehr sinnvoll erganzen wund die
intrinsische Motivation sowie Zugange zur
,»grinen Bildung™ fordern. Dies ist gerade
fir die agrar- und gartenbauwissen-
schaftliche Fachdidaktik bedeutsam, wie
von der HU Berlin und der Staatlichen
Lehr- und Versuchsanstalt fiir Gartenbau
Heidelberg demonstriert wurde. Vor
diesem  Hintergrund ist auch die
umfangreiche Datenbank zur Online-
Recherche nach therapeutisch nutzbaren
Pflanzen der Internationalen Gesellschaft
fur Gartentherapie entstanden.
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GruRwort

Wann, wenn nicht jetzt, mitten im Mai, wird es uns Uberdeutlich, wie wichtig die Begegnung
mit der belebten, wachsenden Natur fiir uns als Menschen ist, und wir alle "fiihlen", dass
diese Begegnung auf uns wirkt. "Die Natur tut uns gut”. Die psychisch-kognitiven Aspekte,
die wir an uns selbst erfahren, haben einen ganz konkreten gesellschaftlichen und
volkswirtschaftlichen Bezug. Zu nennen sind hier insbesondere die Herausforderungen, die
aus dem demographischen Wandel erwachsen. Die Arbeit im Griinen bedeutet nicht nur das
Betreuen von Pflanze und Tier, sondern diese Dimension des sich Kiimmerns bezieht sich
auch auf Menschen. ,,Fiir Menschen mit Demenz bedeutet die Begegnung mit Tieren auf dem
Hof einerseits ein schones, sinnliches Erlebnis, und hilft ihnen zum anderen, Erinnerungen
aus friheren Lebensphasen zu aktivieren", betonte die Schleswig-Holsteinische Landes-
Gesundheitsministerin Kristin Alheit anl&sslich eines Besuchs von
Bundesgesundheitsministerin Manuela Schwesig auf einem Alpakahof in Schleswig Holstein.
Beispiele von Gartentherapie und Care Farming gibt es besonders in unseren Nachbarl&dndern
Osterreich, der Schweiz und den Niederlanden.

Wir befinden uns im Haus der Griinen Wirtschaft, und wo, wenn nicht hier, kénnte man
nachdrtcklicher Uber die wirtschaftliche Bedeutung von Natur und gestalteter griiner Umwelt
sprechen und in den Blick nehmen, dass zu den Dienstleistungen, die zum Beispiel im
Zusammenhang mit dem Gartenbau erbracht werden kdnnen, schon lange nicht mehr nur die
Produktion und das Gestalten griiner Rdume gehdren, sondern auch neue Dienstleistungen
entwickelt werden kénnen und mussen.

Die Frage, welche Auswirkungen die Entfremdung von der Natur, wie sie in Studien wie etwa
dem aktuellen Jugendreport Natur untersucht wird, auf uns und die Gesellschaft hat,
beschéftigt auch die Bildungswissenschaften. Und so ist gerade auch die Humboldt-
Universitat als eine lehrerbildende Institution gefragt. Was bedeutet es, wenn Kinder heute
schon, vom unaufhoérlichen Wischen auf dem Smartphonebildschirm einen Arthrosedaumen
anstelle eines griinen Daumens haben? Welche Veranderungen durch das, was man seit
einiger Zeit als "Nature Deficit Syndrome" diagnostiziert hat, sind weniger leicht erkennbar,
und welche Auswirkungen auf Bildungsprozesse und Ausbildung sind zu erwarten? Wie
konnen wir das Potenzial der Auseinandersetzung und Begegnung mit der belebten Natur fur
Bildungsbiografien nutzen und weiterentwickeln?

Genau diesen Fragen widmet sich das Symposium GreenEd als gemeinschaftliche Initiative
des Zentralverbands Gartenbau, der Berliner Gartenarbeitsschulen mit dem Schul-Umwelt-
Zentrum Mitte, der Peter-Lenné-Schule und dem Fachgebiet Fachdidaktik Agrar- und
Gartenbauwissenschaften an der Lebenswissenschaftlichen Fakultat der Humboldt-Universitat
zu Berlin. Das Symposium dient der Diskussion mit Kolleginnen und Kollegen aus der
»grimen Wirtschaft®, aus Schulen, Hochschulen und aus privaten Initiativen. Ausgangspunkt
der Diskussion sollen Beispiele sein, in denen Forscherinnen und Forscher, engagierte
Personen aus der Praxis sowohl der ,,griinen Berufe* als auch des Bildungswesens es



unternommen haben, die Begegnung mit dem Lebendigen in die Bildung zurtickzubringen.
Aus diesen Best Practice-Beispielen, u. a. aus Osterreich, aus den USA (Chicago, Inbegriff
des urbanen Raumes) und aus Finnland, kénnen wir viel lernen.

Sehr geehrte Teilnehmerinnen und Teilnehmer des ,,GreenEd*“-Symposiums, angesichts des
vielversprechenden Programms bin ich davon Uberzeugt, dass Sie auf der vorhandenen,
vielfaltigen Forschung aufbauend, weitere Forschungsfragen identifizieren und neue
Hypothesen formulieren werden.

Ich wiinsche lhnen ein spannendes und ertragreiches Symposium!

Prof. Dr. iur. Eva Inés Obergfell

Vizeprasidentin fur Studium und Lehre der Humboldt-Universitat zu Berlin
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HUBERT KOLL

Natur Nebensache? — Ergebnisse des 7. ,,Jugendreport Natur 2016

Abstract

Zahlreiche Publikationen weisen schon lange darauf hin, dass das Wissen (iber die Natur bei Kindern
und Jugendlichen zuriickgeht. Berck/Klee (1992) zeigen anhand zahlreicher Beispiele aus einem
Zeitraum von mehr als hundert Jahren, dass von Seiten der Naturwissenschaften der Verlust
biologischen Grundwissens bei Kindern schon lange beklagt wird. Die von Miiller/Gerhardt-Dirksen
(2000) durchgefiihrte Untersuchung zum Okologiewissen belegt, dass Schiilerinnen und Schiiler iiber
nur geringe dkologische Grundkenntnisse verfiigen und so gut wie nicht in der Lage sind, 6kologische
Zusammenhéange herzustellen. Ebenso fehlt das Wissen in Bezug auf Pflanzen bzw. das Bestimmen
von Pflanzen (Ammer/Gdssinger 2010; Bebbington 2005; Fanéovicova/Prokop 2011;
Gatt/Tunnicliffe/Borg/Lautier 2007; Jakel/Schaer 2004; Tunnicliffe 2001).

Dieses geringe Wissen tragt bei Kindern und Jugendlichen zur Naturentfremdung bei, ein Sachverhalt,
der inzwischen auch als ,,nature deficit disorder* (Louv 2005) oder ,,second environmental crisis: the
removal of children from the natural world* (Mombiot 2012) bezeichnet wird.

Mehrere Studien zeigen ebenso, dass auch einfache landwirtschaftliche Sachverhalte den meisten
Kindern und Jugendlichen unbekannt bzw. missverstédndlich sind (Bramer 2010; Dillon et al. 2005;
Kuhlemeier/van Den Bergh/Lagerweij 1999; Mabie/Baker 1996; Trexler 2000). So konnte in einer
Untersuchung in Kalifornien die Mehrzahl von 144 Schiilerinnen und Schiilern der funften und
sechsten Jahrgangsstufe keine drei Ackerbaukulturen nennen, die in ihrem Staat angebaut werden
(Mabie/Baker 1996).

Welche Rolle spielt die Natur heute im Alltag der Jugendlichen? Seit zwei Jahrzehnten verfolgt der
,Jugendreport Natur” diese Frage anhand von Erhebungen bei Schiilerinnen und Schiilern. Der Anlass
fiir den ersten Jugendreport war die Meldung, dass ein erheblicher Anteil Kinder im Rahmen eines
Malwettbewerbs Kiihe in lila ausgemalt hatte. Daraus wurde die Schlussfolgerung gezogen, dass sich
viele Kinder heute bereits so weit von der Natur entfremdet hatten, dass ihnen die nattirlichen Farben
der Kuihe nicht mehr bekannt seien. Zwar konnte diese Unterstellung widerlegt werden, gleichzeitig
legte diese erste Untersuchung an anderer Stelle gravierende elementare Kenntnisliicken und
Erfahrungsdefizite offen.

Seit 1997 wurden mittlerweile sieben Befragungen durchgefiihrt, an denen rund 13.000 Jugendliche
zwischen 12 und 15 Jahren teilnahmen, mit wechselnden Fragebdgen. Dabei kam es nicht darauf an,
das in der Schule erlernte Wissen abzufragen. Vielmehr stand im Mittelpunkt des Interesses, wie und
in welchem Umfang sich die Jugendlichen im Alltag mit natiirlichen Gegebenheiten beschaftigen und
wie diese wahrgenommen werden, wie die Jugendlichen mit nattrlichen Gegebenheiten umgehen und
welchen Wert sie ihnen beimessen. Sie alle belegen eine wachsende Naturdistanz, die am treffendsten
durch die Bezeichnung ,,Naturentfremdung* auf den Punkt gebracht werden kann (Brdmer 2017).
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Grunde flr mangelnde Naturerfahrungen

Sehr deutlich beschreibt Zucchi (2001) die Kindheit in der veranderten Welt von heute und
die Defizite hinsichtlich Naturerfahrungen. Dazu stellt er u. a. folgende Thesen auf, die ein
Naturerleben verhindern:

e mangelnde, weit entfernte oder verinselte Freiflachen, die von Kindern genutzt werden
koénnen;

e Spielflachen mit vorgefertigtem Spielmaterial anstatt wilder Natur;

e eine fehlende Verwurzelung in vertrauter Landschaft, verursacht durch weite
Entfernungen zu Schule, Sportstatten etc., die mit dem Auto zurlickgelegt werden;

e wo Kinderspiel in freier Natur noch moglich ware, ist es oft verboten;

e eine Uberfrachtung mit vorgefertigten Spielzeugen anstelle von Spielmaterialien aus
der Natur;

e cine ,,Vollkaskomentalitat® der selbst schon naturentfremdeten Eltern, die das
Kinderspiel in der freien Natur aus der Angst heraus, dass ihren Sprésslingen etwas
passieren konnte, verhindern;

e einen mangelnden Einblick in die Herkunft der Lebensmittel, die rdumlich, zeitlich
und von der Art der Darbietung von der heimischen Natur vollig entkoppelt sind;

e das strenge Diktat von Terminen, die eine selbstbestimmte Entfaltung verhindern;

e die Mdglichkeiten des knopfdruckleichten Eintauchens in fantastische Cyberwelten.

Systematischer gehen Skar et al. (2016) dieser Fragestellung in Norwegen nach. In einer
landesweiten Erhebung mit 3.160 Eltern von Kindern im Alter zwischen 6 und 12 Jahren
fragten sie nach Griinden, die verhindern, dass die Kinder drauf3en spielen. Hierbei wurden
folgende Hindernisse festgestellt (in absteigender Reihenfolge der Bedeutung):

e Kinder sind in der Freizeit zu beschaftigt (z. B. durch organisierte Sport- und
Freizeitaktivitaten);

e Hausaufgaben bendtigen zu viel Zeit;

e Eltern sind besorgt iber Verkehr;

e Kinder wollen sich lieber drinnen aufhalten;

e Kinder verbringen zu viel Zeit vor Bildschirmen;

e Eltern erachten Schularbeiten wichtiger als die Kinder zu motivieren, drauRen in der
Natur zu sein;

e Eltern haben zu enge Zeitplédne mit Job, Aktivitaten, Sport und anderen Dingen, die sie
daran hindern, die Kinder zu motivieren, draufien zu sein;

e Die Kinder haben keine Freunde, die Lust und Zeit haben, mit ihnen die Natur zu
erkunden;

e Eltern finden die Teilnahme an Sport und anderen Freizeitaktivitaten wichtiger als die
Kinder zum Rausgehen zu motivieren;

¢ Kinder wollen nicht drauBen in der Natur spielen;

e Das Wetter ist zu schlecht;

12
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e Eltern finden Aktivitaten drinnen wichtiger als draul3en zu sein;

e Eltern fehlt das soziale Netzwerk, das Kinder begeistern kénnte, mehr drauf3en zu
sein;

e Entfernung zur Natur ist zu weit;

e Die Natur ist schlecht zu erreichen;

e Kinder und/oder Eltern besitzen nicht die nétige Ausriistung oder Kleidung;

e Eltern finden es zu unsicher in der Natur;

e Die Kosten attraktive Naturflachen zu erreichen sind zu hoch;

e Das Kind hat zu schlechte motorische Fahigkeiten.

Rahmendaten des Jugendreports 2016

Fur den aktuellen 7. Jugendreport Natur wurden 1.253 Schulerinnen und Schler der
Klassenstufen sechs und neun an insgesamt elf Schulen in den Raumen Kdln, Ruhrgebiet und
Sudwestfalen befragt. Sie verteilen sich auf alle weiterfihrenden Schulformen in Nordrhein-
Westfalen: Gymnasium (28%), Realschule, Gesamtschule und Sekundarschule (51%) sowie
Hauptschule (21%). Da komplette Klassen an der Befragung teilnahmen, handelt es sich um
eine ,,Klumpenstichprobe®. 48 % der Befragten sind weiblich, 52 % ménnlich. Zur Wohnlage
geben 20 % der Teilnehmer an, in der Stadtmitte zu wohnen, 31 % am Stadtrand und 49 % in
einer kleinen Ortschaft. Daraus ergibt sich eine Stadt-Land-Verteilung von rund 1:1. In
Deutschland sind 1.131 (91 %) der Befragten aufgewachsen. In den Fragebogen wurden
sowohl Einstellungs- als auch Wissensfragen aufgenommen, zu deren Beantwortung kein
Spezial- oder Schulwissen notwendig war. Vielmehr wurde darauf geachtet, dass
ausschlieBlich Fragen aus dem Alltagsbereich gestellt wurden.

Ergebnisse Jugendreport Natur 2016

Frichte des Waldes weitgehend unbekannt

Insgesamt konnen nur 12 % der Befragten drei essbare Friichte nennen, die bei uns im Wald
oder am Waldrand wachsen. Doppelt so vielen féllt nicht einmal eine einzige Frucht ein.
Dabei denken die Kinder und Jugendlichen vor allem an mehr oder weniger siiRe Beeren.
Insgesamt 1826 Mal werden Brombeeren, Himbeeren, Blaubeeren oder einfach nur
,,Waldbeeren® notiert. Es folgen mit deutlichem Abstand Niisse mit 57 Nennungen, und Pilze
mit 53 Nennungen. Unter den falschen Antworten dominieren Friichte aus dem Supermarkt
wie Apfel, Birnen und Weintrauben, aber auch Exotika wie Bananen, Mango, Kokosnuss,
Zitrone, Ananas oder Honigmelone finden Erwahnung.

Das Ergebnis zeigt einerseits, dass scheinbar viele Kinder und Jugendliche nur bedingt
wissen, welche essbaren Frichte im Wald wachsen. Zum anderen gehen viele davon aus, dass
Frichte, die sie im Supermarkt kaufen kdnnen, tatsachlich im Wald gesammelt werden
konnen. Die Tatsache, dass diese von Obstbauern auf Plantagen oder Feldern angebaut
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werden, scheint ihnen nicht bewusst zu sein. Schliellich verdeutlicht die vergleichsweise
hohe Anzahl an Nennungen von exotischen Friichten, dass viele Befragte nicht zwischen
heimischen und aus sudlichen Landern importierten Friichten unterscheiden kénnen.

Gefahrliche Tiere im Wald

Die Frage nach gefahrlichen Tieren im Wald zeigt, dass fur Kinder und Jugendliche die
grofite Bedrohung von Wildschweinen (673 Nennungen) ausgeht. Jeder zweite Befragte nennt
diese Tierart. Danach folgen Fiichse (445), Woélfe (383), Baren (79), Dachse (60), Hirsche
(49) und Rehe (29). Nur wenige Befragte scheinen bereits mit Zecken und Erdwespen
Bekanntschaft gemacht zu haben. Vereinzelt werden Raubtiere wie Lowe, Tiger und Jaguar
beschworen, die in unseren Waldern lauern konnten.

Die Quote der Befragten, die mindestens ein geféhrliches Tier nennen kdnnen, ist mit 83 %
hoch. Dies zeigt, dass Kinder und Jugendliche durchaus eine konkrete Vorstellung von den
Tieren in unseren Waldern haben. Ob sie dieses Wissen allerdings aus eigener Beobachtung,
aus der Schule oder aus den zahlreichen Zoosendungen oder Tierdokumentationen im
Fernsehen erworben haben, bleibt offen.

Landwirtschaft im Nebel

Getreide wéchst auf dem grofiten Teil unserer Ackerflachen und ist Kindern und Jugendlichen
auf nahezu jedem Ausflug préasent. Mit Getreideprodukten kommen sie téglich bei den
Mahlzeiten mehrfach in Beriihrung und in der Grundschule stehen einheimische Getreidearten
auf dem Lehrplan. Dennoch kennt sich nur etwas mehr als ein Drittel der Befragten gut damit
aus und kann die Namen von drei Getreidearten korrekt benennen, wéhrend 20 % keine
einzige Art einféllt.

Spitzenreiter unter den zutreffenden Antworten sind Weizen (862 Nennungen), Roggen (443)
und Gerste (416). Daneben gibt es eine Vielfalt nicht korrekter Antworten: So wird
,»Vollkorn“ (49 Nennungen) als Getreide klassifiziert, gefolgt von Raps (46), dem
Sammelbegriff ,,Getreide* (43), Hefe (36), Hopfen (28), Mehl (16), Kartofteln (14) und
Sonnenblumen (10).

Pflanzen wecken bei Kindern und Jugendlichen oft weniger Interesse als Tiere (Dietze 2007;
Finke 1999; Lowe 1992). Wissen sie folglich uber Tiere mehr? Exemplarischen Aufschluss
hierliber gibt die offen gestellte Frage, wie viele Eier ein Huhn pro Tag legen kann. Zwei
Funftel der Befragten kénnen dazu Giberhaupt keine Aussage treffen, genauso viele kennen die
richtige Antwort nicht. Die Spanne der Vermutungen reicht von zwei Eiern am Tag bis zum
Turbohuhn, das mehr als zehn Eier pro Tag legen kann. Die korrekte Antwort ,,Ein Ei pro
Tag* konnen lediglich 19 % aller befragten Schilerinnen und Schiler nennen.

Schweinefleisch gehort seit vielen Jahren zu der beliebtesten Fleischart in Deutschland. Rund
50 Kilogramm verzehrt jeder Bundesburger pro Jahr und Kopf. Trotzdem sind die korrekten
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Bezeichnungen der Tiere lange nicht allen bekannt: Das Jungtier vom Schwein kann jeder
dritte Befragte nicht korrekt benennen. Nahezu jeder Zweite wusste nicht, wie das weibliche
Tier heifst und mehr als 60 % der Befragten kannten die korrekte Bezeichnung fiir das
méannliche Tier nicht.

Natur und Medien

57 % der Befragten, also mehr als die Halfte der Jugendlichen, verbringen eigenen Angaben
zufolge mindestens drei Stunden pro Tag vor Bildschirmen — teilweise parallel vor mehreren
Geraten. Stadt- und Landkinder unterscheiden sich in der Dauer der Mediennutzung
erstaunlicherweise so gut wie nicht voneinander. Dafur fallen die Unterschiede zwischen den
»Stubenhockern® und ,,Naturliebhabern* umso gravierender aus. Jugendliche, die als
Lieblingsort das eigene Zimmer nennen, nutzen zu 78 % mindestens drei Stunden
elektronische Medien, solche die ihre Freizeit lieber drauRen in der Natur verbringen, nur zu
37 %.

Verklartes Naturbild

Die Mehrheit der Kinder und Jugendlichen besitzt ein verklartes, irrationales Naturbild. Den
befragten Schiilerinnen und Schilern stellt sich die Natur Giberwiegend als gut, schén und
harmonisch, aber auch hilfsbedurftig und schiitzenswert dar. Der Mensch nimmt dabei oft die
Rolle des Storenfrieds ein. Natur rangiert damit relativ hoch in der jugendlichen
Wertehierarchie als Symbol fiir eine heile Welt. Dies wird von Bramer (1998) als ,,Bambi-
Syndrom* bezeichnet.

So stimmen 73 % der befragten Kinder und Jugendlichen der Aussage zu ,,Was natiirlich ist,
ist gut* und 56 % meinen, dass die Natur ohne den Menschen in Frieden und Harmonie wire.
Ein Uberwiegender Teil der Befragten teilt die Auffassung einer beseelten Natur: So sind 51
% der Meinung, dass Bdume eine Seele haben. 74 % stimmen der Aussage zu ,,Tiere haben
die gleichen Lebensrechte wie Menschen®. Dennoch konnen sich nur 17 % der Befragten
vorstellen, vegetarisch zu leben — ein Widerspruch, der auch als ,,Schlachthausparadox*
bezeichnet wird (Pauli/Suda/Mages 1998).

Naturerfahrungen: viele verpasste Gelegenheiten

Bei vielen Aktivitdten, die Gegenstand der Befragung waren, handelt es sich um
Elementarerfahrungen, den ursprunglichsten Erfahrungen in der Menschheitsgeschichte
uberhaupt. Die Elemente Erde, Feuer, Luft und Wasser spielen ebenso eine Rolle wie
Schutz/Geborgenheit oder Angst/Unsicherheit. Roeper (2011) schreibt dazu in seinem Buch
,,Kinder raus*: ,,Wollen wir erreichen, dass sich unsere Kinder in einer immer technischeren
Welt zurechtfinden, missen wir daflr sorgen, dass sie sich zuerst einmal dort zu Hause
fiilhlen, wo sie die allermeiste Zeit ihr Habitat hatten: unter freiem Himmel.“
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Feuer — mehr als die Halfte der Befragten erinnert sich

Feuer ist ein archaisches Erlebnis, besttickt mit Menschheitserinnerungen. Heute haben
Kinder kaum mehr Gelegenheit zu Erfahrungen mit Feuer. Der Herd und die Beleuchtung
funktionieren elektrisch, die Heizung lauft mit Gas oder Ol. Sogar der Grill wird mehr und
mehr, gerade in urbanen Gebieten, per Strom betrieben, da sich die Nachbarn sonst am Rauch
storen konnten. Offene Flammen sind entweder ganz verboten oder an strenge Auflagen
geknupft. Dennoch geben rund 60 % der Befragten an, im vergangenen Sommer an einem
Lagerfeuer gesessen zu haben, davon 20 % sogar haufig.

Verlaufen? No, ich hab doch mein Handy dabei...

Bis vor wenigen Jahren war es noch eine Kunst, mit Karte und Kompass in unbekanntem
Gelénde an sein Ziel zu kommen. Nicht selten hat man den falschen Weg eingeschlagen. Mit
dem unguten Gefuhlt der Unsicherheit musste man sich dann mittels Landmarken oder
anderen Orientierungshilfen zurlicktasten. Noch knapp 20 % der Befragten kennen dieses
Gefiihl des Verlaufens. Dabei lasst sich bei den Geschlechtern die Tendenz erkennen, dass
sich Madchen haufiger verlaufen als Jungs.

Tiere der Nacht: Fuchs, Dachs und Fledermaus mit erstaunlichem Ergebnis

Fichse und noch mehr Dachse sind von Natur aus heimliche Tiere. Oft kommen sie erst nach
Einbruch der Dunkelheit aus ihrem unterirdischen Bau und begeben sich auf Nahrungssuche.
Daher sind die in diesem Zusammenhang erzielten Befragungsergebnisse erstaunlich, denn
gut 50 % der Befragten geben an, im Sommer vor der Befragung eines dieser Tiere gesehen
zu haben, 16 % sogar haufig.

Im stadtischen Umfeld oder Uiber Gewassern sind Flederméause regelmaiig anzutreffen. Oft
kann man sie dabei beobachten, wie sie Nachtfalter jagen, die vom Licht der StraBenlaternen
angelockt werden. Dies spiegelt sich jedoch im direkten Vergleich zu Fuchs und Dachs nicht
wider, eher im Gegenteil: Wahrend 51 % der Befragten einen Fuchs oder Dachs zu Gesicht
bekamen, konnten lediglich 40 % von ihnen Fledermduse beobachten. Aufféllig ist, dass die
alteren Befragten seltener Nachttiere gesehen haben. Sind die jingeren Befragten nachts
haufiger draulRen als die dlteren? Oder ist der Blick der alteren Befragten ab der Dammerung
bereits soweit auf ihre technischen Geréte gerichtet, dass der Blick fiir die Tiere fehlt?

Am Wasser spielen oder eine Bude bauen — ohne Reiz fr altere Kinder

Wasser bt gerade auf kleinere Kinder eine magische Anziehungskraft aus. Nach einem
Regenguss laden die Pflitzen sie regelrecht dazu ein, mit kréaftigen Schritten aufzustampfen,
mit dem Fahrrad durchzufahren, sodass das Wasser moglichst hoch spritzt, oder einen Bach
anzustauen. Etwas mehr als ein Drittel aller Befragten gibt an, dieses Erlebnis im Sommer vor
der Datenerhebung gehabt zu haben. Deutlich wird dabei, dass es vor allem die Jiingeren sind,
die hier aktiv werden. Ihr Anteil liegt tiber 50 %, wihrend nur 30 % der Alteren noch am
Wasser spielen. Ebenso sind es eher die Jungs, die dem Element Wasser zugewandt sind. Hier
liegt der Anteil derer, die angeben, ,,hdufig” einen Bach gestaut zu haben, knapp doppelt so
hoch wie bei den Mé&dchen.
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Ein schitzendes Dach uber dem Kopf zu haben ist eines der wichtigsten Grundbedrfnisse
des Menschen. Schon bei kleinen Kindern ist dieses tief verwurzelt und so werden von ihnen
unter Tischen und Stiihlen oder unter dem Hochbett Hohlen gebaut. In der Natur sind es
Busche und Hecken, entwurzelte Baume oder Felsuberhange, die mit einfachen Materialien
zu ,,Lagern* werden. Die Kinder grenzen sich damit von der Aullenwelt ab und gestalten so
ihr eigenes kleines sicheres Zuhause, das ihnen das Gefuhl von Geborgenheit vermittelt. Ein
Drittel der Befragten gibt an, im vergangenen Sommer eine Bude oder ein Baumhaus gebaut
zu haben. Deutlich wird hier im Vergleich der Altersgruppen, dass diese Tatigkeit fir die
jungeren attraktiver ist als fur die alteren Kinder.

Ein Drittel der Befragten hat auf einem Bauernhof mitgeholfen

Auf Bauernhofen vereinigt sich vieles von dem, was uns entwicklungsgeschichtlich pragt: die
Erzeugung von Nahrungsmitteln, das Bearbeiten des Bodens, das Séen, Pflegen und Ernten
von Nutzpflanzen und der Kontakt zu Tieren. Etwa ein Drittel der Befragten gibt an, im
vergangenen Jahr auf einem Bauernhof mitgearbeitet zu haben, davon die Halfte sogar haufig.
Auch hier zeigt sich, dass eher die jungeren Befragten aktiv wurden.

Fazit

Die Ergebnisse des Jugendreport Natur 2016 zeigen, dass die Kinder und Jugendlichen tiber
wenig Wissen und Erfahrungen in Bezug auf die sie umgebende Natur verfiigen. Gleichzeitig
dokumentieren die Ergebnisse ein verklartes, irrationales Naturbild, das eine Nutzung der
natlrlichen Ressourcen wie Holz Gberwiegend ausschliel3t. Vergleiche zu vorangegangenen
Studien belegen fir deutsche Kinder und Jugendliche deutlich die in der Literatur zahlreich
beschriebene Naturentfremdung.

Ausfihrlichere Ergebnisse des 7. Jugendreports Natur 2016 sowie Hintergrundinformationen
zum Jugendreport Natur allgemein finden Sie unter www.natursoziologie.de.
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Wo in der Ausbildung macht sich die Entfernung von der Natur
bemerkbar? — Praxisbericht und Lésungen zum Thema

Es kommt keiner!

Warum?
Natur ist doch beliebt, oder?

Fakten

Die Gesellschaft setzt andere Malistébe: Die Digitalisierung, das Elternhaus, die Schulpolitik,
die Umwelt. Alle Faktoren lenken unsere Kinder anderes als zuvor.

Die Verhauslichung unserer Kinder wird gefordert. Die Entfernung von der Natur geht
schleichend voran. Die groRe Trennung von Studium und Berufspraxis besteht.

Warum soll ein junger Mensch eine Ausbildung im Gartenbau machen?

Er ist nicht mitgenommen worden!
Heute findet er im Lebensumfeld das Fenster ,,Natur* nicht nebenbei.
Wichtig ist, Grundbedurfnisse in der Kita zu wecken!

In der Schule durch motivierte Lehrkrafte. Mdglichkeiten der Mitarbeit im Bereich Natur
z. B. Schulgarten.

Dazu die Unterstiitzung des Berufsverbandes bzw. jedes einzelnen ,,Gértners*, mit den
Erziehern und Lehrern.

Neugierig machen und die eigenen Betriebe 6ffnen!
Wie finde ich den Weg zu einer gartnerischen Ausbildung?
Neugierig machen!
Keine grollen Werbeaktionen. Jeder Unternehmer im Gartenbau ist Werbung!
Warum bin ich Gértner?

Als einziges Kind von Eltern mit einem Gartenbauunternehmen am Niederrhein kamen keine
groBen Entscheidungen auf. Doch die Uberzeugungskraft der Eltern in Form von Liebe zur
Natur, Gestaltung der Umwelt und der Arbeit in Zuchtung und Forschung als Unternehmer
begeisterten mich.
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Die vielen Mdoglichkeiten, den eigenen Weg im Bereich Natur zu finden, waren riesig.

Welche Berufsaussichten habe ich im Bereich Natur?

Selber komme ich aus einem Produktionsbetrieb mit den Spezialkulturen fur Ericen, Azaleen
und Grinpflanzen. Wahrend meiner Ausbildung zur Gartnermeisterin und Floristin kamen
zum Produktionsgartenbau auch der Einzelhandel sowie Dienstleistungsbereiche dazu.

Ebenso finden sich viele weitere Berufszweige im Berufsbild Gartenbau, die, je nach Neigung
eines Auszubildenden, locken und begeistern:

e Selbststandig arbeiten als Unternehmer,

Pflanzenziichtung und Entwicklung fur den Erwerbsgartenbau,

Landschaftsplanung fur Stadte und Gemeinden,

Krduter- und Heilpflanzenproduktion oder

Veranstalter von Gartenreisen..

Welches Bild treffe ich an?

Gartner mit schwarzen Fingernageln!
Gartner die man genau so lange kennt, wie der von Ihnen getragene Pullover!
Das kann auch kein gefulltes Bankkonto ersetzen.

Was verbindet der Normalbiirger mit dem Begriff ,,Gartner*?
Der Morder ist immer der Gartner?
Kind, du kannst immer noch Gértner werden?

Wie wird man selber als Gartner wahrgenommen?

Auf die Offenbarung, von Beruf ,,Gértner* zu sein, folgt oft ein ernstes oder irritiertes Gesicht
und die Bemerkung: ,,Hétte ich nicht gedacht™.

Fragen: ,,Wie machen sie das mit so diinnen Armen? oder ,,Dazu noch saubere Fingernégel,
wie geht das?

Denn einen Gértner hat schlief3lich fast jeder zweite Haushalt fiir seinen Garten, zum Rasen
méhen, Straucher schneiden und Laub fegen.

Auch unsere S6hne haben diese Erfahrung gemacht. Sich als Gértner zu outen? Besser
weglassen, oder?
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Nach der Gegenfrage: ,,Wie, Gartenbau kann man studieren?* kommt man doch ans
Nachdenken.

Das sind Wir!

Wir sind Gartenbauunternehmen mit erfolgreichen Gartnerfamilien!
Wir haben schone, erfolgreiche Betriebe in allen Fachsparten

Wir haben engagierte Betriebsinhaber, die etwas zu zeigen haben, die etwas zu erzahlen
haben, die den Menschen neue Welten 6ffnen und begeistern konnen.

Gewinnen wir Menschen!

Offnen wir uns!

Wir Gartner sind Natur pur!

Begeistern wir Kinder in unserem Umfeld!
Kinder sind der Schlissel!

Begeistern wir Erwachsene mit unserem Konnen,
dann beeinflussen wir die Berufswahl!

Offnen wir unsere Betriebe

Machen wir Natur erlebbar!

Werden Sie aktiv!
Geben Sie den Kindern Raum, die Natur spielerisch zu entdecken!
Offnen Sie ihre Betriebe!
Eigene Aktionen ohne grol3e Werbekosten!
Unsere Kinder warten darauf,
denn ...
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Wer die Natur nicht kennt -
kennt sich selber nicht!

Naturerfahrungsraume sind ein kindliches Grindbedurfnis.
Lebensqualitidt kann man nur in der Nattrlichkeit der Natur finden, nicht im Luxus!
Kenne ich die Natur, dann kenne ich mich!

Gartenkultur ist Bestandteil des eigenen ,,Ich®.

Heute umarme ich einen Baum
Konkrete Beispiele aus der Praxis

Viele Aktionen und Events haben im Laufe der Jahre in unserem Familienbetrieb
stattgefunden.
Die Natur bringt standig wunderbare Dinge hervor und bringt uns ins Staunen.

Unsere gesellschaftliche Entwicklung verandert sich extrem schnell.
Auffallend ist die Verhauslichung unserer Kinder. Freies Spiel in freier Natur findet kaum
noch statt.

Frage an unsere Kinder wéhrend der Waldkindertage:

,,Wer war noch nicht im Wald?«

Na, klar! Eine Scherzfrage, dachte ich. Es meldete sich im Jahr 2001 ein Kind. Im Jahr 2016
waren es 5 Kinder.

Bei der Nachfrage an die Erzieherinnen wurde mein Erstaunen bestatigt.

Dazu noch die Beobachtungen, wenn die Kinder an Aktionen teilnehmen.

Man staunt tber die korperliche Entwicklung, ibergewichtige Kinder, dazu das Sortiment der
mitgebrachten Frihstiicksartikel. Dazu die Tatsache, dass einige Kinder ohne Friihstiick in die
Kita kommen.

Die Unbeweglichkeit, sich nicht mehr zu trauen ,,Natur anzufassen® (Erde, Blatter, Tiere).
Oftmals kein Selbstvertrauen in Selbstverstandlichkeiten. Wichtig ist oft, dass man nicht
schmutzig wird und nicht zu lange zu laufen braucht.
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Wir bieten den Kindern
Raum!

Unsere Waldkindertage!

In den letzten Jahren sind unsere Waldkindertage im Frihjahr und Herbst mit ca. 500 Kindern
eines der wichtigsten Ereignisse fiir die Kitas in der Umgebung.

Wechselnde Programme begeistern die Kinder und Erzieher.

Nach einem gemeinsamen Fruhstuck in der Waldschule, suchen wir Naturschétze,
Tierskelette, besondere Baume wie z. B. den Mammutbaum mit den besonderen Nadeln,
Zapfen und der Rinde.

Unsere Hihner!

Huhn Mariechen und Pingi treten auf!
Tiere lebend zu erleben ist spannend.

Wo dann das Ei herauskommt und das Hahnchenschnitzel sich versteckt, ist fir viele vollig
neu.

Dass man Huhner streicheln oder auf den Arm nehmen kann, ist ein Erlebnis.
Viele Kinder staunen iber sich selber, soviel Mut zu haben.

Huhner gehéren zum Waldkindertag und kénnen bei Interesse auch in den Kindergarten
kommen.

Urban Gardening
In der Kita Sonnengarten

Dieses Projekt wurde durch den guten Kontakt mit der Kitaleiterin gestartet.
Zur Verfugung standen 50 m Balkonkasten an der Balkonbriustung mit alter Erde und
Unkraut, Gber Jahre notdurftig mit Tagetes bepflanzt.

Pflanzen, Erde und Dunger sponserte unsere Firma ,,Jentjens Griinoase®. Zusdtzlich wurden
im Kunstkurs Kiibel, Schuhe und Milchkartons bemalt und gestaltet.

Krauter, Duftgeranien, Gemusepflanzen, Erdbeeren, Tomaten und Tagetes wurden
gemeinsam mit den Erziehern gepflanzt. Jede Gruppe hatte 10 Blumenkésten und Kiibel. Jede
Gruppe pflanzte, pflegte, beobachtete und erntete selbststdndig. Auch die Erzieher haben
gelernt und gestaunt, wie man Natur verarbeitet.

Jede Woche habe ich mit kleinen Gruppen Kréuterstrauf3chen gebunden und Tomaten und
Salat geerntet. Den Salat hat die Kita-Kdchin fiir das Mittagessen verwendet.

24



14

R

<

Wo in der Ausbildung macht sich die Entfernung von der Natur N N
bemerkbar? — Praxisbericht und Losungen zum Thema #{ ‘s}-‘“'

In kurzer Zeit konnten die Kinder die einzelnen Krauter und die Duftgeranien mit genauem
Namen bestimmen.

Im Herbst wurden die abgeernteten Balkonkésten mit Blumenzwiebeln bestlickt. Unser
Blumenzwiebellieferant stiftete 2.300 Stiick Narzissen und Tulpen.

Es war ein blihendes Friihjahr.

Offene Gartenpforte
Im Gartenpark Jentjens

Mit unserem Privatgarten beteiligen wir uns am ,, Tag der offenen Gartenpforte*
(600 Besucher), der von der Stiftung Schloss Dyck in unserer Region geférdert wird.

Jentjens Gartenreisen
Oasen fur die Seele

ist ein Erfolg geworden, den wir in Jentjens Griinoase fur interessierte Gartenfreunde
anbieten. Viele Gartenfreunde erleben mit uns die schonsten Gartenparadiese in Europa.

Sponsoring
fur Schulgarten

Die Belegschaft der Firma Medtronic renovierte den Schulgarten der Grundschule in
Meerbusch-Osterath. Unsere Firma sponserte Pflanzen und Material.

Praktika-Angebote
fur Schulen

Praktika-Angebote flir Schulen werden in jedem Jahr angeboten und genutzt. Werbung an
Schuler und Azubis fir eine Ausbildung im Einzelhandel, als VVerk&uferin, Biirokauffrau,
Verkaufsgartner oder in der Produktionsgéartnerei als Zierpflanzengértner.

Wir wiinschen uns die feste Einrichtung eines Schulgartens in jeder Schule, mit fachkundigen
Lehrern. Gerne wirden wir das untersttitzen, haben aber bisher keinen Erfolg erlebt.

Die Lehrer sind uberlastet und haben auch keine rechte Vorstellung von dem Projekt. Der
Unterricht ware interessanter, fachertbergreifend, und die Schiiler wiirden entschleunigt.

Das Berufsfeld ,,Natur* wird in Zukunft die Therapie sein, um die Menschen zu erden, zuriick
zu fuhren und sich zu entdecken.
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Offnen wir unsere Betriebe!

Gewinnen wir Menschen!

Unsere Kinder warten darauf!

Starkung unseres Berufsstandes

Natur-Erbe an unsere Kinder weitergeben

Kindern Zeit statt Zeuq schenken

Erwachsene begeistern
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Go Outside to Learn — The Value of Outdoor Learning Environments

Take them outside to learn! There is ample data to show just stepping outside activates our
senses. The human animal evolved in the outdoor environment so it follows our bodies it
would be biophysically reactive to patterns and signals that the outdoor environment provides.
We naturally, unconsciously, react, absorb and relax.

Benefits of Outdoor Learning

The outdoors open up endless possibilities. Every place and space we experience offers an
opportunity to learn. Every person has the capacity to learn in multiple ways; however, some
grow stronger than others due to their experiences, opportunities (or lack of opportunities)
and environment. What if our learning environments truly were the third teacher and
stimulated learning in diverse methods? What would that look like?

The data is clear. Outdoor learning increases attention span, enhances memory, reduces
stress, improves mood and opens the mind to greater creativity. A 2008 study by University
of Michigan psychologists found that walking outside or even just looking at pictures of
natural settings improves directed attention and the ability to concentrate on a task. Put
another way: Nature restores our ability to focus. The same study supported previous
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experiments showing that being in nature improves memory — by 20 percent when it came
to recalling a series of numbers. In The Economics of Biophilia, Terrapin Bright Green
documents the impact of life stress among children was signifiless in children with high
levels of nature nearby.

Nature supplies social support for children as they interact with others in shared natural
spaces. When children become engaged in nature, their neural mechanisms are allowed to
rest and recover. Attentional restoration is critical; without it, children will increasingly
respond to distracting stimuli, experience greater loss of focus and have difficulty
managing tasks. In a pilot study March 2011, psychologists found that students in an
Outward Bound course showed a 40 percent boost in frontal-lobe activity, which is linked
to creativity, after four days in the backcountry. Enhancing daily routines to support the
interface of nature and the outdoors strengthens our awareness.

Curriculum Application

The “outdoor classroom” venue offers applications for curriculum in more affective
patterns by shifting the educational focus from secondary to primary sources. Traditional
classroom teaching uses textbooks, lectures, video and internet as instructional tools. The
outdoor classroom exposes students through direct experience and fosters active, hands-on,
inquiry-based learning; experimental teaching methods can engage students in the process
as well as the outcomes. Nurturing all intelligences, the outdoor environment inspires
learning and connects with those that may not thrive in a traditional classroom including
students with learning disabilities.

Immersion in the outdoors makes learning a multi-sensory experience. By engaging the
senses of touch, smell, hearing, taste, seeing, students retain an intimate physical memory
of activities that are long lasting and synergistic. E.O. Wilson’s Biophilia Hypothesis
reminds us that the human species, having evolved in the natural world, has deeply-rooted
need to associate and connect with nature. As a mini-ecosystem, the “outdoor classroom”
fosters the use of systems thinking and emphasizes the interconnectedness of all things.
Through exposure to the intricate web of life, students come to understand that complex
natural and societal systems often require holistic rather than linear solutions. In seeking a
holistic understanding, outdoor learning lends itself to interdisciplinary studies employing
multiple academic disciplines.

Global environmental issues are reflected in microcosm and often lead to service learning
projects that emphasize social involvement and responsibility. Effectively impacting the
educational culture by leading through example, the “outdoor classroom” projects a
positive message to the community regarding the value of education. This amenity
enhances neighborhoods and blurs the boundaries between academic learning and creative
curiosity. Integrating use of outdoor learning into curriculum begins to balance digital
learning and starts to cure nature deficit disorder.
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Nature Deficit Disorder

Richard Louv’s book, Last Child in the Woods, spawned an international movement to
reconnect kids and nature. He coined the term “nature-deficit disorder” to describe the
human costs of alienation from nature listing: diminished use of senses, attention difficulties
and higher rates of physical and emotional illness. His new book, The Nature Principle,
delivers another powerful call to action, this time for families. “The future will belong to the
nature smart, those individuals, families, businesses and political leaders who develop a
deeper understanding of the transformative power of the natural world and who balance the
virtual with the real. The more high-tech we become, the more nature we need.” Students of
all ages are at risk; digital learning, social networking, digital gaming and general fascination
with technology need balance. Architects and designers can help provide opportunities in
school design for “natural” alternatives.

Environmental Advocacy

In nurturing the naturalistic intelligence and creating more opportunities for outdoor learning,
we are effecting change directly and indirectly. Enhancing learning and retention is the direct
benefit to the students, creating advocates for the environment is the indirect benefit to our
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world. Armed with a more intimate knowledge of the environment and appreciation for its
value, students are more likely to feel the urgency to change, take actionand find solutions.
Move forward with optimism, creating learning environments that teach environmental
advocacy through thoughtful design.

Designed Environment

There are few places untouched by some form of design. Even what is considered “natural”
has been rehabilitated, intentionally designed to look natural. Thoughtful placement of stimuli,
a riot of colors and textures, can create a nurturing environment for learning. These stimuli
include: plant life, scale of learning, sense of enclosure, music of nature, linguistic reflections
and change in elevation, edible landscape and therapeutic qualities. Strengthening all
intelligences through the environment is the goal of the “Outdoor Classroom.”

Plant Life

The natural patterns, colors and textures of plant life stimulate the Naturalistic Learner.
Education comparing proportions, variety, pollination, native and regional adaption employ
plants as primary educators. In the book, Biomimicry; Innovation Inspired by Nature, Janine
Benyus describes how nature is a model, measure and mentor. By examining the systems of
nature students discover processes to solve human problems, e.g., a solar cell inspired by a leaf’s
photosynthesis.

Scale of Learning

Absorption and retention of information can depend on the venue of delivery and whether
the experience is individual or shared. Variety of scales and proportions offers both
intentional and spontaneous opportunities. Intrapersonal learners may prefer individual
reflection or small group learning, while interpersonal social learners need the discussion
and feedback of a larger group.

Sense of Enclosure

Protection from the elements, quality of natural light, framing a view or vista, and create a
sense of enclosure that can encourage learning. Designing places intentionally which delight in
shape and orientation inspire inquiry.

Music of Nature

Listening to surroundings, fully using our senses improves our cognitive capacity. Designing
space with attention to acoustical stimuli broadens our palette to include water features and
bird habitats and human laughter. Providing places to sit and listen to the symphony of
natural sounds can help clear and focus the mind.
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Linguistic Reflection

Didactic landscapes provide literal educational opportunities through reading the labels of
specimens or narratives descriptions. Poetry, quotes and dedications inspire reflection and
contemplation. A quiet place to sit and read can nurture the naturalistic linguistic learners in
our midst.

Change in Elevation

Movement through the landscape, changing levels forces a different perspective on learning.
Stairs, ramps, bridges, tree houses, and site walls change our point of view. Challenge a
transition to become a teaching device and motivate the body kinesthetic and natural
intelligences.

Edible Landscape

“People think of the mind as being located in the head, but the latest fi in physiology suggest
thatthe mind doesn’t really dwell in the brain but travels the whole body on caravans of
enzyme, busily making sense of the compound wonders we catalogue as touch, taste, smell,
hearing, and vision,” write Diane Ackerman in her book, A Natural History of the Senses.
Understanding where our food comes from, what plants need to grow and thrive, how to
organically solve pest problems, when to plant and harvest, is knowledge pivotal for human
survival.

Therapeutic Qualities

Research confirms that direct contact with nature increases mental health and psychological and
spiritual development. Benefits include stress reduction, a sense of coherence and belonging,
improved self-confidence and self-discipline, and a broader sense of community. Connecting the
exterior with the interior through views, paving patterns, colors and textures, enhances learning
and health.

No Limits

What is the definition of an “outdoor classroom™? Simply a place outside that invites
learning; it could be anywhere our imaginations take us. What if every indoor classroom had
acorrelating outdoor classroom? Of course there are real limits; budget, schedule, location,
terrain, climate, storm water management, access, technology and material limits. Proceed
with optimism, and share the scientific data that documents the value of learning outdoors.
Be inspired to create your own curriculum and definition of what is an “outdoor classroom.*
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Conclusion

Go Outside to Learn! Nurturing the learner in all of us will improve our ability to see things
clearly and digest information more effectively. This knowledge sparks application,
translating the abstract into action. So research, ponder, present, apply, analyze, improve
and then apply again. If we have knowledge and we don’t apply that knowledge to action
we are negligent. Outdoor learning environments, often an afterthought in design projects,
are a key ingredient in programming educational facilities. So get outside today with a new
perspective, breathe deeply and take the path less traveled, as Robert Frost wrote, it will
make all the difference!

analyze, improve and then apply again. If we have knowledge and we don’t apply that
knowledge to action we are negligent. Outdoor learning environ- ments, often an
afterthought in design projects, are a key ingredient in pro- gramming educational
facilities. So get outside today with a new perspective, breathe deeply and take the path less
traveled, as Robert Frost wrote, it will make all the difference!
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Herausforderungen bei der Erforschung primarer Naturerfahrung

Abstract

Eine aktuelle These lautet, dass ein Verlust an origindren priméren Erfahrungen zu sozialer und
kultureller Verarmung fuhren kann. VVon Prozessen primarer Naturerfahrung wird angenommen, dass
sie individuelle Bildungsprozesse erheblich zu beeinflussen vermogen.

In diesem Beitrag werden zwei ausgewdhlte Forschungsstudien vorgestellt. Diese wurden mit dem
Ziel durchgefuhrt, zur Erkenntniserweiterung beztglich des Bildungspotenzials primarer
Naturerfahrung beizutragen und Hinweise zu geben, worauf bei der Datenerhebung und -auswertung
zu achten ist, wenn Erkenntnis beziiglich Naturerfahrung generiert werden soll. .

Die Konfrontation und Reflexion der beiden Falle fuhrt u. a. zur Ableitung von Forderungen, die
Erforschung primarer Naturerfahrung betreffend — so deutet vieles darauf hin, dass die Erforschung
primarer Bildungsprozesse inshesondere auf Protokolle des Spontanen und Unmittelbaren angewiesen
ist, in denen die Suggestionskraft der Natur bzw. eines authentischen Phdnomens wirksam wird. In
Bezug auf primare Naturerfahrung zeigt sich u. a., dass fir Kinder im Zugang tber
rekonstruktionslogisches Erschlielen mittels Sinneswahrnehmung und konkret-logischen SchlielRens
ein Potenzial besteht, und dass das Erschliefen durch bestimmte Formen von Interaktion und Dialog
beglnstigt wird.

Der Beitrag miindet in die Generierung von zwei zentralen Thesen: primare Naturerfahrung ist nicht
substituierbar (z. B. durch Medien) und wird begtinstigt durch die Beruicksichtigung von u. a.
Ermdglichen von Erfahrung im Modus der Mufe.

Ausgangslage

Unter anderem seit Erscheinen von Richard Louvs Buch ,,Last Child in the Woods* (2005)
gibt es die These, dass der Verlust an origindren primaren Erfahrungen, u. a. in Form
entsprechender Sinneswahrnehmungen, zu sozialer und kultureller Verarmung fiihren kann.
Umgekehrt liel3e sich ableiten, dass primare Naturerfahrung individuelle Bildungsprozesse
erheblich zu beeinflussen vermag.

Auf dem Gebiet ,,Kindliche Naturerfahrung als Bildungsprozess* wird bisher nur wenig
Grundlagenforschung betrieben, die versucht, sich dem Gegenstand mittels einer
differenzierten empirischen Analyse zu néhern (Bolscho/Michelsen 1997; Bogeholz 1999).

Die sich an dieser Stelle bereits abzeichnende These lautet: Primére Naturerfahrung bedarf
einer fundierten und differenzierten empirischen Klarung, um z. B. Aussagen Uber
Eigenheiten, Strukturen und Bildungspotenziale treffen sowie um Auswirkungen bezuglich
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einer moglichen Entfremdung von der belebten Natur besser einschétzen und ihnen ggf.
entgegenwirken zu kdénnen.

Im Folgenden wird aus zwei ausgewahlten Forschungsprojekten aus den letzten Jahren
berichtet. Diese wurden mit dem Ziel durchgefihrt, zur Erkenntniserweiterung beziiglich des
Bildungspotenzials primarer Naturerfahrung beizutragen und Hinweise zu geben, worauf bei
der Datenerhebung und -auswertung zu achten ist, wenn Erkenntnis bezlglich Naturerfahrung
generiert werden soll.

Die nochmalige Reflexion der Studien soll ermdglichen, Ableitungen fir die Erforschung
primérer Naturerfahrung vorzunehmen und Aussagen Uber Strukturen primarer
Naturerfahrung zu treffen.

Berichte aus zwei ausgewahlten Forschungsprojekten

Ameisenfallstudie

Mit Hilfe der Methode der Objektiven Hermeneutik (Oevermann 1993) wurde bei dieser
Fallstudie (vgl. Schumann 2016) ein Protokoll in der Art einer Einzelfallstudie analysiert. Als
Fall wurde die Interaktion eines 35-jahrigen Vaters und seines 5-jahrigen Sohnes in einem
Science Center in StraB3burg (Le Vaisseau) am Exponat ,,Ameisenhaufen* analysiert. Beim
Science Center ,,.Le Vaisseau‘ handelt es sich um eine am 22.02.2005 eroffnete Einrichtung,
die nach eigenen Aussagen vor allem auch auf jiingere Altersgruppen (ab 3 Jahren)
ausgerichtet ist.

Vater und Sohn wurde im Vorfeld nichts tber die Inhalte des Science Centers mitgeteilt. Ein
Aufzeichnungsgerat an der Kleidung des Vaters ermdglichte es Vater und Sohn, sich frei und
uneingeschrankt in der Ausstellung zu bewegen, ohne dass sich ein Beobachter stiandig in
nachster Nahe aufhalten musste. Obwohl auf diese Weise versucht wurde, den Einfluss des
Bewusstseins des Vaters, beobachtet zu werden, mdglichst gering zu halten, liel3 sich
feststellen, dass die ,,gefiihlte Prasenz* der dritten Person (des Forschers) bei dieser
Untersuchung sehr weit reichte.

Vater und Sohn erkundeten im Anschluss an das Exponat ,,Ameisen* im Durchgang einen
Groliteil der Exponate, die Gesamtzeit ihres Aufenthalts im Science Center betrug dabei rund
80 Minuten. Fir die vorliegende Analyse wurde jedoch nur die erste Sequenz herangezogen,
in der Vater und Sohn sich mit dem Exponat ,,Ameisenhaufen auseinandersetzten.

Bei diesem Exponat handelt es sich um ein Formicarium, ein spezielles Terrarium zur
Haltung und Beobachtung von Ameisen, dessen Glasabdeckungen Einsehbarkeit in
oberirdische wie unterirdische Teilbereiche des Ameisenhaufens gewéhren. Beide Ebenen
sind dabei miteinander verbunden und von vielen Seiten beobachtbar (als Querschnitt, als
Aufsicht etc.). Die Einsehbarkeit wurde bei der technischen Umsetzung des Exponats u. a. so
gelost, dass ein ,,unterirdischer* Gang mit eingelassenen Sichtfenstern durch den inneren bzw.
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in der Tiefe liegenden Teil des Ameisenhaufens fiihrt. Das ganze Exponat ist geschlossen,
sodass die Ameisen nicht entweichen kénnen. Die Naturbegegnung ist in diesem Fall also
nicht original im Sinne eines Bildungserlebnisses im Kontext der freien Natur, sondern findet
anhand eines Exponats statt. Das Exponat bietet aber durchaus auch Vorteile, indem z. B. die
unterirdische Anlage beobachtet werden kann, ohne den Ameisenhaufen zu beschadigen oder
zZu zerstoren.

DreiRig Sekunden nach Betreten der Ausstellung erreichen Vater und Sohn das erste Exponat,
einen teilweise ,,aufgeschnittenen” Ameisenhaufen, der Einblicke in ,,iiber der
Bodenoberflache liegende Bereiche wie auch in ,,unterirdische Bereiche* bietet.

Im Folgenden wird die Analyse der Anfangssequenz dargestellt.

V: ,,Hey! Was ist das denn? Kannst du mir das...“ Der Vater wird von dem Kind an dieser
Stelle unterbrochen.

Der Vater ist es, der in die Ausstellung und zielstrebig auf das Exponat ,,Formicarium
zugegangen ist und der sich als Erster duRert. Was hatte er alternativ dazu machen kénnen? Er
héatte sich beispielsweise davon Uberraschen lassen kénnen, welches Exponat sein Sohn
ansteuert, fur welche Reize sein Sohn empféanglich ist bzw. an welchen Ph&nomenen sein
Sohn Interesse zeigt. Das entgeht dem Vater jedoch. Er Gibernimmt mit seiner ersten Handlung
(Ansteuern des Exponats) und AuBerung die padagogische Fiihrung. Er lenkt die
Aufmerksamkeit des Kindes auf das Exponat, ohne abzuwarten, ob das Kind von selbst auf
dieses Exponat aufmerksam wird. Der Vater lasst sich nicht davon tberraschen, was dies sein
wird.

Die erste AuBerung des Vaters lautet ,,Hey.“ Es handelt sich hier um einen Ausruf, den man
aus Kontexten kennt, wo Aufmerksamkeitsfokussierung, Animierung und Motivierung
angestrebt werden. An dieser Stelle deutet der Ausruf darauf hin, dass der Vater (ob bewusst
oder unbewusst spielt keine Rolle fur das methodische VVorgehen) der Auffassung ist, das
Exponat als solches wirde nicht unbedingt ausreichen in puncto Herstellung von
Aufmerksamkeit und Motivation; das Geschehen wirde also noch eines zusétzlichen,
didaktischen Inputs bedirfen. Der Vater spricht als erster; er stellt auBerdem eine Frage
(,,Was ist das denn? Kannst du mir das...*) und zwar die Frage nach der
Gegenstandsbestimmung. Er Gbernimmt auch hier (bewusst oder unbewusst) die
padagogische Fihrung durch seine selbsternannte Rolle als Fragen-Stellender. Die Frage des
Vaters ist wenig authentisch und tendenziell ,,pseudoméeutisch®. Das Objekt stellt die Frage
nadmlich bereits durch seine sinnliche Prasenz, also unausgesprochen. Der Vater unterlauft
durch sein Verhalten in gewisser Weise die Idee der Ausstellung. Diese besteht darin, durch
sinnliches Présentieren eines gesetzmaRigen, komplexen Sachverhalts die Aufmerksamkeit
der Betrachter (Adressaten) zu wecken und einen Prozess des ErschlieRens in Gang zu setzen.
Die Frage, die der Vater stellt (,,Was ist das denn?*) verbalisiert die Frage, die urspriinglich
durch das Exponat als solches gestellt wird. Sie dennoch, quasi noch einmal zusétzlich zu
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stellen, errichtet tendenziell eine Schranke der Kunstlichkeit zwischen dem Exponat und dem
Betrachter.

Allerdings kann man die Frage ,,Was ist das denn?* an dieser Stelle auch noch als eine
spontane AuBerung der eigenen Neugierde interpretieren. Bereits bei der anschlieBenden,
abgebrochenen Frage ,,Kannst du mir das (— sagen, erklaren?)* handelt es sich dann jedoch
zweifelsohne um die Kategorie der Test- oder Prifungsfrage. Es l&sst sich unterscheiden
zwischen Fragen, deren Antwort der Fragende nicht kennt und die der Neugier geschuldet
sind, und Fragen, welche Prifungszwecken dienen. Flr Test- und Prifungsfragen gilt, dass
der Fragende die Antwort selbst gut kennt und von der Frage nur Gebrauch macht, um das
Wissen anderer zu testen.

Das Kind kommt dem Vater jedoch zuvor. Es lasst dem Vater nicht die Zeit, seine Frage zu
Ende zu formulieren. S: ,,Ameisen.*

Das Kind schneidet mit einer der kiirzest méglichen Antworten den Prozess des
,PrifungsméBigen-befragt-Werdens* ab. Die Kiirze der Antwort und die Tatsache, dass das
Kind dem Aussprechen des Vaters zuvorkommt, lasst in der AuRerung des Kindes tendenziell
eine Art Abwehr einer (bekannten) Beléstigung erkennen. Es bedarf keiner Instruktion bzw.
Belehrung. Das flinfjahrige Kind verfligt offensichtlich bereits Uber eine wie auch immer
geartete Erfahrungsbasis mit Ameisen. Es l&sst sich beispielsweise annehmen, dass das Kind
entweder im Fernsehen bereits etwas Uber Ameisen gesehen hat, oder aber bei einem
Aufenthalt in der Natur mit einem Erwachsenen gemeinsam Ameisen gesehen und dartber
gesprochen hat. Die wahrscheinlichste Quelle wéaren dabei die Eltern. Der Vater misste in
diesem Fall wissen, dass sein Kind Ameisen bereits kennt, also Erfahrungen mit ihnen
gesammelt hat. Vor diesem Hintergrund ist seine Frage eine, in der er sich in erster Linie als
Erzieher der dritten Instanz gegenuber vorfiihrt. Insofern handelt es sich um eine
padagogisierende Handlung, d. h. der Vater verwandelt eine Situation, in der durch eine
sinnliche Prasentation ein ErschlieBungsprozess initiiert werden soll, in eine padagogische
Bewdhrungssituation.

V: . Kannst du mir erklaren, was die machen?«

An dieser Stelle veréndert der Vater den Inhalt, nicht aber die Strategie bzw. das Muster
seiner Fragen. Auch hier lasst sich die Kategorie der Fragestellung eindeutig bestimmen. Es
handelt sich hier um den Typus der authentischen Frage, bei der der Frage Stellende etwas
wissen mochte, was er tatsdchlich noch nicht weil3. Im vorliegenden Fall ist es jedoch vom
Kontext her unwahrscheinlich, dass ein Erwachsener im Sinne einer authentischen Frage
einen Finfjahrigen nach einer Erklarung fragt, was Ameisen machen.

Eine andere Art der Frage stellen Kontroll-, Test- oder Prifungsfragen dar (s. 0.). Flr diesen
Typus Fragen ist konstitutiv, dass sie berechtigterweise nur von denjenigen gestellt werden
konnen, die die Antworten gut kennen. Der Vater wird hier also immer mehr zu einer Art
,,Priifinstanz*. Seine Frage zielt nicht auf das unvoreingenommene Beobachten ab und die
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Mbglichkeit, Uberraschendes zu entdecken, sondern tendenziell eher auf das ,,Abarbeiten
wichtiger Parameter* in Bezug auf Ameisen.

S: ,,Die ké&mpfen.*

Ameisen kdmpfen durchaus, und zwar z. B. dann, wenn fremde Ameisen derselben Art den
Ameisenstaat angreifen. Zwischen verschiedenen Ameisenarten gibt es kaum Konkurrenz, da
sie hinsichtlich Erndhrung und Nahrungssuche sehr spezialisiert sind. Beim vorliegenden
Exponat ist auszuschlieRen, dass zwei Ameisenvolker in einem doch relativ kleinen

,, Terrarium‘* untergebracht wurden. Selbst wenn dies der Fall ware, wirde der Kampf
innerhalb kiirzester Zeit zum Untergang eines der beiden Ameisenstaaten fihren.

Ein Anhaltspunkt fir diese AuRerung des Kindes kénnte sein, dass es beobachtet hat, wie sich
Ameisen, die anderen Ameisen begegnen, gegenseitig betasten. Dieses Verhalten dient der
Uberpriifung, ob die jeweils andere Ameise dem selben Stamm angehort oder nicht. Die
Fihler bzw. Antennen der Ameisen sind mit zahlreichen Sinneszellen ausgestattet, die u. a.
auch besonders gut Gertiche wahrnehmen kénnen. Mit Hilfe ihrer Antennen kénnen Ameisen
sich binnen kirzester Zeit wahrnehmen und erkennen. Bei oberflachlicher Betrachtung kénnte
ein solches Abtasten als Kaémpfen interpretiert werden. Bei genauerem Beobachten miisste
sich jedoch erschlielRen lassen, dass es sich nicht um einen Kampf handelt (da weder
Gewinner noch Verlierer daraus hervorgehen).

Ein weiterer Anhaltspunkt fiir die AuRerung des Kindes konnte sein, dass das Kind tote
Ameisen entdeckt hat (die zusammen mit anderem ,,nicht brauchbaren Material*“ von den
Ameisen auf eine Art ,,Kompost- oder Abfallhaufen befordert werden). Aullerdem kdnnte es
sein, dass das Kind schon einmal gehort hat, dass Ameisenvolker in der Natur bisweilen
heftig gegeneinander kampfen kénnen. In diesem Fall wiirde es sich um eine durch
Beobachtung noch nicht hinreichend bestimmte AuRerung handeln, die iberwiegend durch
eine Interpretation motiviert ist, die das Kind quasi ,,von aulen“ an das Geschehen herantrégt.
Es scheint, als habe das Kind Vorinformationen uber das ,,Kampfen* von Ameisen.

V:,,Und gibt’s da eine, eine Konigin?*

Der Schluss des Kindes, die Ameisen kdmpften, kann nicht zutreffen. Der Vater geht jedoch
nicht auf die Aussage seines Sohnes ein, sondern &ndert das Thema und stellt eine neue Frage,
ohne dass die erste Frage schliissig beantwortet wurde. Damit unterbricht er den
ErschlieBungsprozess des Kindes, der damit u. U. nicht wieder aufgenommen wird. Ein
Abbruch des ErschlieBungsprozesses bedeutet aber, dass die Struktur nicht oder nicht
vollstandig erkannt und das Phanomen nicht gedeutet werden kann. Der Vater unternimmt
keine Anstrengung, um nach den richtigen Prdmissen zu forschen bzw. diese aus dem
Betrachtungsobjekt herauszulesen. Seine Frage, ob es eine Konigin gebe, zielt wiederum nicht
auf das unvoreingenommene Beobachten ab, sondern tendenziell eher auf das ,,Abarbeiten
wichtiger Parameter®. Die Frage des Vaters ist eine Art Aufforderung zum
subsumtionslogischen Identifizieren.
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Obwohl der Vater wissen misste, dass diese Ameisen nicht kampfen. geht er nicht auf die
AuBerung des Kindes (,,Die kimpfen®) ein, indem er z. B. nachfragt, woran es das sehe, oder
es bittet, ihm zu zeigen, was es gerade beobachtet. In Anbetracht der von ihm beanspruchten
padagogischen Fiihrungsrolle hatte er konsequenterweise einschreiten und die AuRerung
seines Sohnes korrigieren mussen, andernfalls erhélt das Kind auf der Strukturebene die
Botschaft, dass ,,alles Geschehen und alle Phanomene egal* sind, sich also ,,die Beschéaftigung
mit ihnen nicht lohnt*.

Eine ungestorte, fortgesetzte Beobachtung des vermeintlichen ,,Kadmpfens* hitte dazu fithren
konnen, dass die ,,Strukture des Betastens deutlich geworden wére. Daraufhin héatte
entschliisselt werden kénnen, welche Sinnesorgane der Ameise daran maRgeblich beteiligt
sind und wo diese sitzen. Durch eine eigene, genaue Beobachtung von Naturprozessen hatte
es hier zur ErschlieBung von Strukturen (Strukturerkenntnis) kommen kénnen. Bereits durch
eine erfolgreiche, geduldig paddagogisch geflhrte ErschlieBung hatte das Kind ein Modell fir
die StrukturerschlieBung erwerben kénnen.

Diesen ErschlieBungsprozess sollen die Exponate in Science Centern induzieren. Die
Exponate sollen durch ihre sinnliche Présenz die Neugierde der Besucher wecken und
Erschlieungsprozesse in Gang setzen. Dabei miissen sich komplexe Sachverhalte sukzessive
durch eigene Beobachtungsleistung erschlieBen lassen. Wird dieser Prozess auch nur einmal
erfolgreich durchlaufen und werden dabei positive Erfahrungen gesammelt, hat man quasi das
Lernen erlernt, d. h. ein Modell daflr erworben, wie durch das Beobachten eines Sachverhalts
Strukturerkenntnis gewonnen werden kann. Die Présentationsform des Ameisen-Exponats
eignet sich besonders gut, um eine derartige Erfahrung zu machen. Das Exponat ist so
prapariert, dass die Aufmerksamkeit des Betrachters sofort fokussiert wird. Es ist zwar seiner
natlrlichen Umgebung enthoben, gleichwohl aber als geschlossenes natrliches System
wahrnehmbar und erfassbar. Das Exponat erméglicht dem Betrachter, sich einen
ganzheitlichen, gesetzmaliigen Prozess selbst zu erschlieRen.

Bei diesem Exponat ist es prinzipiell auch einem kleineren Kind mdglich, sich vieles allein
durch geduldiges Betrachten und Beobachten zu erschlieBen. Allenfalls kénnten Lupen als
Hilfsmittel dienen, um z. B. die Augen, Antennen oder Beilwerkzeuge der Ameisen genauer
zu betrachten. Das, was der Betrachter sieht, wirft Fragen bei ihm oder bei anderen auf,
wodurch automatisch ein Erschliellungsprozess in Gang gesetzt wird.

Padagogisch kann der Erschlieungsprozess durch Fragen geleitet werden. So hatte die
Aussage des Kindes ,,Die kampfen.* durch den Vater infrage gestellt werden kénnen. Durch
geduldiges Beobachten hatte das Kind sodann erkennen kénnen, dass die Ameisen nicht
k&mpfen. Anschlussfragen hétten das Kind zu weiterer, genauerer Beobachtung animiert, um
aus dem Wahrnehmbaren etwas zu erschliel3en.

Die Beantwortung einer Frage zieht die ndchste Frage nach sich. Diese methodische
Vorgehensweise muss vielerlei Aspekte berticksichtigen, z. B. wie zu fragen, worauf zu
achten, wie zu protokollieren ist u. a. m. Mit der Anwendung dieser Methode erschliel3en sich
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gleichzeitig auch wesentliche Grundlagen eines wissenschaftlichen Forschungsprozesses,

z. B. was das Wesen einer Beschreibung ist und wozu sie dient, was eine Erschlieung im
Unterschied zu einer Beschreibung ist, wann eine Argumentation schliissig bzw. plausibel ist
und wann nicht etc. Daraus erwdchst potenziell die Fahigkeit, selbststandig Probleme zu
I6sen. Personen oder Bildungsinstitutionen, die diese Fahigkeit férdern, férdern damit auch
die Autonomie des sich Bildenden.

Die optimale Unterstiitzung durch den Vater im Sinne des Bildungsziels der
Autonomieentfaltung hatte nach der bisherigen Analyse darin bestanden, das Kind zu
motivieren, genau hinzusehen, geduldig bei der Beobachtung zu sein und aufgeworfenen
Fragen auf den Grund zu gehen. Der Vater hétte dazu beitragen kénnen, wenn er selber ein
geduldiger, authentischer, interessierter Beobachter gewesen wére. Im gunstigsten Fall hatte
das Kind dann angefangen, Fragen an den Vater zu richten. Der Vater hatte daraufhin durch
gezielte Fragen und Aufforderungen (,,Was meinst du denn jetzt?*, ,,Beschreib doch mal!*,
,Ja, ich sehe, was ist das blo3?*, ,,Konnte es sich dabei um XY handeln?* ,,Warum glaubst du
das denn?“ etc.) das Kind dazu anregen kdnnen, durch genaues Hinschauen und Beobachten
seine Fragen selbst zu beantworten. Das hétte das Erlernen von selbststandigen
Erschlielungsprozessen bei seinem Sohn gefdrdert.

b) Der chemische Versuch

Die Darstellung dieses Forschungsprojekts (vgl. Schumann 2017) dient der Kontrastierung zu
dem oben beschriebenen Untersuchungsfall.

Im Mittelpunkt des Settings ,,Teebeutelflug steht der naturwissenschaftliche Versuch
gleichen Namens. Das Konzept des ,,naturwissenschaftlichen Versuchs* ist ein
Bildungskonzept, dass seinen Ursprung in anderen Bereichen als der Friihpadagogik hat.
Unter anderem ist es Teil der universitaren Naturwissenschaftsdidaktik

(,, Weihnachtsvorlesungen®) und des Schulunterrichts und wurde von dort in den
Elementarbereich verlagert. Naturwissenschaftliche Versuche beruhen auf bestimmten
physikalischen oder chemischen Modellen, die durch den Versuch repréasentiert werden.

Der Versuch ,, Teebeutelflug* stellt eine Art ,,Standardversuch® im Kanon der zurzeit
verbreiteten Kinder- und Grundschulversuche dar. Unter anderem wird er vom ,,Haus der
kleinen Forscher* eingesetzt und als ein erfolgversprechender didaktischer Weg angesehen,
um Natur(wissenschafts)verstandnis bei Kindern in friihen Altersstufen herzustellen. Der
Versuch ,, Teebeutelflug* lauft folgendermaflen ab: Von einem Teebeutel wird der obere Rand
(an dem eine Metallklammer mit Faden und Papierschildchen an das Filterpapier geheftet ist)
mit einer Schere abgeschnitten. Der Teebeutel I&sst sich nun entfalten, dabei entsteht eine
schlauchférmige Rohre mit einer Klebenaht. Die Teefiillung wird ausgeschuttet. Der
Teebeutelschlauch wird aufrecht auf eine feuerfeste Unterlage gestellt. Es sollte mdglichst
keinen Luftzug im Raum geben. Der aufrecht stehende Teebeutelschlauch wird an der
Oberkante angeziindet, und zwar ggf. an mehreren Stellen unmittelbar nacheinander, so dass
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er moglichst gleichmaRig beginnt abzubrennen. Kurz bevor der Teebeutelschlauch vollig
heruntergebrannt ist, steigt der verbleibende Papier- und Ascherest brennend ca. 1 bis

1,5 Meter in die Luft auf. AnschlieBend schweben die hauchfeinen Aschereste sehr langsam
zu Boden.

Studentinnen in einem Bachelorstudiengang Frithpddagogik setzten den ,,Teebeutelflug® mit
einer Gruppe von Kindergartenkindern in deren Kita um. Das Verbatim-Transkript, das auf
der Basis der Videoaufzeichnung angefertigt wurde, setzt zu dem Zeitpunkt ein, als drei
Kinder bereits am Tisch des Werkraums sitzen: Marion (fast sechs Jahre alt), Julia (5 Jahre
alt) und Michael (5 Jahre alt). Auf dem Tisch befinden sich mehrere Petrischalen aus Glas,
eine Tupperdose mit Teebeuteln, eine Schere und eine Schachtel Streichhdlzer. Eine
Studentin sitzt den Kindern gegeniber, eine zweite bedient die Kamera, die hinter bzw.
seitlich des Tisches (also vor den Kindern) steht.

Die am Tisch sitzende Studentin (im Folgenden als ,,Studentin® bezeichnet) er6ffnet das
Gespréach mit der Frage: ,,Wie hei3t ihr denn?*. Die Frage nach dem Namen oder dem Alter
stellt eine typische Form der Gespréachserdffnung bei unbekannten Kindern dar. Es handelt
sich dabei um das Abfragen elementarer Identitdtsmerkmale. Kinder geben normalerweise auf
diese Frage bereitwillig eine Antwort. In diesem Fall ist die Frage jedoch weder an ein
bestimmtes Kind gerichtet noch so formuliert, dass sich darin erkennbar ein Interesse an den
anwesenden Kindern zeigt. Die Frage ,,Wie heifit ihr denn?* zeugt von wenig Authentizitét im
Sinne der Echtheit der Anerkennung des individuellen Gegeniibers. Die Frage ist in der
gestellten Form im Prinzip nicht zu beantworten, allenfalls durch eine Aussage der Kinder
wie ,,Wir sind die wilden Drei®. Der individuelle und damit wertschatzende Bezug fehlt; flr
die folgende ,,Lern-Einheit* erhalten die Kinder damit in gewisser Weise die Rolle
fiinfjahriger Probanden, bei denen es nicht so sehr darauf ankommt, wer genau sie eigentlich
sind und weshalb es wichtig ist, dass gerade sie an der Untersuchung teilnehmen. Fir das
Arbeitsbundnis, das fir die Dauer des Demonstrationsversuchs eingegangen werden soll, ist
dies zwar kein optimaler Einstieg, ein Scheitern ist dadurch aber auch nicht vorprogrammiert.

Im weiteren Verlauf der Interaktion dieses Falles konnten weitere interessante Strukturen
herausgearbeitet werden. Diese sollen im Folgenden nur ubersichtsartig dargestellt werden:

- Das Setting ist so, dass es keine Frage aufwirft, allenfalls die Frage, um was fir
Einzelgegensténde es sich handelt und in welchen Sinn-Zusammenhang man sie
stellen kann. Wer den Demonstrationsversuch ,, Teebeutelflug™ noch nicht erlebt hat,
wird sich schwertun, spontan einen Sinn-Zusammenhang zu erkennen oder
herzustellen.

- Die Studentinnen nehmen das Gespréach und das Geschehen von Anfang an sehr in
Regie. Sie reagieren nicht oder kaum spontan, sondern managen das Geschehen in der
Art eines Programms, einer ,,Ein-Weg-zum-Ziel-Didaktik®. Es ist seitens der
Studentinnen kein Ansatz erkennbar, Schwierigkeiten, Unklarheiten oder verwirrende
Sachverhalte zu entdecken und zu thematisieren in der Art eines krisenhaften
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Bildungsprozesses. Im Zentrum steht die Ergebniserzielung: der Prozess des
Instruierens orientiert sich in erster Linie am (messbaren) Ergebnis und/oder den
jeweiligen Vorgaben. Beim Instruieren, so zeigte sich in der vorliegenden Fallstudie,
wird versucht, im Hinblick auf das Ergebnis méglichst ,,zielstrebig® vorzugehen und
Abweichungen einzuddmmen. Durch eigenes Handeln hétte sich fur die Kinder — trotz
fehlender Erfahrungsbasis und fehlender Ankniipfungsmaoglichkeiten — die
Maglichkeit ergeben kdnnen, zumindest auf eine ,,Handlungsproblematik® zu stof3en.

- Den AuRerungen der Kinder wurde, sobald sie nicht in die vorgesehene Richtung
liefen, vonseiten der Studentinnen nur minimale Aufmerksamkeit geschenkt. So wurde
sichergestellt, dass der geplante Gesamtablauf mdglichst reibungslos durchgefiihrt und
der Regelkanon eingehalten werden konnte. AuBerungen der Kinder, die Auskunft
uber die jeweils individuell wirksam werdende Suggestionskraft von Material oder
Ablauf zum Ausdruck hétten bringen kdnnen, wurden tendenziell abgekdrzt,
zugunsten des geplanten Versuchsablaufs.

- Viele Demonstrationsversuche miissen genauen Ablaufschemata folgen, um zu
funktionieren. Wie sich in der Fallanalyse andeutet, kann das dazu fuhren, dass die
Studentinnen nicht mehr gentigend offen bleiben fiir individuelle Denkansatze und
abweichendes Explorieren der Kinder. Dennoch ist die Umsetzung des
Demonstrationsversuchs ,, Teebeutelflug® nicht in erster Linie der Eigenart der
Studentinnen geschuldet, auch wenn sich diese sehr stark darauf konzentrierten, eine
bestimmte Reihenfolge der einzelnen Versuchsschritte einzuhalten und den
intendierten Effekt zu erzielen, wodurch der Prozess stark determiniert war. Jedoch
héatte sich ohne relativ detaillierte Regieanweisungen zum Versuchsablauf der
intendierte Effekt wahrscheinlich nicht ohne weiteres eingestellt. Zumindest hétte es
viele verschiedene Mdglichkeiten gegeben, mit den vorhandenen Versuchsmaterialien
(Teebeutel, Petrischalen, Schere, Streichhdlzer, Tupperdose) etwas zu gestalten oder
aktiv anzufangen, ob mit oder ohne gezielter Fragestellung (z. B. Anziinden des
gesamten Teebeutels samt Inhalt, Anziinden des Teebeutelinhalts und Beobachtung
der Geruchsentwicklung, Versuche, das Teepulver in Wasser aufzulésen oder mit
Wasser zu mischen).

Ohne eine Anleitung und allein auf der Basis der VVorlage des Materials ware nicht zu
erschlieBen, welcher Versuch tiberhaupt durchgefuhrt werden soll. Der Versuch

,» 1eebeutelflug™ setzt voraus, dass VVorbereitung und Durchfiihrung einzelner
Versuchsschritte angeleitet und demonstriert werden. Denn ohne Demonstration kann
z. B. bereits das Wissen, dass ein entfalteterTeebeutel ein Schlauch aus Filterpapier ist,
nicht generiert werden. Ohne Anleitung ware keinesfalls ,,gesichert” gewesen, dass die
Materialien in geeigneter Weise vorbereitet (Teebeutel-Préparation) und zu einem
Versuch angeordnet worden wéren, bei dem der Kamineffekt zu beobachten gewesen
waére. Bei einem Demonstrationsversuch handelt es sich in der Regel um einen
Versuch, fur den ein bestimmter Aufbau oder Ablauf exakt eingehalten und oftmals
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auch eingeiibt werden muss, weil der gewtinschte Effekt anders gar nicht zustande
kommt. Damit eignet sich der Ansatz des Demonstrationsversuchs kaum flr
Madglichkeiten des individuellen Explorierens. Der Versuch ,, Teebeutelflug® ist ein
von Spezialisten konstruiertes Rétsel, das jedoch nicht an kindliche
Alltagserfahrungen anschlieRt, weshalb ein Transfer, d. h. die Ubertragung auf
ahnliche Phdnomene, schwierig ist.

- Im Fall des ,,Teebeutelflugs* kann weder von einer Heranfuhrung der Kinder an
Naturphdnomene, die auf Alltagserfahrungen basieren, die Rede sein, noch steht das
gezielte Sammeln von Erfahrungen im Vordergrund. Mit dem Demonstrationsversuch
,, Teebeutelflug™ werden Fragen uberprift, die die Kinder gar nicht gestellt hatten.
Dass bei den Kindern tberhaupt Fragen aufkommen, ist der Tatsache geschuldet, dass
sie aufgrund ihrer Alltagserfahrungen in der Lage sind, tber Dinge/Phanomene zu
staunen und aus dem Staunen Fragen erwachsen. Dieser Uberlegung zufolge stellen
Kinder also dann Fragen, wenn der zu erschliefende Gegenstand oder das Phdnomen
in ihren natlrlichen Radius von Wahrnehmung und Erfahrung fallt. Bei einem
Demonstrationsversuch wie dem ,,Teebeutelflug™ jedoch, der tiberwiegend
Manipulationen, Reduktionen und Abstraktionen der Wirklichkeit darstellt, versiegen
die Fragen der Kinder.

Die Erkenntnisse aus der vorliegenden Einzelfallstudie fiihren unmittelbar zu der wichtigen
Anschlussfrage, unter welchen Voraussetzungen Kinder Fragen stellen, insbesondere die

,» Warum*-Frage bzw. wie es bei Kindern wéhrend des Bildungsprozesses zur Transformation
von der Wahrnehmung zur Warum-Frage kommt. Grundsétzlich geht es damit um die Frage,
wie sich kindliches Erschlielen bzw. Explorieren gestaltet, und es wird deutlich, dass es in
diesem Zusammenhang weiteren Forschungsbedarf gibt.

Ableitungen fur die Forschung

Protokolle

Das erste Erkenntnisinteresse war in Form der Frage formuliert, worauf bei der
Datenerhebung und -auswertung zu achten ist, wenn Erkenntnis bezuglich Naturerfahrung
generiert werden soll. Wie l&sst sich mit einem Protokoll méglichst nah an den komplexen
Forschungsgegenstand ,,Primére Naturerfahrung® herankommen? Was ist in Bezug auf das
Generieren von Protokollen zu beachten? Wie mussen Protokolle idealerweise beschaffen
sein? Folgende Ableitungen ergeben sich aus der Betrachtung der zwei Fallstudien:

- Protokolle des Spontanen und Unmittelbaren: Die Erforschung primérer
Bildungsprozesse ist insbesondere auf Protokolle des Spontanen und Unmittelbaren
angewiesen. Es gibt nur sehr wenige Untersuchungen tber das Entstehen und die
Entwicklung kindlicher Theorien und Konzepte auf der Basis der von ihnen intuitiv-
spontan entwickelten Vorgehensweisen und AuBerungen. Narrative Interviews und
andere Formen des nachtraglichen Berichtens tber Bildungserlebnisse durch Kinder
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sind als Protokolle immer suboptimal, weil dabei zu befurchten ist, eine mehr oder
weniger stark Uberarbeitete Version zu erhalten. Das Erzéhlen ist immer schon eine
nachtragliche Angelegenheit, oder, anders ausgedrtickt, das Ergebnis einer
Rekonstruktion und nicht das Rekonstruieren selbst. Im Sinne der Bildungstheorie
Oevermanns (2008) ist das Erzahlen damit nicht ein Ausdruck der Krisenbewéltigung,
sondern ein nachtraglicher Bericht iber die Krisenbewaltigung.

Weil Bildungsprozesse bei Kindern oft als innere Dialoge mit sich selbst stattfinden,
ist es jedoch sehr schwierig, Protokolle kindlicher Bildungsprozesse zu generieren.
Auch die moderne Neurowissenschaft verfugt tber keine Methoden, mittels derer
Protokolle derartiger mentaler Vorgénge angefertigt und ausgewertet werden kénnen
(selbst mit EEG, MRT, PET oder fMRT I&sst sich Hirnaktivitit neurowissenschaftlich
nur sehr oberflachlich messen). Ein auf Sprache basierender, dialogisch verlaufender
Erschlielungsprozess lasst sich naturlich auch dann nicht herstellen, wenn das
Sprechakt-Niveau beim kleinen Kind noch nicht erreicht wurde. In diesen Fallen muss
alles Explorieren an den motilen AuRerungen des Kindes abgelesen werden, z. B. was
es tut, was es verandert bzw. manipuliert. Als Protokoll stellen Aufzeichnungen, die
das sich-bildende Subjekt quasi nur von aul3en zeigen, grolRe Anforderungen an die
Auswertung. Ein Zugang zu kindlichen Bildungsprozessen kann aber vor allem dann
gut untersucht werden, wenn man einen tatséchlichen Dialog als Protokoll vor sich
hat. Im Gespréach — zwischen Kindern oder Kind und Erwachsenem — treten bestenfalls
viele AuBerungen von Kindern auf. Am ehesten scheinen Kinder ihre Gedanken in
Worte fassen zu wollen, wenn man sich fur das kindliche Denken sehr und fur den
»richtigen Output® wenig interessiert.

Vor dem Hintergrund, dass es einen Bedarf an lehr- und aufschlussreichen Protokollen
gibt, bietet sich fiir die Forschung eine Rickerinnerung an Jean Piaget an. Eine
inspirierende Lekt(re stellen die Gesprachsprotokolle der Dialoge dar, die er mit
Kindern fuhrte, um das kindliche Denken zu untersuchen (vgl. z. B. Piaget 1980). Es
scheint lohnend fiir die moderne Erforschung kindlicher Bildungsprozesse zu sein,
wieder an Piagets Vorgehen anzukniipfen und sich von dem Vorwurf der
vermeintlichen Uberholtheit Piaget”scher Forschung nicht beirren zu lassen.

- Nutzbarmachung der Suggestionskraft der Natur: Es erscheint in Bezug auf die
Generierung von Erkenntnis vielversprechend zu sein, wenn eine Situation hergestellt
wird, bei der sich die Regieanweisungen moglichst aus der Sache selbst ergeben, also
aus der Natur, die erfahren werden soll. D. h. es scheint glinstig zu sein, wenn die
Natur selbst in ihrer Verfasstheit und durch ihre Suggestivitat zur Regieanweiserin
wird und diese Regieanweisungen dazu fuhren, dass deutlich wird, wie primare
Naturerfahrung beschaffen ist.

- Wahl des Objekts: Das zundchst gewahlte Objekt sollte ein moglichst naturnahes und
auch in eine solche Umgebung eingebettetes sein. Zwar kénnen Naturbeobachtungen
tendenziell in der Gesamtheit der erfahrbaren Welt gemacht werden, und ist es,
zunéchst jedenfalls, egal, welchem Bereich der Erfahrungsgegenstand angehort (z. B.
Beobachtung von Fiichsen in Stadten oder aber im Wald). Fir die Wahl eines
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maglichst naturlichen Objektes in einer moglichst natirlichen Umwelt spricht bei der
Untersuchung der primdren Naturerfahrung aber, dass unmittelbar an ,,natiirlichen*
Objekten gemachte Erfahrungen besser geeignet fur Erschliefungen sind als kulturell
Uberpréagte, weil sich dabei der Annahme nach besonders typische Strukturen zeigen.
Es gibt Hinweise darauf, dass das, was zu beobachten ist, idealerweise Gberraschend
bzw. irritierend ist, so, dass die Betrachter sich daran stoRen bzw. sich daran
festhaken, sich z. B. fragen: ,,Warum ist das so?* bzw. tiberhaupt Fragen
hervorlocken. Fragen haben das Potenzial, einen selbststandigen Prozess des
forschenden Erkundens in Gang zu setzen.

Beachtung und Protokollierung des Sachkontextes: Fir das Herstellen von
Sachkontexten ist es haufig sehr wichtig, ein Videoprotokoll zu haben. Bei ggf.
wahrend der Naturerfahrungen gemachten oder sich auf sie beziehenden AuRerungen
muss man unter Umstéanden genau wissen, an welcher Stelle des Gesprochenen sich
sowohl Kind als auch Naturobjekt in welchem Zustand befinden, also ob an der
jeweiligen Stelle z. B. der beobachtete VVogel wegfliegt oder Brut flttert, ein
Kotséackchen abtransportiert oder Laute von sich gibt, naturlich jeweils nur, wenn dies
im Fokus der Thematisierung liegt.

Aussagen Uber Strukturen

Das zweite Anliegen war, zur Erkenntniserweiterung bezuglich primérer Naturerfahrung
beizutragen, also zu versuchen, Aussagen Uber einige Strukturen primérer Naturerfahrung zu
treffen. Wie ist primére Naturerfahrung bei Kindern beschaffen? Auf der Basis der zwei
Fallstudien lassen sich folgende Thesen aufstellen:

Authentizitat der Phdnomene beglnstigt die Auseinandersetzung: Je authentischer und
an die Lebenswelt der Kinder ankntpfend, umso mehr weckt ein Phdnomen das
Interesse der Kinder. Primére Naturerfahrung bei Kindern ist umso intensiver (und der
Vermutung nach umso eindrucklicher, also nachhaltiger), je authentischer das
Phénomen und/oder die sich durch das Phanomen den Kindern stellenden Fragen sind.

Rekonstruktionslogisches Erschliefen mittels Sinneswahrnehmung sowie konkret-
logischen Schliel3ens: Die Fallanalysen wiesen in ihrer jeweiligen Eigenheit darauf
hin, dass die Ermdglichung eines sinnlich-asthetischen Erkundens auf einer konkret-
logischen Ebene kindlichem Erschlielen und Bedeutungszuweisen entgegenkommt
(z. B. mittels Analogieschluss). Kinder kénnen die objektive Gegenstandlichkeit eines
Objekts besonders gut ermitteln, indem sie mit den Gegenstanden dieser Welt
Umgang haben und diese sinnlich-&sthetisch wahrnehmen kdnnen. Es deutet sich
ebenfalls an, dass Kinder rekonstruktionslogisch schlieffen. Rekonstruktionslogisches
Schliel3en bedeutet, dass Kinder ausgehend von den auf sie wirkenden
Sinneseindrticken zu Vorstellungen uber die Bedeutung des Wahrgenommenen
kommen. Kinder bendtigen zu diesem rekonstruktionslogischen Erschlieen vor allem
sinnlich wahrnehmbare Eindruicke. Gerade weil Kinder tiber keine bzw. wenig
Modelle und Theorien verfligen, treten sie den Externalitdten unvoreingenommen
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gegeniiber und geraten sehr h&ufig in Erkenntniskrisen. Kinder scheinen gut zum
sinnlichen Wahrnehmen von Gegenstanden um ihrer selbst willen in der Lage zu sein.

- ErschlieBen wird begunstigt durch bestimmte Formen von Interaktion und Dialog: Die
Interaktion, z. B. in Form des Dialogs, ist fir kindliche ErschlieBungsprozesse von
zentraler Bedeutung, weil erst durch die Artikulation konkurrierende Lesarten
Uberhaupt zum Bewusstsein kommen oder erfahrbar werden kénnen. Es werden durch
den Dialog vor allem auch solche Lesarten artikuliert, die sich der sinnlichen
Wahrnehmung entziehen, aber dennoch gedacht werden kénnen. Weiterhin entsteht
durch den Dialog Klarheit dartiber, welche zusatzlichen Fragen oder Probleme ggf. in
Bezug auf ein Phdnomen relevant sind. Fur das dialektische Wechselspiel aus
Wahrnehmung und Bedeutungszuweisung und den dialogischen Austausch dartber,
scheint das Zulassen und Nutzen von Multiperspektivitat eine Bereicherung zu sein.
Dies erfordert, dass jeder beteiligten Person ihre fallspezifische Besonderheit und
damit eine ganz eigene Perspektivitat zugesprochen wird, mit der sie an die
Erschlielung herangeht.

Generierung von zwei zentralen Thesen

Nicht-Substituierbarkeit priméarer Naturerfahrung

Wenn sich andeutet, dass Authentizitat der zu erkundenden Sache bzw. dem zu erkundenden
Gegenstand Einfluss auf Bildungsprozesse von Kindern hat, z. B. Neugier verstarkt, dann sind
unmittelbare Beobachtungen und Erfahrungen mit Natur anderen, z. B. im Film
transportierten Beobachtungen, vorzuziehen.

Ein Film kann erganzend hilfreich sein, z. B. sind Beobachtungen von Tieren bei Nacht oder
in unbegehbaren Bereichen (z. B. Tiefsee) moglich oder es kénnen Situationen im Film
eingefangen werden, die aus bestimmten Griinden selten in der Natur zu beobachten sind

(z. B. Tiergeburten bei bestimmten Tierarten). Ein Film kann aber nie die unmittelbare
Begegnung substituieren. Ein Film wird meistens in geschlossenen Rdumen gezeigt und
vermittelt niemals das Erlebnis und die Atmosphére einer realen Begegnung. Filme kénnen
zudem manipuliert und aus dem Kontext gerissene Sachverhalte zeigen — der Zuschauer weif3
SO nie, woran er ist, er muss glauben, was ihm gezeigt wird (Schnitte im Film, die bestimmte
Szenen auslassen, die z. B. nicht medienwirksam sind). Das Héchstmall an Autonomie besitzt
der Mensch nur, wenn er Beobachter des realen Geschehens ist. Ein Film stellt den Zuschauer
zudem immer vor vollendete Tatsachen und vorgegebene Abléufe; die Originalbegegnung
kann hingegen vollig vom Erwarteten abweichen, ohne an Authentizitat zu verlieren.
Originalbegegnung bedeutet Erfahrung situativ-spontanen Lebens im Gegensatz zum
standardisierten, auf bestimmte Szenen beschrénkten Film.

Ein Film verhindert tendenziell eigenes rekonstruktionslogisches ErschlielRen, weil die Bilder
in der Regel laufend kommentiert und mit fertigen Erklarungen versehen sind. Der
Filmkontext erfordert, dass ein erlduternder Text geliefert wird.
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Allein das Wissen, dass alles Wahrgenommene sich gerade jetzt vor den eigenen Augen
ereignet, besitzt auBerdem einen emotionalen Stellenwert und ist auch von daher
bildungswirksam. Selbst auf den ersten Blick wenig spannende Alltagsszenen sind wegen
dieses Kontextes emotional bewegender, als wenn sie im Film zu sehen waéren. Die
Filmehersteller wissen dies und ,,emotionalisieren® ihre Filme haufig manipulativ, dadurch
wird das Produkt jedoch tendenziell kiinstlich-inszenatorisch gefarbt und die Inhalte
uberdramatisiert, z. B. durch Untermalung mit Musik oder Gerduschen, die zum eigentlichen
Inhalt nichts beitragen. Filme werden daher immer fur bestimmte Zielgruppen produziert, auf
deren Bedirfnisse die Filmemacher mit Hilfe von Schnitt- und Tricktechnik einzugehen
versuchen. Die Wahrnehmung in der — méglichst wenig kulturell Gberprégten — Natur ist
hingegen etwas, das allen Menschen zugénglich ist und ihnen einen eigenen Blickwinkel auf
das Geschehen gewahrt.

Die Struktur kindlicher Naturerfahrung

Wenn sich die Hinweise verdichten, dass Kinder tiber lange Zeit konkret-logisch erschliel3en,
dann sollte man Kindern auch ermdglichen, von diesem Modus Gebrauch zu machen.

Eine wichtige Voraussetzung fur Bildung ist die Mul3e bei Beobachtung und Erschlieung
sowie die Chance zum Ausleben der eigenen Neugier. Jede test- oder priifungsmaRige
,Vernutzung® von originalen Begegnungen steht einem Bildungsprozess im Weg. Die
Beobachtung ist vor allem dann wertvoll, wenn die Rahmenbedingungen authentisch sind.
Kinder haben ein ausgesprochen feines Gespur fur Authentizitat und eine hervorragende
sinnliche Wahrnehmung — dies ermdglicht ihnen gerade auch eine rekonstruktionslogische
Erschlielung.

Neugierde entwickelt sich in dem Mal3e, in dem es einem Menschen ermdglicht wird,
Erfahrung zu sammeln. Aus Erfahrungen ergeben sich Fragen, vor allem Warum-Fragen.
Neugierige Menschen verfolgen diese, weniger neugierige Menschen neigen dazu, die Fragen
eher von sich wegzuschieben. Kinder sind von Natur aus neugierig. Ein Erkenntnisweg droht
dann zu enden, wenn Fragen, die sich aus Erfahrung ergeben, nicht mehr beantwortet werden.

Erfahrungen, die Menschen sammeln, werden irgendwann zu Wissen umgewandelt bzw.
umgeformt, und zwar dann, wenn sie eine Erschlielung erfahren, also sobald die aus ihr
entstehenden Warum-Fragen beantwortet werden. Menschen kénnen sich Gegenstande und
Ph&nomene erschliefend aneignen; das ist der Prozess des Rekonstruierens. Beim
Rekonstruieren stellt man immer einen reflexiven Bezug zur eigenen Erfahrung her, d. h. man
bezieht sich auf seine eigene Erfahrung zurlick. Das Rekonstruieren enthélt als Kern eine
systematische Nachzeichnung der Operationen, die im eigenen Umgang mit dem Gegenstand
ursprunglich zu bestimmten Ergebnissen gefuhrt haben. Um Gegensténde zu erschlieRen,
muss man sie an irgendetwas angleichen, was die eigenen Erfahrungen konstituiert.
Rekonstruieren ist die Aufarbeitung einer Erfahrung, die Vergegenwartigung dessen, was eine
Krisenlésung ausmachte. So werden die Grenzen eines Gegenstands uUberschritten oder
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ausgeweitet; es bleibt nicht nur bei einer Betrachtung, sondern Betrachtung und Reflexion
fallen zusammen. Es lasst sich differenzieren zwischen Wissen (bewusste, aufgearbeitete,
reflexiv bearbeitete Erfahrung, die dann als Strukturerkenntnis vorliegt) und Erfahrung.
Rekonstruktion fuhrt zu Strukturerkenntnis. Bei der gedanklichen Bearbeitung von Erfahrung
erfahrt ein schon vorhandener kognitiver Inhalt eine Transformation im Sinne einer
Neuanlage und Uberformung unter Beibehaltung weiterhin tragfahiger Elemente.

Schlussbemerkung

Kann man objektiv herausfinden, ob echte Begegnungen einen entscheidenden positiven
Effekt auf Bildungsprozesse haben? Das Erforschen solcher Prozesse scheint doch ziemlich
komplex zu sein?

Die Schwierigkeit fur die Wissenschaft besteht hier u. a. in der Schnelllebigkeit der medialen
Entwicklung. Um eine Langzeitstudie durchzufuhren, hatte man z. B. vor 20 Jahren
untersuchen missen, wie Kinder, die ohne Medien aufwachsen, sich im Hinblick auf das
Bildungsziel der Autonomie entwickeln, im Unterschied zu Kindern mit starken medialen
Einflissen. Heutzutage kann man nur auf kurzfristige Versuchsreihen zurtickgreifen, die aber
starke Hinweise darauf geben, dass der direkte Kontakt mit Natur sich auf jeden Fall positiv
auf die Entwicklung, vor allem die soziale Entwicklung, auswirkt. Einfach ausgedruckt: Man
kann sich nur schwer vorstellen, dass Kinder, die VVogel futtern, Fuchsspuren im Schnee
verfolgen und Wildtiere beobachten, nachts mit Spriihdosen in der Hand durch die Stadt
laufen und Hauserwande bespriihen — dies ist sicher kein wissenschaftlicher Nachweis, aber
doch eine aus der Realitdt entnommene Beobachtung.

Beobachtungen zeigen, dass die virtuellen Medien berwiegen und in allen Bereichen aktuell
dominant sind. Wenn Menschen tberwiegend auf ihre Smartphones schauen, nehmen sie ihre
tatsdchliche Umgebung nur noch eingeschréankt wahr. Zu beflrchten ist hier vor allem ein
Versiegen der Neugier an der realen Welt und ein Verkimmern sozialer Kompetenzen —
letzteres gibt mehr Anlass zur Sorge als ein Verkiimmern naturwissenschaftlichen Know-
hows. Wenn ein Kind nur noch virtuelle Begegnungen hat, besteht die Gefahr, dass es sozial
verarmt, weil keine Kommunikation mehr zwischen ihm und dem realen Leben stattfindet.
Das betrifft nicht zuletzt auch menschliche Beziehungen und stellt eine Gefahr fur die
psychische Stabilitat dar. Im Sinne des Bildungsziels der Autonomie musste es Ziel sein, dass
Sich-Bildende erkennen, dass virtuelle Mittel immer nur Kriicken sind, dass man also ein
Bewusstsein dafur hat und weil3, was authentisch ist und was Mittel zum Zweck. Medien
lassen sich nicht mehr ausblenden. Aber der Umgang mit ihnen muss kritisch-rational,
bewusst sein. Der Grundstein dafiir wird im Kindesalter gelegt. Das vorbildhafte Verhalten
von Lehrern und Eltern ist dabei unabdingbar.
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Es gibt Hinweise darauf, dass Naturerfahrung ein enormes Potenzial fur Bildungsprozesse
hat:

- Natur liefert ein sehr differenziertes VVorbild fur die Sinneswahrnehmung und
Sinnesentwicklung

- ErschlieBen aus eigener Kraft auf der Basis der sinnlichen Wahrnehmung ist
besonders gut moglich, die Sich-Bildenden erleben sich beim Erschlie3en potenziell
als selbstwirksam

- Begegnungen mit Naturphdnomenen/-objekten ermdglichen das Erleben eines
dialektischen Wechselspiels zwischen Markierungen und Lesartenbildung

- Naturbegegnung und -erschliefung sind auf kein bestimmtes Niveau an VVorkenntnis
oder Vorwissen angewiesen

- Die Orientierung an konkreten Sachlagen verhindert, dass Gesprache zu schnell in
hypothetischen Bahnen verlaufen

- Viele Kinder verfuigen tber Erfanrung mit Natur Heterogenitéat fordert das Finden
guter Lesarten

- Naturerfahrung hat oftmals eine groRe emotionale Wirkung.

Die Forschung muss ihrer Verantwortung gerecht werden und mit qualitativ hochwertigen
Protokollen und transparenten Analysen verstarkt zum Erkenntnisgewinn auf diesem Gebiet
beitragen.
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Getting Close to Nature in multidisciplinary and international Groups

Abstract

Being in nature and understanding one’s own feelings about nature, and in nature is not a self-evident
skill. Especially when you are in a strange environment, e.g. during an exchange year, you may feel
quite disconnected of nature, as the local nature does not “speak” to you. Tampere University of
Applied Sciences in Finland helps international students to find comfort in nature by offering an open
study module “Nature and Wellbeing” for local and exchange students. The course consists of plenty
of exercises in nature, reflecting them, as well as discussions on environmental psychology and
relationship between culture and nature in different parts of the world. Content analysis on students’
learning diaries reveals that combining immediate experiences, reflection and theoretical discussions
results in strong and transformative learning. For example students have learned to perceive how
walking in forest calms, or they have overcome their fear of going into forest. Multidisciplinary and
international groups facilitate in creating a relaxed and open atmosphere. Also the teachers (ecologist
and physiotherapist) emphasize acknowledging multiple ways of being, knowing and engaging with
nature. The paper discusses in detail the implementation and learning outcomes of the course.

Introduction

The Finns’ relationship to nature, especially forests, is quite special and differs from the
typical relationship to forests in Central European countries. For example, in many German
fairytales forest is somehow dangerous — a place where you can get lost or be lured by a witch
like in Hans and Gretel. Instead, in the Finnish folklore and fairy tales forest is a safe place,
the folks of forest are kind, and in the times of war and fatigue people have gone into the
forest to rescue (Kivilaakso 2010).

Moreover, the Finnish understanding of Wilderness differs from West European or American.
Typically forests and wilderness have been regarded something to be tamed in Anglo-
american culture (Haila 1997). For Finns wilderness has been part of livelihood and
sustainable use of amenity forests and water belonging to a village has been an important part
of living until 18th century. For Finns wilderness is something to be enjoyed and maintained,
not tamed.

This tradition of amenity forests is still alive in the “every man’s rights” which are common
law based rights to use land and water areas. They guarantee access to forests for everybody —
also foreigners. Nowadays the everyman’s rights are included in legislation. For example,
wandering in forests, picking berries or mushrooms and camping for a night belong to these
rights (MoE, 2016).
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About 80 % of Finns are in favor of Every Man's Rights (Valkeapaé/Karppinen 2013).
Finland is also the most forested country in Europe. About 70 % of the land area of Finland is
forests.

Forests are easily accessible and there is a great amount of studies on how forests benefit
well-being. One of them is the National Recration Survey (e.g. Korpela et al. 2014;
Sievénen/Neuvonen 2011).

Finns also practice every-mans's rights actively: 70 % walk at least twice a week in a forest,
70 % pick berries and 40 % mushrooms. About 60 % swim in lakes and more than 30 %
cross-country ski. 40 % say that some kind of observation of nature (birds, plants etc.) is their
hobby. Over 60 % of Finns own a summer cottage and spend there at least 35 days a year.
About 25 % go hiking. (Sievanen/Neuvonen 2011).

One fifth of Finns own some forest, typically about 30 hectares. Most of these people do some
forest management themselves, and typically forest owners value also recreational benefits of
their forest — including the possibility to do work in the forest and pick berries or go hunting
(Hanninen/Karppinen/Leppanen 2011).

For the above-mentioned reasons it is quite natural that a Finnish university would offer
studies on nature and wellbeing for exchange students. Next, | will tell more about the course
“Nature and Wellbeing". This paper presents the pedagogical approach of the course and
learning experiences, which they have expressed in learning diaries. The extracts from
learning diaries are presented in a way, which safeguards anonymity of the students.

The Nature and Wellbeing Course

Nature and Wellbeing is a 5 ect course aiming at providing the students with understanding on
how knowledge about nature and sensory perception combine when experiencing nature. The
main aims are:

e to understand how nature promotes health and wellbeing;

e to be able to plan and carry out health and wellbeing promoting activities in nature in
co-operation with professionals who present other nature-related professions;

e to become responsive to experiences and able to use experiential methods in nature
activities;

e to be able to conduct activities safely and in accordance to local legislation.

It is a free-elective course for all students, including exchange students. The working
language of the course is English. During the four implementations altogether 76 students
have participated the course. 30 of them have been Finnish. The rest have represented

18 nationalities and they have been studying in the following programmes: forestry,

physiotherapy, engineering, tourism, architecture, social work (at least).
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The course takes place on the fourth period starting in the middle of March and continuing to
the beginning of May. In this way, the students see the Finnish spring and experience a wide
range of circumstances.

Pedagogical Principles

The pedagogical frame of the course follows Kolb's (1984) idea of experiential learning.
Learning is a cycle of concrete experiences, internal reflections, abstract construction and
active doing (ibid. 25). The course contents are organized in an experiential manner following
also the pedagogical principles of TAMK and outdoor education. The pedagogical principles
of Tampere University of Applied Sciences emphasize knowing, being and doing as the
dimensions of professional development (Kukkonen 2012). The course "Nature and
Wellbeing" has a theoretical and philosophical part, which invokes intellectual consideration
of the issues. Secondly, there are many activities providing with direct experiences (doing),
which are later reflected in a learning diary (being). (Picture 1).

Another pedagogical approach widely acknowledged in TAMK is coaching — giving the
student responsibility about learning, teacher mostly facilitating the learning process and
trusting the student's ability to learn (Juntunen 2013). The lecturers leading this study module
have participated advanced level in-house education in coaching and follow the coaching
principles in the organization of the course.

Knowing-being-doing and coaching philosophies support the ideas of outdoor education. One
formulation of outdoor education followed on the course is Joseph Cornell's flow learning
presented in books Sharing Nature with Children (1979) and Sharing the Joy of Nature
(1989). Cornell calls for playful and enthusiastic way of guiding people of all ages to learn
about nature in nature. The cornerstones of his pedagogy are four stages of being in nature
and four different kinds of games and activities he has created for these stages.

First stage is to Awaken Enthusiasm. That means breaking ice and becoming ready to
participate the following activities. Awakening Enthusiasm means also developing trust
between the guide or teacher and the group. That is also the first stage of successful coaching.
The second stage, Focusing Attention, focuses on the senses — usually other senses than the
visual. This kind of activities help you stay calm and observing for a longer time. Third stage
is in a way the most important part, Experiencing Directly. The two earlier stages make you
ready for deeper, more active, open and long lasting experiencing than would be possible
straight away. The experiencing stage can also include informative parts, but usually in an
active form. The final stage is Sharing Inspiration. Sharing experiences with other members of
the group strengthens the feeling of togetherness and gives a possibility to peer learning,
which is also one part of developing the being dimension of professional competences.
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Knowing

. Environmental psychology, philosophy, ethics,
health effects

. Other cultures’ valuations and relationships to
nature

*  Your own reactions

. Possbilities to use nature to promote
wellbeing

Being

* Individual excercies of
experiencing nature

* Reflecting

* Writing learning log

* Beingin a multicultural
group

discussions

dialogue

reading

Learning from
each other

Doing

*  Bodily experiencing

*  Planning and executing
activities

lectures

group works

exercises

Picture 1: Applying the Knowing-Being-Doing dimensions of professional competences in
the course "Nature and Wellbeing".

The course is planned and taught jointly by lecturers from the programmes of forestry and
physiotherapy. The teachers from forestry have background in ecology, environmental
education and outdoor education. The lecturer from physiotherapy is a specialist in psycho-
physical physiotherapy i.e. combining mental and physical activities. The first implementation
was carried out in 2013 and the course has been arranged yearly since.

Insights to the Course
Breaking the ice

Following the guidelines of coaching, experiential learning and flow learning, we start with
creating a safe trustful environment and encourage students to observe nature around them.
The very first exercise is to pick a picture presenting a pleasant place and introduce the others
to this place. The teachers have collected a vast collection of nature photos and post cards
around the world. This exercise helps to see, how different emotions the same places can
create in us, even as photos. It also shows effectively, how culturally bound our nature-related
preferences are. Also, the students noticed these differences and discussed them later.

In the beginning of this course, we choose one picture each and explained why we took it.
Then we discussed about nature which surrounds our life. Our group considered it by
comparing each own countries. It was really interesting because | learned how culture affect
our view to nature (Female, Japanese)
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Another exercise given for the students in the beginning of the course is to observe how
nature is present in their everyday life. This guides to focus attention and observe the
surroundings and daily practices in a fresh way.

During today’s class we have been talking about how much present is nature in our life, it
was the task for this week... I noticed nature is everywhere even when showering or washing
the dishes and how the weather can make you feel happy and optimistic, or conversely, sad
and lazy (female, Spanish).

Both these exercises are connected to theory through discussion and lecture. In the learning
diaries, students make notes on how theory and practice are connected:

We were given a task to make notes about nature and how we feel it in our everyday life.
During the class we were discussing our feelings and then we had theory part about the
things we had discussed (Female, Finnish).

This note is quite descriptive, but still it tells that the student has noticed the connection.
Focusing attention

Many exercises deal with observing intensively: seeing small things, feeling with your hands
and imaging how the nature looks from somebody else’s point of view. In these exercises we
use tools — e.g. frames, magnifying classes and toys (Picture 1). They help in focusing on
small things. Students often find these exercises very powerful.

That helped us to reflect on the smallest places and objects in the forest and on the life of
small animals. It’s easy to walk in the forest and just have a look around, but sometimes it’s
difficult to try to pay attention on the smallest things that surround us (F, Italian).
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Picture 2: “Place the toy somewhere, where you see a clear contrast”. Later the places were
photographed. This was an exercise created and guided by a student.
Photo: Eveliina Asikainen.

One part of observing the details is to walk slowly and in an attentive way. We guide students
to this by giving them a task to go walking alone without a head set or anything. Just walk in
the nature and observe their feelings during or after the walk.

Usually I go through the forest quickly, so it was really good time to stay there and use my
sense. And | was surprised that even we stay same place and see same thing, we feel
differently. (F, Japanese).

Observing directly

Observing can happen through many senses. Often the strongest sensory discoveries are
perceived through other than visual sense. One of such strong exercises is leaning on the tree
and feeling its rhythm.

We shared our movements with trees, because trees were moved by the wind. It was very
relaxing, because | was stepped with nature rhythm, and I am not used to that. (F, Spanish)

Direct observation can also be focused on reflecting the student’s feelings. Besides walking
and observing what happens during the walk we ask the students to go their favourite place,
stay there for a while and write about the changes they observed.

The next homework was to note the feelings when being at nature at lovely place. | went to
Nasijarvi Lake. My feelings before: a little bit anxious, thinking about daily staff, planning the
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following part of the day. | was all in my thoughts, however, not stressed, but at least not
relaxed.

So after spending 10 minutes observing the lake the first thing that came to mind how calm |
was. Silence was everywhere around me. Birds were singing but that did not discomfort. It
was the atmosphere of calm and peace.

Changes: | felt myself no more busy. Time stopped. The endless white lake which was falling
into a low grey sky. Nobody touches me and that was great minutes of being alone. But that
was not loneliness.

The reason for the change, as | suppose, is not just nature, but the lake itself, landscape and
its eternal calm. The nature’s harmony. (F, Russian)

This student tells in a very beautiful way how the lake and being by the lake calms her.
Staying for 10 or 20 minutes in one’s favourite place slows the heartbeat and lowers blood
pressure (Korpela et al 2014). 1 am sure this could have been observed with this student.

Guiding Experiences

One important goal of the course is to provide students with competence to plan and guide
experiences. Participating experiences prepared by the lectures gives the first-hand knowledge
of being in a safe group, opening your senses, experiencing and sharing. This is connected to
Joseph Cornell’s flow learning and Finnish outdoor educators’ principles of planning nature
expeditions. (Figure 1).
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Components of expedition planning

PARTICIPANTS TIME ELEMENTS OF NATURE

Relationship with nature Season Organisms

Wishes Hour (time of day) Communities

Motivation Time available Abiotic nature

Skills, health GOALS

Number Observing Experiencing.

Group spirit Sustainability Interdependence NATURAL PROCESSES

Obstacles Understanding the processes of life Organism’s (day, vear,
Problems in the relationship with nature  Life cycle)

Interaction

PRACTICALITIES Changes

Timetable Flow of Energy

Weather F’|_-ACE MFTH_O_DS Cvcles of Matter

Equipment Distance Scientific Other events

Eating Protection of Nature Games

Routes Virginity. Earth walk PERSPECTIVES

Camping Diversity Teaching Science

Permits Walkability/Terrain concepts

Rhythm

Figure 1: Scheme for planning nature expeditions. Translated and modified from

Karvinen et al. 1997)

Experiences guided by teachers, flow learning and principles for planning expeditions provide
students tools to plan expeditions and experiences, which they guide for other students. The
students combine in very creative ways their culture, professional competences and new skills
learnt on the course. Some expeditions aim at learning about geology, biology or
meteorology. Once, for example we concentrated only on clouds. Some have been
concentrating on relaxing in nature like yoga in forest. On the other hand, some are very
physical, like forest gym planned by physiotherapy students. Students have also creatively
used games, stories and arts in their exercises.

Guiding experiences is as such one way of sharing what you have learned. Each student
group’s expedition is followed by a short feedback discussion providing the students a
possibility to share their experiences of guiding and being guided. The teachers participate the
activities and give comments, which help students to develop and vary the experiences they
have guided.
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Learning

In the previous part, | have used students comments on activities, more or less immediate
reflections. Here | concentrate on their reflections about the course and its effects as a whole.

On an experiential course, self-reflection is a way to process experiences and theory
combined with experiences. This makes learning deeper and multidimensional. It constructs
the ‘being’ part of the student. Reflective learning diaries are always a sign of trust. If
students trust the teacher, they discuss openly, yet with appreciation also the boring and
unsuccessful moments.

Students describe the change, which happened in them as opening eyes, noticing nature really
for the first time. Some of them have originally been somewhat doubtful about the exercises,
some have not really known, what to expect.

The activities that took place outside felt a little silly at first and | was at first not taking the
activity seriously, | soon realized that when | was in nature by myself, | was noticing things
and thinking the way we had in class.

I thought it was interesting how perspective changes like this ... I felt as though I had been in
nature a lot throughout my life but hadn’t really taken the time and effort to use my other
senses to experience nature from a different point of view. (male, American).

Learning to use other senses than only the visual is also a great revelation for many students.
Some even reconsider their original favorite places after finding connection with other senses.

The most | learn in this class was the fact that we can enjoy the nature with other senses like
the smell or noise sense and not only with the visual one. On my first class | remember that
we had to describe our favourite landscape. | spoke about the beach because of two reasons:
the feeling and the visual sense. Maybe | chose this instead of others because | was not able to
feel others with other senses. (F, Italian)

Students also noticed that when you learn to observe nature, you also learn to observe
yourself.

1 liked the idea of “finding something new — in nature or in yourself” because I think that the
things you do in nature don’t always have to be something extraordinary and huge to be able
to experience something. You may just go for a walk in the woods and see, hear or feel
something you didn’t know that it even exists. (f, Finn)

In my view, these extracts show that students achieved the learning goals quite well. They
have become responsive and learned to use experiential methods, and they have discovered
the connection between nature and wellbeing.
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Teachers™ Reflections

The international group has proven to be a strong resource for the course. Students have to
face different ways of seeing and feeling about nature. This makes reconsider their own
understandings and values.

Learned how people pay attention in different things. Some find more specific and smaller
things and others pay attentions in bigger things... how people see things so differently,
depending their background. Some may think forest as really dangerous place, because of the
animals, snakes, spiders etc. And mostly in Finland, people think forest as relaxing and safe
environment. (m, Finn)

From teacher’s point of view, an international group is also a challenge. The teacher has to be
humble and cannot take strong normative stands. Each student’s feelings and ideas about
nature are listened and discussed. An open, safe and liberal atmosphere is important for this to
take place. Sharing starts on the first lesson, when students pick up nature photos and tell why
they took the photo. And it continues every time.

According to my experiences, this can be achieved by starting from easy every day issues.
Also experiences have to start easy, but eyes opening experience, like listening or looking at
details, counting plants on one square meter for example. Blending practice and theory, and
individual reflection and sharing provides powerful way of helping students get closer to
nature.

| learned to get to know myself and how I think | am related to nature, but also how | want to
be. (F, Dutch)
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Schulgérten als Lernorte — Potenziale und Herausforderungen in der
Lehrerausbildung

BEATE WALTHER

Schulgéarten als Lernorte — Potenziale und Herausforderungen in der
Lehrerausbildung

Abstract

Handlungsorientierte Bildung und Erziehung im direkten Kontakt mit Schulgérten und Natur sind
mehr denn je gefordert, um Kindern und Jugendlichen exemplarisch komplexe Zusammenhénge
aufzuzeigen.

Schulgéarten als Lernorte

Dem Schulgarten als Bildungsort mit einer Gber 300-jahrigen Geschichte gebuhrt heute
wieder eine besondere Aufmerksamkeit. Ein kurzer Blick in die jlingere Geschichte erklart die
noch heute heterogenen Voraussetzungen fiir den Zugang von Schulgarten als Lernorte.

In der unmittelbaren Zeit nach dem I1. Weltkrieg in den Jahren 1945/46 erféhrt das schulische
Gartnern in ganz Deutschland situationsgemaR zuerst eine Stagnation. Je nach
Besatzungszone und Region entwickelte sich danach der Aufbau eines neuen Schul- und
Bildungswesens unterschiedlich, sodass auch die Schulgartenbestrebungen nach 1945/46
differenziert zu betrachten sind.

In der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) wurde der Schulgartenunterricht ab 1963
erstmals in der Geschichte des deutschen Schulwesens als Schulfach curricular verortet und
erfahrt als Bestandteil von Schule und Lehrerbildung im Rahmen der polytechnischen
Bildung und Erziehung eine neue Dimension. Zum Polytechnischen Unterricht gehoren
Werken, Schulgartenunterricht sowie ab Klasse 7 der Unterrichtstag in der Produktion mit den
Féachern Einfuhrung in die sozialistische Produktion, Produktive Arbeit und Technisches
Zeichnen,

Dementsprechend wurde Schulgarten als ein eigenstandiges Fach verankert und ab dem
zweiten Halbjahr der 1. Klassenstufe bis zur 4. Klasse unterrichtet. Konkret hiel? es dazu im
Lehrplan Schulgarten (Bohme et al. 1968, 71) fiir die 1. Klasse: ,,Der Schulgartenunterricht
[...] kommt mit seiner praktischen Tatigkeit, der Vermittlung von Kenntnissen und der
Entwicklung von Fahigkeiten in enger Verbindung mit gesellschaftlich nutzlicher Arbeit dem
Bedrfnis der Schulanfdnger nach einem Lernen bei praktischer Betatigung entgegen. Er
fordert die Freude der Schuler an der Arbeit und an der Natur und erleichtert ihnen das
Hineinwachsen in das Klassenkollektiv.“ Die Institute fir Lehrerbildung begannen mit der
Wahlfachausbildung Schulgarten und es entwickelte sich in der DDR ein flachendeckendes
Schulgartennetz.
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Im westlichen Teil Deutschlands knupft die Pddagogik in den Nachkriegsjahren des

I1. Weltkrieges nach Winkel (1989, 22) ,,[...] an die Erfahrungen der Zwanziger Jahre an.
Arbeitsschule, musische Erziehung, Schulwandern, Schullandheime und Schulgérten
gehorten selbstverstindlich zu vielen Schulen dazu.” Allerdings erfuhren nur wenige
Schulgérten (z. B. Libeck, Hannover) eine konstruktive Weiterentwicklung. In Berlin wurden
nach 1950 mehrere neue Gartenarbeitsschulen gegriindet. Selbst durch die Anstrengungen
von Vertretern aus dem reformpadagogischen Milieu und anthroposophisch orientierter
Padagogen der Waldorfschulen in Westdeutschland gab es im Gegensatz zur DDR kein
flachendeckendes Bildungsinteresse fir die Weiterfiilhrung schulischer Gartenaktivitdten. Erst
,[n]ach 20 Jahren Abstieg an den Rand der Bedeutungslosigkeit — zumindest in den alten
Bundeslandern — ist der ,Schulgarten’ seit Beginn der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts wieder
in das Blickfeld der Lehrer zuriickgekehrt [...]* (Stichmann/Stichmann-Marny, 2001, 129)
und das in Form von Neueinrichtungen von Schulgarten und Schulauf3enbereichen.

Das schulische Gértnern lebte durch die erstarkende Okologiebewegung und , [...] einer
zunehmend schiiler-, handlungs- und erfahrungsorientierten (Grundschul-) Pddagogik mit
gewandelten Zielen, Zugangsweisen und Gestaltungsvarianten wieder auf™ (vgl. Gebauer
2012, 79). ,,Die vom Menschen verursachten Zerstorungen der Erde machen ein Umdenken
und ein Einliben von verantwortungsbewusstem naturgerechten Handeln immer zwingender.
In diesem Zusammenhang gewinnt der Schulgarten — jetzt als Naturmodell — fur Unterricht
und Erziehung wieder an Bedeutung.* (Walder 2002, 14). Das schulische Griin wurde zu
Orten der ,,Natur- und Umwelterziehung, zum Erlebnisraum und zur Begegnungsstitte.*
(Winkel 1989, 24).

Nach der politischen Wende der DDR und der Wiedervereinigung beider deutscher Staaten zu
Beginn der 1990er Jahre begannen Padagogen aus Ost und West sich langsam anzunéhern
und zusammenzuarbeiten. Wichtige Impulse kamen ,,[...] nach der Wiedervereinigung durch
die jahrzehntelange Erfahrung der ostdeutschen Schulgartenbewegung. Deshalb sind die
ostdeutschen Bundeslander Vorreiter. [...] Im Westen der Republik gibt es dagegen noch sehr
viele padagogische Brachflachen.” (Wittkowske/Reinhaeckel 2011). So erklarte sich die
Aufgabe in der Rettung der Schulgérten im Osten und die Verbreitung von Schulgérten im
Westen Deutschlands.

Aufschwung erhielten die Schulgartenbefiirworter 1992 durch die Umweltkonferenz von Rio
de Janeiro. Sie erklarte die Erhaltung der Biodiversitét, der genetischen Vielfalt auf dieser
Erde zu einer vorrangigen Aufgabe aller UNO-Mitgliedslénder. ,,Die Umwelterzichung in den
Schulen tragt maligeblich zur Bewusstseinsbildung bei, nicht zuletzt durch die Umgestaltung
des Schulumfeldes hin zu mehr Naturnéhe und durch Einblicke in 6kologische
Zusammenhange und Artenvielfalt bei Beobachtungen und Untersuchungen im naturnahen
Schulgartengeldnde.« (Schwier 2001, 32). ,,Vor dem Hintergrund dieses Auftrags erlangt die
praktische Schulgartenarbeit im Nutz- und Ziergarten einen véllig neuen Stellenwert. Sie
bietet Experimentier- und Ubungsfelder, Muster und Demonstrationsbeispiele fiir Fortschritte
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auf dem Weg zu zukunftsfahigen Methoden im Umgang mit der vom Menschen gestalteten
und genutzten Natur.* (Stichmann/Stichmann-Marny 2001, 130).

Einen weiteren Meilenstein setzte die Resolution, die wéhrend der Griindungsveranstaltung
der Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts im Mé&rz 1992 in Berlin verabschiedet
wurde. ,,In ihr wurden Kultusminister und -senatoren aller Bundeslédnder aufgefordert, sich fur
den Erhalt von Schulgérten einzusetzen sowie die personellen, finanziellen, curricularen und
organisatorischen Voraussetzungen fir den Erhalt der Schulgarten sicherzustellen. Es erging
die Aufforderung, die Verbreitung der in der paddagogischen Schulgartenarbeit gewonnenen
Erfahrungen im ganzen Bundesgebiet zu unterstutzen und zu diesem Zweck
Bildungsangebote einer auf Schulgartenpolitik bezogenen Lehreraus- und -fortbildung in allen
Regionen einzurichten bzw. zu fordern.* (Schwier 2001, 32). Die Veranstaltung legte den
Grundstein fur den Beginn einer neuen Innovationsphase der Schulgartenbestrebungen in
Deutschland.

Aber nicht nur bildungspolitische Forderungen pragen und veréndern die gegenwartige
Schulgartensituation in Deutschland. Die Gesellschaft selbst und ihre sozialen Strukturen
haben das Leben von Kindern und Jugendlichen in den letzten zwei Jahrzehnten stark
gewandelt. Insbesondere der technische Standard in Form von Fernsehern, Computern und
Internet pragt auf neue Weise die Kinder- und Jugendzeit. Mit dem sogenannten Wohlstand
veréndern sich auch Gérten, Vorgarten und Spielplétze, da sie keinen relevanten Ersatz zur
,»Wildnis* in Form von Brachfldchen und Hecken zum Versteckspielen und Entdecken
darstellen. Treffend beschreibt Miehlich (2010, 19): ,,Es gibt nicht mehr viele Kinder, die
wissen, wie Bdden [und Pflanzen] aussehen, sich anfiihlen, riechen, schmecken und vor
allem, warum eine Pflanze den Boden braucht. Die Folgen sind schieres Unwissen ber
Boden, [Bodenlebewesen und Pflanzen].*

Naturnahe Aktivitaten und Erlebnisse werden nicht nur aus rdumlicher Sicht, sondern auch
durch das zunehmende Fehlen zeitlicher Freirdume eingeschrankt. Nicht nur der
Medienkonsum beansprucht einen Teil der Freizeit, auch Schulanfahrtswege werden durch
den Wegfall und Zusammenschluss von Schulen besonders in den landlichen Gegenden
immer langer. Selbst Freizeitangebote in Sportvereinen, Musikschulen und andere Hobbys
engen den Teil der freien Zeit ein. Aufgrund rdumlich und zeitlich begrenzter
Kontaktmdglichkeiten mit der Natur nehmen die Mdglichkeiten fur Naturerlebnisse sowie die
Wahrnehmung der natiirlichen Umwelt und ihren jahreszeitlichen VVeranderungen massiv ab.

Einher gehen die Einschrankung des Aufenthaltes und der kdrperlichen Betatigung
beziehungsweise Entspannung im Freien unter nattirlichen Lichtverhéltnissen, obwohl frische,
saubere Luft und Tages(sonnen)licht sich positiv auf die Psyche und den Kdrper von
Menschen auswirken (vgl. Lambeck/Menke 2012, 35ff.).

Parallel dazu geht auch der Bezug zur landwirtschaftlichen Erzeugung pflanzlicher und
tierischer Lebensmittel und Rohstoffe verloren. ,,Dies fiihrt zur weit verbreiteten Unkenntnis
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des Zusammenhangs zwischen Erndhrung, die im Supermarkt gekauft wird, und der
Produktion auf dem Acker [bzw. im Garten]. (Miehlich 2010, 19).

Personliche Erfahrungen sowie Gesprache mit Kollegen erwecken den Eindruck, dass immer
mehr Kinder, Jugendliche und selbst Studierende des Sachkunde- oder Schulgartenunterrichts
zahlreiche Krauter, Gemuse- und Obstarten gar nicht oder nur noch bereits als kiichenfertiges
Produkt geséubert in Folie abgepackt, geschnitten aus der Tiefkihltheke oder fertig zubereitet
aus der Dose kennen. Im Schulunterricht werden Obst und Gemise zwar als gesunde
Lebensmittel vermittelt, schaut man sich Friihstlicksbrote oder die Mittagsversorgung an
deutschen Schulen jedoch n&her an — erfahrt die Thematik einer gesunden, ausgewogenen
Erndhrung meist eine gegenlaufige Dynamik.

Dagegen kommen industriell hergestellte Nahrungsmittel mit chemischen Zusatzstoffen wie
Farb- und Aromastoffen, Geschmacksverstéarkern, hohem Zucker- und Salzgehalt dank
verfiihrerischer Werbeversprechen und optischer Tauschung ihrer Hersteller gern und
bedenkenlos auf die Teller von Kindern (vgl. Bodo 2011). Obwohl immer mehr Kinder mit
Lernstérungen und auffélligem Verhalten reagieren oder an ernahrungsbedingten Krankheiten
leiden, erkennen Eltern, Lehrer und Arzte oft keinen direkten Zusammenhang zwischen
Erndhrung und korperlichen Reaktionen. Der Neurologe Perlmutter sieht dies anders:
,»Nahrung ist DAS wichtigste Mittel, um geistig und korperlich fit zu bleiben — und ist
zugleich das am wenigsten genutzte Mittel.« (Grimm 2011, 13). Das nicht nur Ernahrung und
Bewegung, sondern auch Erndhrung und Hirntatigkeit im engen Wechselspiel stehen, ist fur
Erndhrungs- und Neurowissenschaftler ein vollig neues Forschungsfeld. Zumal ,,wir [...] uns
z. B. von Pflanzen [erndhren], die nur mit grofiem Aufwand an Chemie, Bewésserung, mit
Heizung und unglaublichen Transportwegen zur Verfiigung gestellt werden kénnen.* (Kleber
2001, 182). Dagegen kann der eigene Anbau regionaler und saisonaler, natlrlich ausgereifter
Produkte mit kurzen Transportwegen, um Frische und Inhaltsstoffe zu erhalten, im Rahmen
von Schulgartenunterricht vorgelebt und diskutiert werden.

Die aufgefiihrten Darstellungen zeigen, dass die Aufgaben von Schulgérten weit tber die
praktische Gartentatigkeit hinausgehen und dass Schulgarten gegenwartig im globalen
Kontext von Umweltzerstoérung und -vernichtung an Bedeutung gewinnen missen. Aufgrund
der pragnanten umweltpolitischen Themen des 21. Jahrhunderts wie alternative Energien,
effektive Wassernutzung, Abfallvermeidung und -reduzierung, Klimawandel und
Welterndhrung, sind explizit Bildung und Erziehung mehr denn je gefordert, Kindern und
Jugendlichen exemplarisch komplexe Zusammenhdange aufzuzeigen und Lésungsansétze
anzubieten.

In dem Verstandnis, dass besonders naturwissenschaftlich und 6kologisch umfassend
informierte Schuler ein kritisches Verbraucherverhalten entwickeln kénnen, und dass
insbesondere die Berufsfelder der Agrarwirtschaft wie Gartenbau und -gestaltung,
Landwirtschaft und Umwelt auf interessierten Berufsnachwuchs angewiesen sind, ist allen
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Natur-, Umwelt- und Schulgarteninitiativen eine elementare Stellung in der
Bildungslandschaft einzuraumen.

Schulgarten an der Universitat Erfurt

Gegenwartig ist der Schulgartenunterricht nur in Tharingen im Lehrplan fur die Grundschule
und fiir die Forderschule mit dem Bildungsgang Grundschule curricular verortet. Thuringen
ist das einzige Bundesland, dass seit 1963 bis heute durchgangig Schulgartenunterricht im
Lehrplan verankert hat und Schulgartenlehrer ausbildet. Parallel dazu gab und gibt es an
vielen Grundschulen historisch gewachsene Schulgartenstrukturen.

Als Studienfach fir die Grundschule kann das Fach Schulgarten an der Universitat Erfurt von
Studierenden des BA-Studienganges Primare und Elementare Bildung (PEB) sowie des
Masterstudienganges (MEd) mit Nebenstudienrichtung Mathematik oder Germanistik studiert
werden. Daflir absolvieren die Studierenden innerhalb einer Studiendauer von 10 Semestern
verschiedene Module (Tab. 1) mit insgesamt 21 Leistungspunkten.

Tab. 1 Module und Lehrveranstaltungen
Module Lehrveranstaltungen
PEB 101#1 bzw. PEB 103#1 (1. FS) Grundlegung Schulgarten (Vorlesung) 3 LP

Grundlagen im 6kologischen Gartenbau

PEB 240#3 (4. FS) (Seminar) 3 LP

Gartenpraxis im Jahreslauf (Herbst/Winter)
PEB 240#1 (3. FS) )
(Seminar mit Ubung) 3 LP

Gartenpraxis im Jahreslauf (Frihling/Sommer)
PEB 240#2 (4. FS) )
(Seminar mit Ubung) 3 LP, Modulprifung

SPS BF #6 Sch (3.- 6. FS) Schulpraktische Studien

Lehr- und Lernprozesse im Schulgartenunterricht

MEd WBFDSch#01 (2. FS) (Seminar) 3 LP

Die Studierenden fiir Lehramt - Grundschule erwerben fachwissenschaftliche und didaktische
Kompetenzen. Die praktische Ausbildung der Studierenden fiir das Wahlfach Schulgarten
erfolgt in einem Lehrgarten auf dem Universitats-Campus. Zu den Lehrinhalten z&hlen
Schulgartengestaltung, Bodenbearbeitung, Anzucht und Pflege von Gemise, Krautern und
Zierpflanzen sowie Vermehrung und Ernte (vgl. https://www.uni-
erfurt.de/grundschulpaedagogik/sachunterricht/sachunterricht).
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In Kooperation mit dem Thiringer Institut fir Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und
Medien (Thillm) werden regelméRig Fort- und -weiterbildungen fur die ausgebildeten
Schulgartenlehrer angeboten.

Schulgarten an der Universitat Vechta

Auch wenn in den anderen Bundeslandern das Fach Schulgarten nicht gelehrt wird, gibt es an
zahlreichen Universitaten und Hochschulen vielféltige Initiativen, Schulgartenarbeit in die
Lehre und in die Lehrerfort- und -weiterbildung einzubeziehen. So werden z. B. an der
Universitat Vechta (Niedersachsen) durch Lehrende des Faches Sachunterricht regelméaRig
Studienangebote fir Studierende im Studiengang Bachelor Combined Studies (BA CS) und
Master of Education (MEd) zur Vermittlung von Grundlagen der Theorie und Praxis der
Schulgartenarbeit angeboten. Gleichsam legen sie Wert auf didaktisch-methodische Anteile in
den Seminaren, indem Uber das Umgehen mit Natur im Schulgarten Aspekte
naturwissenschaftlichen-technischen Lernens aufgezeigt, Prinzipien und Methoden fiir den
Sachunterricht vorgestellt sowie praktische Hinweise flr die Schulpraxis gegeben werden. Als
Seminarangebote zu ,,Perspektiveniibergreifendes Lernen im Kontext nachhaltiger Bildung*
(vgl. https://www.uni-vechta.de/sachunterricht/forschung/un-dekadeprojekt/lehre-im-
forschungsgarten) sind exemplarisch

e Der Garten als Ort der Naturerfahrung
e Schulgarten als handelnde Naturerfahrung
e Gestalten mit Naturmaterialien

Zu nennen.

Durch eine handlungs- und praxisorientierte sowie fachertibergreifende Lehre wird den
Studierenden ein direkter Zugang zu Garten und Natur vermittelt. Daflr steht auf dem
Campusgeldnde ein moderner Forschungsgarten zur Verfiigung. Er wird sowohl fir die Lehre
Sachunterricht/Schulgarten als auch fiir die Lehre Biologie genutzt. Die eigenverantwortliche
Bearbeitung und Durchfiihrung von Pflege- und Forschungsaufgaben im Garten sind
Bestandteil zahlreicher Semesterarbeiten und flieBen in deren Bewertung ein.

Potenziale von Schulgéarten in der Lehrerbildung

Gegenwartig wird unter einem Schulgarten nicht nur der abgegrenzte Gartenbereich an einer
Schule, der mehr oder weniger intensiv gartnerisch genutzt wird, sondern der gesamte ,,[...]
mit dem Schulbetrieb im Zusammenhang stehende [...] AuRenraum einer Schule [...]*
verstanden. (Wittkowske 2010, 52). Dies er6ffnet Schilern und Lehrern innovative, allerdings
bei weitem noch nicht ausgeschopfte Optionen moderner schulischer Grinraumgestaltung.
Unter diesem Aspekt lassen sich alle bewahrten Gestaltungselemente wie (Obst-)baume,
Insektennistplétze, Teich, Trockenmauer, naturnahe Wiese u. &. eines in unserem Verstandnis

klassischen Schulgartens meist auch in einem Schulgelénde installieren. Fehlende
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traditionelle Beetflachen kdnnen durch mobile Gérten in Form von Kiibeln, Kisten und
Séacken ersetzt werden. Weiterer Vorteil: diese konnen sogar zur Pflege und Ernte in der
Ferienzeit von den Kindern nach Hause mitgenommen werden. Mannigfaltige Initiativen des
urbanen Gartnerns, welche sich zunehmend in den letzten Jahren in Grof3stadten etablieren,
konnen als Vorbild fur zeitgemaRe und ressourcensparende Schulgarteninitiativen dienen.
Zeitgleich besitzt das schulische Griin die Chance, ein hohes Potenzial wissenschaftlich
fundierten gartnerischen Fachwissens zur optimalen Standort- und Sortenwahl
(Erntezeitpunkt, Krankheitsresistenz) sowie technologische Innovationen wie z. B. zur Beet-
und Kubelbewdasserung oder zur Beliiftung von Frihbeeten und Kleingewdachshausern zu
nutzen, um dadurch vom aktuellen Trend zu (objektiv realisierbaren) pflegeleichten Gérten zu
profitieren.

Gérten und Natur bieten bereits Kindern ein weites Feld, moralisch-ethische und
philosophische Fragen wie die Einteilung in nitzliche und schadliche Lebewesen oder den
Umgang mit Leben und Tod zu stellen. Das bewusste Beobachten, Dokumentieren,
Analysieren und Vergleichen von Sinneseindriicken, Erlebnissen und Erfahrungen tiber
natlrliche jahreszeitliche Zyklen, wechselseitige Beziehungen zwischen Pflanzen, Tieren und
abiotischen Faktoren schaffen erst VVoraussetzungen, Naturverdnderungen wahrzunehmen und
zu hinterfragen. Brem (1999) sinniert ,,Sinneserlebnisse schaffen einen bewussteren,
sensibleren und wacheren Umgang mit anderen Menschen, Dingen und sich selbst.
Idealerweise kdnnen diese Wahrnehmungsprozesse zur Aktivierung von Kreativitat und zur
Herausbildung von Verantwortungsbewusstsein und Firsorge fur die Natur fuhren.

Nicht zuletzt sind Schulgérten wichtige Orte der Kultur und der Kulturen, wo Religion,
Tradition, Brauchtum und Rituale im Jahres- als auch Lebensverlauf erlebbar und erfahrbar
sein kdnnen und flr nachfolgende Generationen bewahrt werden miissen. Zudem sollen
Schulgérten als ein bedeutender Teil von Gartenkultur und Gartentradition Anerkennung
finden, denn ,,Der Garten als Zeugnis menschlicher Kultur ist ein Lesebuch iiber den
Menschen und ein Abbild seines Verhéltnisses zur Natur.« (Schneider 2001, 103).

Wittkowske (2010, 54) fasst zusammen: ,,Besonders im Schulgarten bestehen einzigartige
Gelegenheiten, Erlebnisfahigkeit, Wertbewusstsein sowie Urteils- und Handlungsfahigkeit zu
erwerben und zu entfalten und somit Gestaltungskompetenz zu entwickeln, [...].“ Und
Gebauer (2012, 81) unterstreicht ,,[...], dass der Schulgarten in besonderer Weise dazu
geeignet ist, die drei basalen Dimensionen menschlichen Naturbezugs — Anthropozentrik,
Biozentrik und Pathozentrik — in sich zu vereinen, handelnd und erlebbar zu machen und im
Kontext des Nachhaltigkeitsdiskurses mit dem Ziel eines bewussteren Umgangs mit der
Natur, mit natlirlichen Ressourcen, Stoffkreisldaufen, Biodiversitit usw. und den
Wechselwirkungen 6kologischer, 6konomischer und sozialer Belange reflexiv zu
thematisieren.” Der Schulgarten muss deshalb ,,[...] zu einem Ort der Wahrnehmensbildung,
der Bewusstwerdung, der Reflexion und der Handlungserprobung werden. Er kann — so
verstanden — zu einem Kristallisationspunkt sowohl einer vielféltigen unterrichtlichen
Auseinandersetzung mit den natlrlichen Gegebenheiten und Prozessen als auch einer
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[kritischen] Einsicht in die gesellschaftlichen (6kologischen, 6konomischen, politischen,
kulturellen etc.) Bedingungen unserer Lebenswelt werden.

Befiirworter von Schulgarten fordern und fordern die Realisation, den Erhalt und Ausbau
entsprechender Einrichtungen als Lernorte fiir Naturerziehung, Umwelt- und
Ern&hrungsbildung, Verbraucherorientierung sowie Gesundheitsférderung.

Sie beleben die gegenwirtige Diskussion nach einer Okologisierung von Schulen und ,,sind
im weitesten Sinne von der Uberzeugung gepragt, dass es notwendig ist, [unbedingt] auch die
Natur in unser Bewusstsein der menschlichen Umwelten und Lebensbedingungen
einzubeziehen. Sie machen die Qualitéat der Existenz zukinftiger Generationen abhangig von
der Differenziertheit des Verstandnisses der komplexen Lebenszusammenhénge, in die der
Mensch hineingestellt ist, somit von unserem Selbstverstandnis als Bewohner dieses Planeten
und dem daraus resultierenden Verhalten hinsichtlich der natirlichen Grundlagen und
Bedingungen des Lebens.* (Walder 2002, 9).

Insbesondere die Bundesarbeitsgemeinschaft Schulgarten (BAGS) trégt durch aktive
Offentlichkeitsarbeit sowie Férderung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten fiir
Padagogen dazu bei, die Schulgartenidee bundesweit auszubauen beziehungsweise publik zu
machen. lhre Ziele bestehen primér in der bildungspolitischen Anerkennung von Schulgérten
und ihrer bundesweiten curricularen Verankerung als Unterrichtsfach.

Herausforderungen in der Lehrerbildung

Auch wenn die Potenziale von Schulgérten hinreichend bekannt und erkannt sind, nutzen
nach Auffassung von Lehnert (2002) ,,[...] nur relativ wenige Lehrerinnen und Lehrer eines
Kollegiums diese exzellenten Mdglichkeiten [...]. Die Griinde sind vielschichtig.* Neben
organisatorischen Griinden mangelt es hdufig an der gartnerischen Kompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern sowie an der Unerfahrenheit in der Durchflihrung projektartiger,
handlungsorientierter Lernformen. Eine besondere Herausforderung stellt das vegetations-
und witterungsabhangige Arbeiten in Freien dar, was flexible, unmittelbar situationsbedingte
umsetzbare Optionen erfordert.

Aus Sicht einer Bestandaufnahme erfahren gegenwartig viele Schulgérten ihre Begrenzung
durch fehlende Raumlichkeit, da Schulgeldnde oft nicht als Ganzes betrachtet werden.
Weiterhin sind es die materiellen und finanziellen Mittel oder die Reaktionen im
Kollegenkreis, der Schulleitung und natirlich auch des Hausmeisters, wenn es um die Pflege
eines Schulgartens geht, besonders im Hinblick auf die Ferien. ,,Den Weg ins
Schulgartenparadies muss man sich also zundchst vor allem durch imaginédre Grenzen und
Uber vorgestellte Stolpersteine bahnen [...]* (Probst 2001, 152), obwohl die Anzahl
praxistauglicher Schulgartenideen noch nie so vielfaltig war wie heute.

Theorie und Wissenschaft stehen in der Lehrerausbildung an universitéren Einrichtungen
sicherlich im Vordergrund, sollten aber mit praktischen Ubungen erganzt werden. ,,[W]enn
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Lehrerinnen und Lehrer eines Tages ohne den geringsten Zugang zu handelndem praktischen
Tun in der ersten und zweiten Phase ihrer Ausbildung in die Schulen kommen, kénnen sie den
Anforderungen an eine kind- und phasengerechte Unterrichtsarbeit nicht nachkommen.[...]
Schon jetzt haben unsere Kinder durch die Uberbetonung des ziel- und inhaltsorientierten
Lernens in vorschulischen Einrichtungen und Grundschulen bei gleichzeitigem Wegbrechen
des Lernortes ,Familie® kaum oder gar keinen Zugang zum Umgang mit Natur, Werkzeugen
und Kreativspielzeug.* (Bitter/Koch/Rose 2009, 164).

Forschungsgirten miissen demnach ,,[...] neben dem Erlernen von rein gértnerischen
Arbeiten und Grundfertigkeiten in den Bereichen S&en, Pflanzen, Pflegen, Ernten und
Verarbeiten noch einiges mehr leisten, wenn [sie] die Anforderungen eines inhaltstrachtigen
Lernortes im Rahmen einer modernen Bildungseinrichtung erfiillen [...] [wollen]. Neben der
Verfolgung von &sthetischen Inhalten gehort vor allem die Vermittlung der Einsichten in
okologische Zusammenhénge zu den Aufgaben zeitgeméaBer Schulgartenarbeit.*
(Bitter/Koch/Rose 2009, 2).

Erschwerend kommt hinzu, dass Studierende nur wenig bis keinerlei Vorerfahrungen im
praktischen Gartnern haben. Das bewusste Wahrnehmen von Pflanzen, Tieren und
Phanomenen mit allen Sinnen ist fir viele Teilnehmer neu. Zudem fehlen ihnen Einblicke in
handwerkliche Téatigkeiten und Techniken und die Vertrautheit und Sachkenntnis im Umgang
mit lebender Natur. Studierende sind oft von der Vielfalt an Eindriicken im Garten so
beeindruckt, dass sie selbst wieder zu Schillern werden. Diese meist positiven, selbst erlebten,
elementaren Eindriicke kdénnen ,,Ausgangspunkt fir einen Lernprozess werden, der zu
Naturerkl&rung, -verstdndnis und Umweltbewusstsein fiihren kann und so das Erkennen der
eigenen Grenzen und Mdglichkeiten im Umgang mit der Natur und Garten anbahnt.*
(Bitter/Koch/Rose 2009, 171). Hinzu kommen soziale Lerninhalte und Kompetenzen, die von
Teamarbeit Uber Geduld, Ausdauer, Verantwortung hinaus auch Selbstvertrauen und Freude
uber das Schaffen im Garten beinhalten. Die individuelle Wahrnehmung erhélt so eine ,,[...]
grundlegende Bedeutung fur den auf Primarerfahrungen aufbauenden naturwissenschaftlichen
Fachunterricht der weiterfihrenden Schulen.* (Bitter/Koch/Rose 2009, 171). ,,Bevor wir von
den zukinftigen Lehrern das Erkennen der vielfaltigen Lern- und Erfahrungsméglichkeiten
sowie den Nutzen von Synergieeffekten der Schulgartenarbeit mit den fachlichen
Lehrplanvorgaben erwarten konnen, ist es notwendig, ihnen die Gelegenheit zum Aufbau
eines individuellen und intensiven Bezugs zum Lernort [Schul-] Garten zu bieten.*
(Bitter/Koch/Rose 2009, 9).

Damit dies zukiinftig besser gelingt, bedarf es der Schaffung entsprechender VVoraussetzungen
fiir die Schulgartenarbeit, die im Folgenden exemplarisch benannt sind:

e Erhohung der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Akzeptanz fur
Schulgérten,

e Erkennen der Ganzheitlichkeit von Garten und Gesundheit, Erndhrung, Bewegung
und Entschleunigung,
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e Einsatz kompetenter, praxiserfahrener Lehrbeauftragter,
e Planung und Anlage von Schulgérten von bzw. mit (Schul-) Gartenexperten,
e Zeitgemalle Ausstattung von Schulgérten,

e Verwendung von Arbeitsgeraten hoher Qualitat aus natrlichen Materialien und
nachwachsenden Rohstoffen,

e Einrichten von Kiichen unter Einhaltung hygienischer Vorschriften, um die
Gartenernte eigenstandig verarbeiten zu kdnnen und gesunde Ernéhrung aus
regionalem und saisonalem Anbau kennenzulernen,

e Standige Aktualisierung der Bibliotheksbestande mit gartnerischer und
umweltpolitischer Fachliteratur,

e facher- und jahrgangsibergreifende Anerkennung und Nutzung von Schulgérten
fiir Deutsch, Mathematik, Religion/Ethik, Kunst, Musik u. a.,

e Bereitstellung fachgerechter, fachertbergreifender Anleitungen und praktischer
Arbeitshinweise,

e Verwendung zeitgemaler Begrifflichkeiten (z. B. Insektennistplatze statt
Insektenhotels),

e Schaffung kreativer Freirdume fir die Studierenden,

e Erhdhung der Anzahl und Relevanz von Forschungsarbeiten zum Thema
Schulgarten,

e Aufbau von regionalen sowie bundesweiten Netzwerken zum Austausch von
Erfahrungen und zur Organisation und Durchfiihrung von Lehrerfort- und
-weiterbildungen,

e Erweiterung der Offentlichkeitsarbeit durch Baumpatenschaften, Teilnahme an
,,Offenen Gérten* u. 4.,

e Suche nach generationsiibergreifenden Mitstreitern und Patenschaften z. B. fir
Wochenenden und Semesterferien.
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GreenEd als Bestandteil von Aus- und Fortbildungsordnungen auf Basis
des Berufsbildungsgesetzes und der Handwerksordnung

Abstract

Aus- und Fortbildungsordnungen setzen verbindliche Mindeststandards fir zu vermittelnde
Ausbildungsinhalte und fur Priifungsbestimmungen. Gegenstand sind dabei auch Umweltschutz und
Nachhaltigkeit. Ausgehend von grundlegenden Informationen zum Aufbau und zur Entstehung von
Aus- und Fortbildungsordnungen wird aufgezeigt, wie Umweltschutz seit dem Jahr 1998 als
Standardberufsbildposition in allen Ausbildungsordnungen gefasst wird. Beispielhaft wird zudem
ausgefihrt, wie sich Nachhaltigkeit als Ausbildungsinhalt in Verordnungen findet. In einem weiteren
Abschnitt wird dann ausgehend von der Vermittlung ,,griiner Bildungsinhalte® an Auszubildende als
zukiinftige Fachkréfte der Blick auf die Vermittlung ,,griiner Bildungsinhalte* an Dritte durch
qualifizierte Fachkrafte gerichtet, ehe abschliefend ein kurzes Fazit gezogen wird.

Einfihrung

Paragraf 1 des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) definiert die Ziele und Begriffe der
Berufsbildung. Diesbezuglich werden im Absatz 1 zunéchst die
Berufsausbildungsvorbereitung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung und die
berufliche Umschulung als Elemente der beruflichen Bildung im Sinne dieses Gesetzes
unterschieden. Gemafl Absatz 3 hat die ,,Berufsausbildung ... die fiir die Ausiibung einer
qualifizierten beruflichen Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten (berufliche Handlungsféhigkeit) in
einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der
erforderlichen Berufserfahrung zu ermdglichen (vgl. BBiG 2005). Aufbauend darauf soll es
die berufliche Fortbildung, so Absatz 4, ,,ermdglichen, die berufliche Handlungsfahigkeit zu
erhalten und anzupassen oder zu erweitern und beruflich aufzusteigen* (vgl. ebenda).

Vor diesem Hintergrund sind in Aus- und Fortbildungsordnungen Inhalte zu formulieren,
welche die berufsspezifische Handlungsfahigkeit in Breite und Tiefe adaquat abbilden. Die
Entwicklung solcher Verordnungen folgt einer von den beteiligten Akteuren festgelegten
Schrittfolge und stellt auf Basis des Konsensprinzips sicher, dass formale VVoraussetzungen
und inhaltliche Qualitatsstandards eingehalten werden.

Aufbau und Entstehung von Aus- und Fortbildungsordnungen

Fur die Entwicklung praxistauglicher Inhalte ist die groRe Néhe der Sozialpartner, das heil3t
Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen, zur beruflichen Praxis ein zentraler Aspekt des
Entwicklungsprozesses (siehe hier und im Folgenden auch BIBB 2015). Ausgangspunkt fur
Modernisierungen, ebenso aber auch fur Neuentwicklungen anerkannter Ausbildungsberufe,
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ist die Feststellung der Sozialpartner, dass Inhalte der bestehenden Verordnungen nicht mehr
den aktuellen Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt entsprechen oder fir neu entstandene
Anforderungen keine Ausbildungsordnung zur Verfugung steht. Die treibenden Krafte sind
dabei vor allem inhaltliche und technische Weiterentwicklungen in der fachlichen Praxis.

Vor diesem Hintergrund werden durch die Arbeitgeber und Arbeitnehmer zundchst
sogenannte Eckwerte als inhaltlicher Rahmen fiir eine zu erarbeitende neue Rechtsvorschrift
vorgeschlagen. Dieser Vorschlag beinhaltet die Berufsbezeichnung, die Zeitdauer der
Ausbildung, den formalen Aufbau und das Berufsbild des zukinftigen Ausbildungsberufes
sowie die Prafungsstruktur.

Je nach Grad der Spezialisierung kdnnen anerkannte Ausbildungsberufe zudem
unterschiedlich aufgebaut sein. Als mdgliche Strukturmodelle sind hier vor allem Monoberufe
(formal als ,,Ausbildungsberufe ohne Spezialisierung™ bezeichnet, auch wenn sie im
allgemeinen Sprachgebrauch eine Spezialisierung auf eine bestimmte berufliche Téatigkeit
darstellen), Berufe mit Einsatzgebieten, Berufe mit Schwerpunkten, Berufe mit
Fachrichtungen und Berufe mit Wahlqualifikationen zu nennen (zur Charakteristik der
einzelnen Modelle siehe Schwarz/Bretschneider et al. 2015).

Das Berufshild beinhaltet samtliche Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten, welche einen
Beruf als Ganzes ausmachen. Hierbei sind berufsprofilgebende Kompetenzen von integrativ
zu vermittelnden Kompetenzen zu unterscheiden. Letztere sind immer im Zusammenhang mit
berufsprofilgebenden Kompetenzen zu vermitteln. SchlieBlich wird in den Eckwerten
vorgeschlagen, ob die Prifungen in der traditionellen Form einer Zwischen- und
Abschlussprifung oder als Gestreckte Priifung durchgefiihrt werden soll. Im Unterschied zur
Zwischen- und Abschlussprufung fliel3t bei der Gestreckten Prifung der inhaltlich auf die
ersten anderthalb Ausbildungsjahre bezogene erste Teil der Priifung bereits in die Gesamtnote
ein.

Diese Eckwerte werden im Rahmen eines Antragsgespraches beim zustéandigen
Fachministerium auf Bundesebene unter Beteiligung der Sozialpartner, des Bundes und — als
dualer Partner — der Lander abgestimmt, und, sofern Einvernehmen zwischen den vier
,,Banken* erzielt wird, die Einleitung eines Rechtsetzungsverfahrens beschlossen.

Die eigentliche Erarbeitung des Entwurfs einer Ausbildungsordnung fur den betrieblichen
Teil der Ausbildung (siehe BIBB 2008) sowie eines Rahmenlehrplans fiir den
Berufsschulunterricht (siehe KMK 2014) erfolgt dann durch jeweils eigene
Sachverstdndigengremien des Bundes und der L&nder, die sich inhaltlich fortlaufend
miteinander abstimmen. Auf Basis des in den Eckwerten vereinbarten Berufsbildes werden im
Ausbildungsrahmenplan die darunter zu fassenden Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
unter Leitung des BIBB erarbeitet und zeitlich gegliedert. Die Strukturierung des
Rahmenlehrplans erfolgt durch Lernfelder, welche Gblicherweise einen Umfang von 40 bis 80
Stunden umfassen. Bestandteil der Verordnung ist zudem die Formulierung von
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Prufungsanforderungen. Hier werden neben den zu prifenden Inhalten auch
Prufungsinstrumente und Prifungszeiten festgelegt.

Beide Entwurfsteile werden schlie3lich — ergénzt durch eine Entsprechungsliste — in einer
Gemeinsamen Sitzung von Sozialpartnern, Bund und L&ndern abgestimmt, im Anschluss dem
Hauptausschuss des Bundesinstituts flr Berufshildung (BIBB) sowie einem weiteren
Ausschuss von Bund und Landern vorgelegt sowie einer Rechtsformlichkeitsprifung durch
das Bundesministerium flr Justiz und Verbraucherschutz (BMJV) unterzogen, ehe sie im
Bundesgesetzblatt (BGBI) veroffentlicht werden und immer zum 1. August eines Jahres als
verbindliche Ausbildungsgrundlage in Kraft treten.

Die Erarbeitung von bundeseinheitlich geregelten Fortbildungsordnungen unterscheidet sich
zunachst insofern von diesem Vorgehen, als darin lediglich Priifungsanforderungen, jedoch
keine zu vermittelnden Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten festschrieben sind. Auch
hier erfolgt der AnstoR in der Regel von den Sozialpartnern, die Ausarbeitung erfolgt — unter
deren Beteiligung — jedoch ausschliellich durch eine Sachverstandigengruppe des Bundes
unter Leitung des BIBB. Eine Alternative stellt das sogenannte Ministerverfahren dar, bei
dem der Entwurf der Verordnung auf ministerieller Ebene erfolgt. Gewissermalien als
curriculare Grundlage finden sich hier hdufig sogenannte Rahmenpléne, in denen relevante
Inhalte, die im Rahmen von Prifungsvorbereitungskursen vermittelt werden kénnen,
niedergelegt sind. Der Entwurf einer Verordnung ist ebenfalls dem BIBB-Hauptausschuss und
dem BMJV vorzulegen, ehe er im BGBI veroffentlicht werden kann. Eine Beschreibung des
Vorgehens bietet die Broschiire ,,Fortbildungsordnungen und wie sie entstehen ...* (siche
BIBB 2013).

Umweltschutz und Nachhaltigkeit in Aus- und Fortbildungsordnungen

Umweltschutz und Nachhaltigkeit in Ausbildungsordnungen finden sich zunachst auf Ebene
von Berufshildpositionen. Hier ist seit dem Jahre 1988 in allen Ausbildungsordnungen die
Position ,,Umweltschutz* als integrativ zu vermittelnde sogenannte
Standardberufsbildposition zu finden. Im Einzelnen sind darunter folgende Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fahigkeiten gefasst:

,»Zur Vermeidung betriebsbedingter Umweltbelastungen im beruflichen Einwirkungsbereich
beitragen, insbesondere

a) mogliche Umweltbelastungen durch den Ausbildungsbetrieb und seinen Beitrag zum
Umweltschutz an Beispielen erklaren

b) fir den Ausbildungsbetrieb geltende Regelungen des Umweltschutzes anwenden

¢) Mdoglichkeiten der wirtschaftlichen und umweltschonenden Energie- und
Materialverwendung nutzen
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d) Abfalle vermeiden; Stoffe und Materialien einer umweltschonenden Entsorgung zufiihren*

(siehe beispielsweise Bundesgesetzblatt 2016, 325)

Im einleitenden und den Lernfeldern vorausgehenden Teil der Rahmenlehrpléne findet sich
ein dhnlicher Standard im ,,Bildungsauftrag der Berufsschule®. Teil des Bildungsauftrags ist
die Befdhigung zur ,,Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer,
okonomischer und 6kologischer Verantwortung* (siehe beispielsweise KMK 2015, 3). Zur
Gestaltung handlungsorientierten Unterrichts sollen Handlungen ,,das ganzheitliche Erfassen
der beruflichen Wirklichkeit [fordern], zum Beispiel ... 6kologische ... Aspekte® (ebenda, 5).
Dariiber hinaus finden sich weitere Ankerpunkte in den jeweiligen berufsbezogenen
Vorbemerkungen, so ebenfalls im Rahmenlehrplan des Ausbildungsberufes Fischwirt und
Fischwirtin, der Hinweis, dass Naturschutz, Nachhaltigkeit und 6kologische Aspekte in allen
Lernfeldern als Gibergeordnete Aspekte zu beriicksichtigen sind (ebenda, 6).

Insbesondere in Ausbildungsberufen der Agrarwirtschaft finden sich zudem
Berufsbildpositionen, in denen Nachhaltigkeit explizit Gegenstand des Berufsprofils ist. Hier
kann erneut die Ausbildungsordnung zum Fischwirt und zur Fischwirtin genannt werden.
Unter der Berufsbildposition ,,Naturschutz, 6kologische Zusammenhéinge und Nachhaltigkeit*
werden hier folgende zu vermittelnde Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten aufgeftihrt:

,»a) Okologische Zusammenhinge und Nachhaltigkeitsaspekte erldutern und beachten
b) Arten- und Biotopschutz bei der Fischereiausiibung berlicksichtigen
c) Malinahmen des Arten- und Biotopschutzes umsetzen

d) an Maltnahmen zur Erreichung und Erhaltung des guten Zustandes von Gewassern
mitwirken

e) Gefahrdungspotenziale erkennen
f) MalRnahmen zur Vermeidung von Geféahrdungen ergreifen

g) Schadigungen erkennen, beurteilen und MaRnahmen zur Beseitigung der Schadigung
einleiten‘

(siehe Bundesgesetzblatt 2016, 325)

Diese Ausbildungsinhalte sind integrativ mit den berufsprofilgebenden Fertigkeiten,
Kenntnissen und Fahigkeiten zu vermitteln.
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GreenEd in Aus- und Fortbildungsordnungen

Ergénzend zum vorausgehenden Abschnitt, in dem Green Education als zu vermittelnde
Inhalte der beruflichen Erstausbildung fiir Auszubildende betrachtet wurde, lassen sich aber
auch (sehr vereinzelte) Beispiele dafiir finden, dass die Vermittlung derartiger Inhalte an
Dritte zum Gegenstand gemacht wird.

Hier ist zun&chst der anerkannte Ausbildungsberuf zum Revierjager und zur Revierjagerin zu
nennen, in dem als berufsprofilgebendes Element die Berufsbildposition
,.Offentlichkeitsarbeit, Wild- und Naturpidagogik* zu finden ist. Im Umfang von 12 Wochen
sind darin folgende Inhalte zu vermitteln:

,»,a) Jagdkultur und Jagdethik darstellen und vermitteln
b) Kommunikationsmittel und -regeln situationsgerecht anwenden

¢) Bedeutung und Zusammenhange von revierspezifischen Okosystemen, insbesondere im
Hinblick auf die Notwendigkeit der Jagd, vermitteln

d) MaRnahmen der Offentlichkeitsarbeit vorbereiten und durchfiihren
e) Fihrungen und Veranstaltungen zielgruppengerecht vorbereiten und durchfuhren

) mit jagdlichen VVerbanden, anerkannten Natur- und Tierschutzverb&dnden und sonstigen
Interessengemeinschaften zusammenarbeiten‘

(vgl. Bundesgesetzblatt 2010, 637)

Auch in den Prufungsbestimmungen dieses Ausbildungsberufes konnen entsprechende Inhalte
berticksichtigt werden. Hier sind im Priifungsbereich ,,Planung und Organisation* zum einen
MaRnahmen der Offentlichkeitsarbeit sowie Filhrungen als mogliche Gebiete genannt.

Auf Ebene von Fortbildungsordnungen findet sich ein inhaltlich vergleichbares Beispiel in der
Verordnung Geprifte/r Landschaftspfleger/in aus dem Jahr 1998. Als einer von insgesamt
vier Priifungsteilen wird hier ,,Informationstétigkeit und Besucherbetreuung® zum Gegenstand
der Priifung. ,,.Der Prufungsteilnehmer soll nachweisen, dass er Informationen tiber
Bedeutung, Geféhrdung, Schutz und Pflege von Natur und Umwelt zielgruppengerecht
vermitteln und Malinahmen zur Besucherbetreuung ergreifen kann* (vgl. Bundesgesetzblatt
1998, 436).

Fazit
Vor dem Hintergrund der ausgefiihrten Beispiele lassen sich folgende Aspekte festhalten:

e Ausbildungsordnungen setzen inhaltliche Mindeststandards,
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e Ausbildungsordnungen schaffen einen offen formulierten inhaltlichen Rahmen fir die
zu vermittelnden Inhalte, der betriebsspezifisch gefullt werden muss,

o Umweltschutz* ist seit 1998 als zu vermittelnde Standardberufsbildposition in jeder
Ausbildungsordnung enthalten,

e als Teil des Berufsbildes ist ,,Nachhaltigkeit™ in vielen griinen Berufen etabliert,
e GreenEd ist Gegenstand von Aus- und Fortbildungsberufen,

e GreenEd ist in der Regel jedoch kein expliziter Bestandteil beruflicher
Handlungsfahigkeit.
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Vom ,,Griinen Klassenzimmer* zum Wunschberuf

AGNIESZKA ZY LUK

Vom ,,Griinen Klassenzimmer* zum Wunschberuf

Abstract

In vielen Branchen fehlt zunehmend der Nachwuchs. Vor dem Hintergrund des demografischen
Wandels sind auch die naturnahen Berufe — trotz der zurzeit stabilen Azubi-Zahlen — langfristig nicht
vor einem Fachkraftemangel gefeit. Die Initiative ‘Berliner Schulpate’ will dieser Entwicklung
entgegenwirken und realisiert seit 2012 Partnerschaften zwischen der Berliner Wirtschaft und
Grundschulen mit hoher sozialer Belastung. Ziel ist es, Kindern die Vielfalt von Berufen zu vermitteln
und ihre Interessen zu wecken. Das von ‘Berliner Schulpate’ entwickelte Programm ,,Abenteuer
Beruf* bietet dafiir den Rahmen.

Vor allem Kinder, die in ihrem direkten Umfeld keine Berufsvorbilder erleben, profitieren enorm
davon: Sie lernen nicht nur Berufe und Arbeitswelten, sondern auch verschiedene Lebensentwiirfe
kennen — und damit Perspektiven fiir die eigene Zukunft. Naturnahe Berufe stehen dabei fir viele
Schulen hoch im Kurs, oftmals verknlpft mit dem Wunsch nach einem langfristigen schuleigenen
Naturprojekt. Denn ein ,,Griines Klassenzimmer kann den Schiilerinnen und Schiilern den Zugang
zum gerade fir Stadtkinder so notwendigen Naturerlebnis ermdglichen. Ein weiterer Mehrwert sind
die vielfaltigen Anknupfungspunkte fiir praktisches Lernen: Ob Sachkunde, Mathe oder gesunde
Erndhrung — mit der Natur lassen sich Kindern auf anschauliche Weise verschiedenste Inhalte
vermitteln.

Auf ins ,,Abenteuer Beruf*

Es ist frih am Morgen an einem triben Mittwoch im Marz. VVor der Tur des
Raumbegriinungsunternehmens akzente pflanzen & design steht schon eine kleine Gruppe von
aufgeregten Grundschilerinnen und Grundschilern. Gleich geht es hinein in eine fremde
Welt. Die Geschaftsraume, die sie betreten, bersten Gber vor Griin: Uberall Topfe und Kiibel
mit Blumen, Baumchen und Kréautern. Schon an der Schwelle staunen die Kinder nicht
schlecht, denn so viele verschiedene Pflanzen auf einem Fleck haben die meisten von ihnen
noch nicht gesehen.

Diese und andere Betriebsbesichtigungen, an denen die Grundschulkinder teilnehmen, hat die
Initiative Berliner Schulpate organisiert. Die Kinder sollen dabei die Berufe moglichst
praxisnah und kindgerecht kennenlernen. Daflr sucht ‘Berliner Schulpate’ FOrderer aus der
Berliner Wirtschaft, die als Berufspatinnen und Berufspaten ihre Tiren fur Grundschulkinder
Offnen oder fiir ein bis zwei Stunden in die Schule kommen, um sich den Fragen der Kinder
zu stellen.

Und davon gibt es reichlich, wie Evelin Kammerer, Inhaberin von akzente, und ihre beiden
Azubis recht schnell feststellen. Denn einiges, was die Kinder hier héren und sehen, ist fiir sie
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etwas vollkommen Neues. Gemeinsam mit den Azubis wird sie ihnen heute erzéhlen und
zeigen, wie ihr Berufsalltag aussieht und was man alles kdnnen und lernen muss, um als
Garten- oder Landschaftsbauer*in téatig zu sein. Doch nicht nur die Aufgabenbereiche und
Ausbildungswege finden Kinder spannend. Hier bekommen sie beispielsweise zum ersten
Mal mit, worauf die Chefin bei einer Bewerbung iberhaupt achtet. Dass es viel weniger um
Noten und viel mehr um unentschuldigte Fehltage gehen kann, erfahren sie hier aus erster
Hand — und nehmen es oftmals zum ersten Mal ernst.

Auch Erfahrungen ,,zum Anfassen® stehen im Fokus und versetzen die Kinder ins Staunen:
Die fleischfressende Pflanze wird nattrlich nicht blof3 in Augenschein genommen, sondern
die Kinder wollen selbstverstidndlich ausprobieren, ob sie auch ,,funktioniert®. Als sie sich
nach Beruhrung um die vermeintliche Beute verschlief3t, ist die Freude bei den jungen
Besuchern groR und der Eindruck mit Sicherheit bleibend.

Mit der kleinen Vorfiihrung ist der praktische Teil auch schon eingeldutet: die Kinder
bekommen von der Berufspatin verschiedene Blatter in die Hande gedriickt und sollen sich
damit auf die Suche nach den dazugehdrigen Pflanzen machen. Bei so vielen verschiedenen
Avrten ist die Aufgabe gar nicht so einfach — macht aber allen unglaublich viel Spal3. Zu guter
Letzt wird auch noch eingepflanzt. Jedes Kind bekommt eine Efeutute und darf sie in einen
eigenen Topf setzen. Die Pflanzen kommen mit nach Hause, wo sie noch lange an den
spannenden Besuch bei akzente erinnern.

Nachwuchs von Morgen dank Wirtschaftsakteuren

Evelin Kammerer ist eine von inzwischen knapp 200 Forderern, die bei ‘Berliner Schulpate’
Kindern als Berufspatinnen und Berufspaten Einblicke in Berufe ermdglichen. Gemeinsam
mit ihnen unterstutzt ‘Berliner Schulpate’ Grundschulen mit hoher sozialer Belastung dabei,
den Schilerinnen und Schilern friihzeitig Berufsvorbilder zu vermitteln. Als
Aufnahmekriterium gilt der Imb-Anteil der Schule, also der Anteil der Kinder, die von der
Zuzahlung zu Lernmitteln befreit sind. Dieser Imb-Anteil muss bei mindestens 50% liegen.
Die Initiative wurde 2012 von der Berliner Handwerkskammer gegriindet und wird von der
Gasag, der Berliner Volksbank und der Senatsverwaltung fur Arbeit, Integration und Soziales
finanziell unterstitzt.

Was die Kinder bei Betriebsbesichtigungen erleben, soll ihnen die Mdglichkeit geben, sich an
verschiedenen Aufgaben und Tatigkeiten zu versuchen und die eigenen Interessen zu
erforschen. Die Betriebsbesichtigungen werden im Rahmen des Programms ,,Abenteuer
Beruf* in den bei ‘Berliner Schulpate’ teilnehmenden Grundschulen umgesetzt. Das
Programm wird als Projekt klassen- oder klassenstufenweise durchgefiihrt und richtet sich an
die 4. bis 6. Klassenstufen. Pro Projekt lernt die teilnehmende Gruppe durchschnittlich vier
bis acht verschiedene Berufe kennen.

Mit dem Programm ,,Abenteuer Beruf bringt ‘Berliner Schulpate’ das Thema ,,Berufe
kennenlernen* moglichst unkompliziert in die Schulen. Das Prinzip ist einfach: Die Kinder
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begegnen Berufspatinnen und Berufspaten, stellen ihnen Fragen rund um den Beruf und
bekommen im Optimalfall eine kleine Aufgabe, die ihnen auch praktische Einblicke
ermoglicht.

Das Programm besteht aus zwei Modulen, die kombiniert ein umfassendes Berufe-Projekt
ergeben:

e Bei Berufe-Stunden kommen Berufspatinnen und Berufspaten in die Schule und
erzahlen den Schulerinnen und Schilern von ihrem Beruf und dem Weg dorthin.

o Bei Betriebsbesichtigungen lernen Kinder die Berufspatinnen und Berufspaten an
ihren Arbeitsorten kennen. So blicken sie direkt hinter die Kulissen und das Berufe-
Kennenlernen wird noch anschaulicher und spannender.

EIII:I.
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MODUL ,BERUFE-STUNDE" MODUL ,BETRIEBSBESICHTIGUNG*

Abb. 1: Die Module des Programms ,,Abenteuer Beruf*

Am Anfang von ,,Abenteuer Beruf* steht ein Interessentest mit den Kindern. Dadurch werden
Berufsbereiche identifiziert, die ihren Interessen am meisten entsprechen. Auf dieser Basis
sucht ‘Berliner Schulpate’ dann gezielt Vertreter von bestimmten Berufsgruppen flr das
jeweilige Berufe-Projekt.

‘Berliner Schulpate’ arbeitet eng mit den beteiligten Lehrkraften zusammen, sodass diese
,»Abenteuer Beruf* durch begleitende Aufgaben in den reguldren Unterricht einbetten kdnnen:
Die Kinder erstellen beispielsweise Berufe-Steckbriefe, verbildlichen und beschreiben das
Erlebte in der Schiilerzeitung oder entwickeln Ideen fiir eigene Projekte, zu denen sie von
Berufspaten inspiriert wurden. Manche dieser Ideen werden wiederum an ‘Berliner Schulpate’
als weiterfuhrende Winsche herangetragen. ‘Berliner Schulpate’ sucht dann Férderer, die die
Projekte mit Sach- und/oder Zeitspenden unterstiitzen. Dabei handelt es sich z. B. um die
Spende der Ausstattung oder Materialien fir eine AG oder um personlichen Einsatz als AG-
Leitung.
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Berufliche Orientierung in der Grundschule — ist das nicht zu frih?

Die Frage nach dem Sinn einer friihzeitigen Berufsorientierung in der Grundschule wird hin
und wieder gestellt. Doch es ist durchaus sehr wichtig, dass Kinder sich schon friih mit den
Themen Beruf und Arbeitswelten auseinandersetzen. Und oft tun sie das auch bereits
unbewusst, denn Kinder wachsen in einem sozialen Geftige auf, das ihnen im optimalen Fall
eine Vielfalt an Berufsvorbildern présentiert. Gehen die Eltern, die Verwandten und die
néchsten Freunde einer regelmagigen Beschéftigung nach und sind gar mit Leidenschaft
dabei, lernen Kinder, dass Arbeit und Beruf zum Leben dazugehdren und dass es Spal3
machen kann, seine Arbeit zu verrichten. Sie lernen, dass es verschiedene Berufe gibt, dass
eine Berufswahl oft mit Interessen zusammenhangt und lassen sich inspirieren. Denn aus
Interesse an bestimmten Tatigkeiten und Themen entstehen Freude am Lernen, spéter
Berufsideen und schliellich eine handfeste Berufswahl — und damit eine wesentliche
Voraussetzung fir ein erfilltes Leben.

Ganz anders sieht es in sozial schwachen Familien aus, wo Arbeit und Beruf kaum oder keine
Rolle spielen und die Kinder keine Berufsvorbilder im Alltag erleben. Sie lernen nicht die
Bandbreite an Mdglichkeiten kennen und kénnen oftmals, bedingt durch die finanzielle
Situation der Familie, auBerhalb der Schule auch kaum Hobbies nachgehen oder gezielte
Forderung erhalten. Damit bekommen sie seltener die Chance, ihre Starken zu erforschen.
Ihre Potenziale und Zukunftsperspektiven werden somit haufig verschenkt.

Gerade in Berlin, einer Stadt mit verhdltnismaRig vielen sozial schwachen Kiezen, zeigen die
Zahlen, dass auch die Gesellschaft sehr viel verliert, wenn nicht rechtzeitig gefordert wird:
Die Jugendarbeitslosigkeit liegt deutlich ber dem bundesdeutschen Durchschnitt und die
Abbruchquote bei Ausbildungsvertréagen ist am hdchsten (s. Abb. 2).
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Fakten rund um Jugendarbeitslosigkeit

Mit knapp 11% hat mehr als jede bzw. jeder zehnte der Schulerinnen und Schuler
in Berlin keinen Schulabschluss. Bundesweit sind es nur knapp 5%.

Die Jugendarbeitslosigkeit liegt mit 9,6% in Berlin ebenfalls deutlich Uber dem
Durchschnitt in Deutschland von 5,9%

» Berlin hat bundesweit die hochste Abbruchquote in der Ausbildung: Jeder dritte
Jugendliche bricht seine Ausbildung vorzeitig ab. Die Zahlen zeigen, dass die
bisherigen MalRnahmen gegen Jugendarbeitslosigkeit keine tatsachliche Wirkung
entfalten.

Grunde fur die hohe Abbruchquote: falsche oder ganzlichen fehlenden konkrete
Vorstellungen der Jugendlichen zum Anforderungsprofil der einzelnen Berufe. Sie
sind auf den Beruf und seine Herausforderungen offenbar nicht gut genug
vorbereitet. Viele scheitern auch an Anforderungen wie Punktlichkeit und
Zuverlassigkeit. Auch diese Werte werden Kindern bei Aktionen und Projekten
des Berliner Schulpaten vermittelt.

(Quelle: Statista 2016)

Abb. 2: Fakten rund um Jugendarbeitslosigkeit

‘Berliner Schulpate’ richtet sich bewusst an Grundschulen, denn sie spielen eine ganz
besondere Rolle bei der Integration von Kindern in die Gesellschaft. Eindriicke und
Erfahrungen in dieser friihen Entwicklungsphase bilden die Basis flr das spatere Leben.
Grundschulkinder sind sehr offen und begeisterungsfahig, sie probieren gern Neues aus. Diese
Phase will ‘Berliner Schulpate’ nutzen, um Kinder Ideen fiir die berufliche Zukunft entdecken
zu lassen.

Auch der Berliner Bildungssenat hat die Wichtigkeit der Thematisierung von Beruf und
Arbeit in der Grundschule erkannt und hat sie im Rahmenlehrplan seit dem Schuljahr
2017/2018 auch fir die Grundschule vorgesehen. Mit dem Projekt ,,Abenteuer Beruf*
unterstitzt ‘Berliner Schulpate’ die Grundschulen bei dessen praktischer Umsetzung.

,,Griine Berufe*“ hoch im Kurs

Immer haufiger dauBern die Lehrkréfte den Wunsch, den Kindern explizit naturnahe Berufe im
Rahmen von ,,Abenteuer Beruf*“-Projekten vorzustellen. Dieser Wunsch basiert auf der
Erfahrung, dass ihre Schilerinnen und Schiler hdufig keinen oder kaum Bezug zur Natur
haben. Insbesondere Kinder, die in Familien growerden, die auf Transferleistungen
angewiesen sind, verbleiben auch in der Freizeit oftmals im eigenen stadtischen Kiez. Die
Naturerfahrung bleibt diesen Kindern somit versagt.
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Aber auch andere Schulerinnen und Schuler, die im urbanen Raum aufwachsen, profitieren
davon, sich mit der Natur zu beschaftigen. Auch deshalb wollen Schulen oft intensivere und
langfristige Projekte rund um das Thema Natur im Schulalltag fest verankern. Neue
Hochbeete oder Bewirtschaftung von Schulgarten werden dann als Winsche formuliert, fur
deren Umsetzung ‘Berliner Schulpate’ geeignete Forderer sucht.

SchlieRlich bietet ein Gartenprojekt viele Ankntipfungspunkte fir den reguléren Unterricht:
Beim Anlegen von Beeten lasst sich Ausmessen, Aufteilen und Berechnen von Platzbedarf
wunderbar in den Matheunterricht integrieren. Die Pflanzen sind hervorragendes Lehrmaterial
und Beobachtungsobjekte fiir den NaWi-Unterricht und kénnen anschlielend auch verarbeitet
werden, um beim gemeinsamen Kochen ein Bewusstsein fur Lebensmittel und gesunde
Ern&hrung zu starken. Gleichzeitig wird bei Gartenarbeit das Verantwortungsbewusstsein
gestarkt die Fein- und Grobmotorik verbessert und dank Teamarbeit die Sozialkompetenz
gefestigt.

Ein Wunsch geht in Erfiilllung: Der Profilkurs ,,Schulgarten entsteht

An einem aktuellen Gartenprojekt arbeitet z. B. die Tempelhofer Rudolf-Hildebrand-
Grundschule. Das Projekt soll als Profilkurs ,,Schulgarten zu einem dauerhaften Angebot fiir
die Schilerinnen und Schiiler werden. Die Kinder wurden an den Planungen beteiligt und
haben einen Entwurf erarbeitet, in den ihre Wiinsche und Vorstellungen eingegangen sind.
Gemeinsam mit einem von ‘Berliner Schulpate’ vermittelten Gartenbauer wurde mit der
Urbarmachung des Gelandes begonnen.

Bei Handwerklichem stand den Kindern der Lehrbauhof der Fachgemeinschaft Bau zur Seite
und baute mit ihnen eine kreuzférmige zentrale Wegeachse, damit die weitere Unterteilung in
Beete, Ziergarten und Versorgungsstellen (Kompost, Wasser etc.) angelegt werden kann. Der
Lehrbauhof hatte bereits im Vorfeld einen Pavillon errichtet und Bénke hergestellt, die
sowohl im Schulgarten als auch im tbrigen AulRengelédnde der Schule zum Einsatz kommen.
Diese Bénke werden im Rahmen des Profilunterrichts von Kindern farblich gestaltet.

Zukunftig sollen auf dem Geldnde des Schulgartens eine Krauterspirale, Hochbeete und eine
Uberdachung von Sitzgelegenheiten entstehen. Klassen oder AGs sollen dann Verantwortung
flr Teile des Schulgartens (z. B. einzelne Beete) tibernehmen und diese pflegen. Auch die
Einbindung in Unterrichtsprojekte des Sachkunde- oder NaWi-Unterrichts ist geplant.

Literatur

Rahmenlehrpléne Berlin fur die Jahrgangsstufen 1-10, Teil B, Online:
http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/rlp-online/b-fachuebergreifende-
kompetenzentwicklung/ (18.08.2017)
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Salatanbauprojekte in Grundschulen — erste Erfahrungen

Abstract

Gartnern im Freiland heif3t in einem offenen System — mit vielfachen und komplexen
Wechselwirkungen — Wachstumsprozesse zu steuern. Unter diesen Anbaubedingungen muss mit einer
Reihe von nicht zu beeinflussenden Faktoren umgegangen werden, die eine Steuerung des Prozesses
und damit des Ergebnisses schwierig und nur eingeschrénkt vorhersehbar machen. Ein umfassendes,
gartenbauliches Fachwissen ist hierbei unabdingbar. Aber auch ein variabler, schwer zu
prognostizierender und unter Umsténden sehr hoher Arbeitsaufwand wird notwendig, wenn
verwertbare Ernteergebnisse erzielt werden sollen.

Im vorgestellten Projekt zum Salatanbau an Grundschulen wurde versucht, die Komplexitaten zu
reduzieren indem einzelne Faktoren ausgeschaltet bzw. die Prozesssteuerung durch einfache
technische Ldsungen geregelt wurden. Damit soll der Arbeitsaufwand eingeschrankt, das nétige
Fachwissen minimiert und die Ergebnissicherheit erh6ht werden.

Hierfur wurde am Institut fir Gartenbau der Hochschule Weihenstephan-Triesdorf ein Anbauset
erstellt, mit dem fir je eine Schulklasse Salat von der Jungpflanze bis zum konsumreifen Produkt
angebaut werden kann. Das Set wurde vor dem Hintergrund knapper finanzieller Ressourcen fir
derartige Projekte und dem fehlenden produktionstechnischen Know-How der betreuenden Personen
entwickelt und konnte in Anbauversuchen an finf Grundschulen erfolgreich getestet werden. Erste
Ergebnisse deuten auf eine hohe Akzeptanz bei Lehrern und Schilern hin.

Problemstellung

Sowohl die technische Seite, wie auch die Wirkung von Schulgéarten wurden bearbeitet:

Bedeutung und Wirkung von Schulgéarten

Der Schulgarten kann in der Schule zwei grundlegende Aufgaben erfullen. Zum einen dient er
als Lehrmittel, indem er eine wichtige Unterstiitzung fiir einen lebensnahen und
praxisorientierten Heimatkunde- und Biologieunterricht liefert (KILGER 1985). Zum anderen
kann er eine erhebliche Bedeutung als Erziehungsmittel haben. Die Betrauung der Schiler mit
einfachen gértnerischen Téatigkeiten kann dazu fiihren, dass die Schiiler begreifen, wie viel
Mihe und Arbeit in der Kultur von Pflanzen steckt. Daneben kdnnen sie durch gewisse
selbstandige Arbeit Verantwortung fiir das eigene Tun erlernen (KILGER 1985). Zudem soll
der eigene Anbau die Beziehung zu Lebensmitteln bis ins Erwachsenenalter pragen (THORP
2001) und Nahrungsvorlieben verdnderbar machen (BLAIR 2009).

87



Salatanbauprojekte in Grundschulen — erste Erfahrungen

Probleme von Schulgarten

Bei der Umsetzung eines Schulgartens existieren einige Schwierigkeiten, die die Anlage eines
solchen erschweren oder sogar verhindern. Nach einer bundesweiten Umfrage des
Schulbiologiezentrum Hannover unter Lehrern aus dem Jahr 1985, beziehen diese sich vor
allem auf die Finanzierung von Material, Personalmangel, fehlende Kenntnisse, Zerstérungen
und die Organisation der Gartenarbeit. Laut Aussage der befragten Lehrer gibt es zu wenige,
unregelmaRige Unterrichtszeiten und keine Stundenentlastungen fiir die betreuenden Lehrer.
Die Zerstorungen durch Tiere oder Diebstahl durch Fremde bereiten zwar seltener Probleme,
wirken aber demotivierend und enttduschend. Aullerdem bereitet es vielen Lehrern Probleme
die Schulgartenarbeit in den Unterricht einzubauen (WINKEL 1985).

Zielsetzung

Bei den Zielsetzungen der Versuche konnten beide Problembereiche berticksichtigt werden.
Folgende Fragen wurden dazu formuliert:

Wie ist ein Baukasten-System flr einen temporéaren Schulgarten auszugestalten?

Ziel war, das System so auszurichten, dass alle weitgehenden Problembereiche von vorne
herein berucksichtigt werden, um ein risikofreies und inhaltlich erfolgreiches Konzept zu
verwirklichen. Die Thematik des 'Urban Gardening' sollte verfeinert und fir Grundschulen
praktikabler werden. Folgende Problembereiche wurden beriicksichtigt:

Eingeschrinkter Platzbedarf — Realisierung auf kleinster Fliche

Kurzer Zeitrahmen — Verwendung einer schnellwachsenden Kultur
Knappes Budget — System mit geringen Kosten

fehlende Kompetenz des Lehrkorpers — Risikoarme Konzeption

knappe Arbeitszeit — Pflegeextensiver Aufbau, automatische Bewésserung

Welche Wirkungen hat der Einsatz eines temporéaren Schulgartens in der Grundschule?

Untersucht werden sollte, ob der Anbau von Salat und die gértnerischen Tatigkeiten
Auswirkungen auf das Verstdndnis und Verhaltnis zum Gartnern allgemein haben. Ebenso
wurden Ergebnisse erarbeitet zum Einfluss des Anbaus auf das Erndhrungsverhalten.

Pilotprojekte

In drei Versuchen wurde sich an die Problematik eines autarken, funktionalen und temporéren
Schulgartens herangetastet. Im dritten Versuch konnte der Aufbau an fiinf bayerischen
Grundschulen auf die Praxistauglichkeit hin getestet werden. Die Schulen vertreten sowohl
den landlichen, wie auch den stadtischen Einzugsbereich und lieferten mit unterschiedlichen
Klassenstufen auch eine Entscheidungshilfe fur die Wahl der passenden Altersstufe. Der
Aufbau erfolgte an allen Grundschulen auf gleiche Weise. Der Aufbau wurde hier noch von

einem Versuchsbetreuer mit bewerkstelligt. Ziel war gleichzeitig die Erstellung von gutem
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Informationsmaterial (Video, Bildanweisungen), das dem Lehrkorper zukiinftig die alleinige
Umsetzung des Schulgartenaufbaus ermdglicht.

Die Untersuchungen auf Auswirkungen zum Ern&hrungsverhalten und zur gartnerischen
Tatigkeit wurden Uber Umfragen realisiert. Die Umfragen wurden vor Beginn der Versuche
und nach Abschluss der Ernte und Verkdstigung gestellt. Dabei wurden manche Fragen
sowohl am Anfang, als auch am Ende des Versuchszeitraums gestellt. Abgerundet wurden
diese Ergebnisse durch die Antworten der Lehrkrafte, die separate Umfragen beantworteten.

Ergebnisse und Erfahrungen

Aufbauempfehlungen nach 3 Versuchen

Drainage-Unterlage auslegen und Substratbeutel zur Ent- Substratbeutel mit
Substratbeutel verteilen wasserung am Boden lchern Pflanzlochern versehen

y MY

Vorbereitete, gewasserte Tropfer mit Wasser randvoll fillen Salate in die Substratbeutel
und jeweils 2 Tropfer pro ,Beet’ randnah setzen pflanzen

§ 1>

Schlduche verlegen, um Tropfer mit der Wassertonne zu verbinden. ,Beete’

bewdssern, dann Wassertonne fiillen und Tropfer justieren

2
Nach der Pflanzung:
Tropfer kontrollieren, Wasser
nachfillen, Temperatur-
aufzeichnungen machen, auf
Schéadlinge kontrollieren.

Abb. 1: Vorgehen beim Versuchsaufbau

An allen flinf bayerischen Grundschulen erfolgte der Aufbau parallel oder integriert zum
normalen Schulunterricht. Das Zeitfenster fur den Aufbau der Anlage betrégt ca. 90 Minuten.
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In allen Versuchen wurden noch verschiedene PflanzgefaRe (‘Beete’) getestet, mit der
Intention, den Schulern moéglichst viel Kontakt zur Pflanzerde zu ermdglichen. Umso
Uberraschender — aber auch praktikabler — ist, dass die reine Verwendung von Substratbeuteln
auf keinerlei Ablehnung bei den Schulern gestoRen ist. Fur die durchschnittlichen
KlassengrofRen von +/- 18 Kindern hat sich die Anlage von 6 Beeten bewahrt. So kann jedes
'‘Beet’ eine Gruppe von 3 Kindern — bei grofieren Klassen eine Gruppe von 4 Kindern —
betreuen. Bei der Ernte erhélt so jedes Kind bis zu zwei Salatkopfe. Ein grundsétzliches
Problem stellt in jedem Schulgarten die Bewasserung dar. Deshalb wurde diese automatisiert
und das Tropf-Blumat-System zur Bewasserung verwendet. Dieses System ist ausgereift, auf
dem Markt existent und fir die Bewdasserung auf Balkon und Terrasse ausgelegt. Zur
Vermeidung von Staunésse wurden die Substratbeutel am Boden mit Abzugsléchern versehen
und auf Gummi-FuBmatten als Drainageunterlagen gelegt. Fir die dezentrale
Wasserversorgung kam eine Bewasserungstonne zum Einsatz. Die Finalversion eines
mobilen, temporaren Schulgartens sieht demnach wie folgt aus:

6x  Gummi-Fulmatte als Drainageunterlage

6x  Blumenerde als Pflanzsubstrat

1x  Tropf-Blumat-Grundset zur Bewasserung

4 x  Salatjungpflanzen (& 12 Stiick)

1x  Bewasserungstonne zur Wasserversorgung
Weitere bendtigte Materialien: Stift zum Stechen der
Entwasserungsldcher in den Substratbeuteln, Messer
zum Schneiden der Schlduche und Pflanzltcher.

Nachstehend die Umsetzung an den verschiedenen Grundschulen in Versuch 3.
Abbildung 2 — wie auch Tabelle 1 — zeigen die sehr unterschiedlichen aber praktikablen
Standorte.

Kirchheim Rain am Lech Freising
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Kranzberg Holzheim

Abb. 2: Ubersicht der Versuchsanlage jeweils zur Pflanzung

Tab. 1: Ubersicht der unterschiedlichen Standortbedingungen des Schulgarten-
Versuches

Flache  Untergrun  Lichteinfall ~ Schnecke Stand Zugang
d n Tonne
Rain am geneigt Wiese sonnig stark leicht abgetrennt
Lech erhoht
Kranzberg  abschissi Wiese schattig stark leicht abgetrennt
g erhoht
Kirchheim eben gepflastert  sonnig leicht erhoht Schulhof
Freising eben geteert sonnig keine fast eben Schulhof
Holzheim eben Beet sonnig mittel fast eben  abgetrennt

Empfehlungszeitraum fur den Einsatz

Die Altersverteilung der teilnehmenden Schiler und Schilerinnen war breit gefachert von
Erstkl&sslern, bis hin zu Viertklasslern. Auch wenn sich der Versuch mit einer ersten Klasse
gut durchfiihren l&sst, so hatte sich gezeigt, dass die Konzentration und das Verstandnis der
Zusammenhange ab der zweiten Klasse deutlich besser sind. Da das Thema Ernahrung in
Bayern Teil des Lehrplanes in der zweiten Klasse ist, wiirde sich der Schulgarten zur
Unterrichtsbegleitung in dieser Klassenstufe zudem anbieten.

Da es sich bei Salat um eine schnellwachsende Kultur handelt, bietet sich als Anbauzeitraum
in Bayern die Zeit nach den Pfingstferien bis kurz vor den Sommerferien an. In diesem
Zeitraum besteht keine Frostgefahr mehr und es findet keine Unterbrechung des Anbaus / der
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Anbaubetreuung durch Ferien statt. In anderen Bundeslandern muss der Einsatz-Zeitpunkt
entsprechend der Lage der Ferien angepasst werden.

Begegnungs-, Handlungs- und Zugangsformen

Warum der Einsatz eines Schulgartens eine wichtige Zugangsform fiir Schulkinder ist, hat
einen guten Grund: 'learning by doing'. Auch hier spielen zahlreiche Beweggrunde eine
wichtige Rolle: Lernen ist langweilig — erfahren und entdecken dagegen hoch spannend.
Eigene Erkenntnisse bleiben im Gedachtnis haften und fiihren zu einem groReren Lernerfolg.
Ebenso werden der Zugang zur Umwelt und das Sozialverhalten der Kinder positiv
beeinflusst (Blair 2009).

Durch den Einsatz eines Schulgartens sollen Grundschulkinder spielerisch an das Géartnern
und das Thema Pflanze herangefiihrt werden. Ein autarker Mini-Schulgarten soll mit dem
Anbau von Salat vertraut machen und die wesentlichen Faktoren des Pflanzenwachstums
aufzeigen. Vor allem Kindern aus Stédten soll so ein spielerischer Informations-Zugang zu
den Vorgangen in der Natur bereitet werden (Bundesamt fiir Naturschutz, 2008).

Wahrend des ca. 6-wodchigen Anbaus von Salat erhalten die Schiler und Schiilerinnen viel
Gelegenheit, mit den Pflanzen und deren Entwicklung in Kontakt zu kommen. Bei folgenden
Aktivitaten erhalten die Kinder dabei einen direkten und engen Zugang:

Aufbau / Pflanzung
Jedes Kind ist am Aufbau des eigenen 'Beetes' beteiligt, pflanzt mind. einen eigenen Salat
und hilft mit bei der Verteilung der Tropfer und der Verbindung der Bewasserungsschlauche.

o
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Dokumentation der Entwicklung der Salate
Alle Kinder halten 'ihren' Salat wochentlich — teils taglich — fest im Blick. Nicht selten
werden Namen fir jeden Salatkopf vergeben.

—— —

Ernte der Salate
Ja nach Klassengrofie kann jeder zwei Salatkopfe ernten. Selbst bei Ausfall durch Schnecken

geht kein Kind leer aus.

d

Verkostigung der eigenen Ernte
Mit den beigefuigten Salatrezepten erfolgt eine gemeinsame Verkdstigung in der Schule oder
aber die individuelle Zubereitung Zuhause.
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Um den Zugang der Kinder zum Produkt Salat und zum Gartnern allgemein erfassen zu
konnen, wurde eine VVorabbefragung und eine Schlussbefragung in allen teilnehmenden

Schulen durchgefuhrt. Mit den Befragungen sollte ermittelt werden, ob der Anbauversuch

Auswirkungen auf die Verwendung von Salaten bei den Kindern hat. Ebenso sollte eine
Bewertung des Versuches und der bereitgestellten Materialien erfolgen. Nachfolgende
Abbildung gibt die Einschétzung aller Schiller wieder.
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Abb. 3: Bewertungen des Schulgartenprojektes durch alle teilnehmenden Schiler

Viele Schiiler — vor allem aus Grof3stadten und groRen Kreisstatten haben wenig Zugang zur
belebten Natur und zumeist gar keinen Zugang dazu, selbst zu gértnern (Bundesamt flr

Naturschutz, 2008). Die nachfolgende Abbildung zeigt auch hier, wie — und ob — sich die
Sichtweise aufs Gartnern geéndert hat.
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Abb. 4: Meinungen der Schiler/innen zum Gartnern vor und nach dem Salatprojekt
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Das Ergebnis der Umfrage zeigt, dass der erwartete 'SpaRfaktor' nochmals gesteigert werden
konnte. Nach der Ernte gaben zusatzlich 20% der Schiler an, beim Gartner die eigenen
Erfolge zu sehen. Dies zeigt noch deutlicher, wie begeisternd und motivierend ein Salatanbau
ist. Waren sich die Schiler vor dem Anbauversuch noch unsicher, ob Gértnern anstrengend ist
oder nicht, so hat sich danach eine Mehrheit entschieden, dass dem nicht so ist. Bestéatigt
wurde, dass man beim Gartnern dreckig wird - was die Kinder aber tiberhaupt nicht storte.

Die bisherigen Ergebnisse betrafen das Gértnern allgemein, nachfolgende Abbildung befasst
sich mit dem Salatanbau im Speziellen.
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Abb. 5: Vorher/Nachher — wie schwierig ist der Salatanbau?

Hier ist vor allem der Prozentsatz derer, die ‘weil3 nicht' angekreuzt hatten zuriickgegangen,
da sich die Kinder erst nach Ende des Versuches etwas unter dem Anbau vorstellen konnten.

Dies zeigt auch untenstehende Graphik, die aufzeigt, was mit Salat mit Blattlausen zu
geschehen hat. Die Graphik zeigt aber auch sehr deutlich, dass noch immer Aufklarungsarbeit
notwendig ist, da weiterhin 15% der Schuler den Salat wegwerfen wiirden. In diesem Alter
wird die Grundlage dafiir gelegt, wie als Erwachsener mit Lebensmitteln und der belebten
Natur umgegangen wird (LOHR 2005).
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Abb. 6: Blattlause an Salat — was muss mit dem Salat geschehen?

Ernéahrungstechnische Einflsse durch eigenen Anbau

Eltern stehen vor der Herausforderung ihre Kinder fir eine gesunde Ernéhrungsweise zu
begeistern. Vor allem in den jungen Kindertagen werden hierfiir die Voraussetzungen
geschaffen. Kinder werden durch Erziehung gepragt und lernen am Vorbild. Das Bewusstsein
fir Auswahl und Qualitat der Nahrungsmittel und fir die Esskultur werden zu Hause, aber
auch haufig durch Kindergarten und Schule mit bestimmt (LOHR 2005).

Viele Eltern kénnen bestétigen, dass der Salat- oder Gemusekonsum ihrer Sprésslinge nicht
nach ihren Winschen ist. Daher wurde in einer weiteren Frage dem nachgegangen und
gefragt, ob die Schiler Salat mdgen — oder eben auch nicht. Diese Frage wurde zum einen am
Anfang des Versuches gestellt und zum anderen am Schluss des Anbauversuches. Hier sollte
sich zeigen, ob die Ergebnisse der Cornell-University aus den USA (WANSINK 2015, Online:
School-Grown Vegetables Increase Salad Selection. http://foodpsychology.cornell.edu/
OP/school_gardens (7.04.2017)) — hier war der Verzehr von Salat durch selbst angebauten
Salat in der Mensa stark gestiegen — ibertragbar und verifizierbar sind.

Dass sich die Vorlieben durch den eigenen Anbau andern (THORP 2001), das haben die
ermittelten Umfrageergebnisse, die an den fiinf bayerischen Grundschulen erzielt wurden,
bestétigt.
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Abb. 7: Anderung von Salatvorlieben vor und nach dem Anbau

40%

20%

0% -

-20%

B magich

-40% B geht so

I gar nicht
-60%

-80%

-100%

Gesamt Madchen Jungen

Abb. 8: Prozentuale Anderung der Salatvorlieben durch den Anbauversuch,
getrennt nach Jungen und Madchen

Die Umfrage ergab nach dem eigenen Salatanbau, das z.B. bei den Madchen keine mehr
ankreuzte, dass sie Salat gar nicht moge. Insgesamt haben zusatzlich 26 % der Kinder ihren
Geschmack an Salat entdeckt. Der bereits vorab bestehende Unterschied zwischen den Jungen
und Méadchen hat sich fortgesetzt — Madchen mdgen Salat tendenziell lieber als Jungen.

Finanzierung und Folgefinanzierung des Schulgartens

Sehr kontrdr sind die Angaben zur Finanzierung eines Schulgartens. Diese Ergebnisse wurden
uber Umfragen der beteiligten Lehrkrafte an den Grundschulen erzielt. Hier geht die
Bandbreite der Antworten bei der Kostenfrage von 'spielt keine Rolle' bis zu 'es steht kein
Geld zur Verfugung'. Diese Bandbreite der Antworten gilt auch fur die Folgefinanzierung des
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Schulgartens, obwohl hier die jahrlichen Folgekosten fur Erde und Jungpflanzen mit rund
38,- € deutlich geringer wéren.

Der ermittelte Gesamt-Paketpreis des Starter-Sets fiir den Schulgarten mit rund 150,- € liegt
hoher, als der von den Lehrerinnen abgefragte Maximalpreis, den sie fiir ein Komplettset
ausgeben koénnten. Dieser Hochstpreis lage bei 125,00 €.

Dies bedeutet, dass fiir eine gesicherte Umsetzung eines temporaren Schulgartens an
bayerischen Grundschulen ein Finanzpartner zu suchen ware. Ansonsten ist die Umsetzung —
auch die Folgeumsetzung — nicht gewahrleistet. Bei den positiven Auswirkungen auf das
Erndhrungsverhalten der Kinder ware es fatal, wenn es an einer — vergleichsweise geringen —
Kostenubernahme oder -beteiligung scheitern wirde.

Ausblick

Die Kombination von Substratbeuteln und Blumat-Tropfern hat sich als praktikable und leicht
umzusetzende Variation eines 'Schulgartens' herausgestellt. Bei der VVerwendung von sechs
Beeten stehen jedem Schiler / jeder Schiilerin ein bis zwei Kopfsalate zur Ernte zur
Verflgung. AuRer dem Auf- und Abbau des Schulgartens mit jeweils einer Doppel-
Schulstunde, wird fur die Betreuung kaum Zeit beansprucht.

Das kindgerechte, einfach umzusetzende, kurzzeitige und gunstige Schulgartensystem ist
jedes Jahr — bei Bedarf auch zweimal jahrlich — einsetzbar. Durch das nicht erforderliche
Vorwissen sowohl von Lehrkraft wie auch Schilern und dem geringen Arbeitsaufwand der
Betreuung, sollte dem praktischen Einsatz nichts entgegenstehen. Bezuglich der Finanzierung,
sowohl des Startersets, wie auch bei den jahrlichen Folgekosten, sollte nach einer finanziellen
Unterstitzung gesucht werden, da an manchen Grundschulen keine Gelder zur Verfligung
stehen.

Weiterer Forschungsbedarf besteht bezuglich der Einstellungsanderung der Kinder zum
gesunden Nahrungsmittel Salat. Hier hatten sich deutliche Anderungen der Vorlieben zum
Salat ins Positive verandert. Der Schulgarten hatte positive Einfliisse auf das
Erndhrungsverhalten der Schiler. Ob eine alleinige Umfrage hier korrekte, verifizierbare
Ergebnisse liefern kann, sollte nochmals tberprift werden.

Literatur

5 am Tag: Obst und Gemuse, Wissen zum Download.
Online: http://www.5amtag.de/wissen/downloads/ (7.04.2017)

Baden-Wrttembergischer Genossenschaftsverband: Bildungsaktion Grundschulen.
Online: http://www.bwgv-info.de/de/grundschulen-bildungsaktion-der-raiffeisen-maerkte-
685.htm (7.04.2017)

98


http://www.5amtag.de/wissen/downloads/
http://www.bwgv-info.de/de/grundschulen-bildungsaktion-der-raiffeisen-maerkte-685.htm
http://www.bwgv-info.de/de/grundschulen-bildungsaktion-der-raiffeisen-maerkte-685.htm

14

&
K

®

Salatanbauprojekte in Grundschulen — erste Erfahrungen

X

Birkenbeil, H. (1999): Schulgérten. Verlag Eugen Ulmer, Stuttgart.

Blair, D. (2009): The Child in the Garden: An Evaluative Review of the Benefits of School
Gardening. Journal of Environmental Education, Vol. 40, No.2, 15-35.

Schemel, H./Wilke, T. (2008): Kinder und Natur in der Stadt, Spielraum Natur: Ein Handbuch
fir Kommunalpolitik und Planung. Bundesamt fur Naturschutz, (Hrsg.),
Online: https://www.bfn.de/fileadmin/MDB/documents/service/skript230.pdf (7.04.2017)

Bundesministerium fir Erndhrung und Landwirtschaft (Hrsg.): Gesunde Erndhrung in
Kindertagesstatten und Schulen - Kinder flir gesunde Ern&hrung begeistern. Online:
https://www.bmel.de/DE/Ernaehrung/GesundeErnaehrung/KitaSchule/_Texte/DossierKitaUn
dSchule.html;jsessionid=1B13E9343294473F3D05465720DBF2CE.2_cid296?nn=391874&n
otFirst=false&docld=432752 (7.04.2017)

Bundesministerium fur Umwelt, Naturschutz, Bau u. Reaktorsicherheit (Hrsg.): Kreatives
Gartnern und 'Urban Gardening'. Online: http://www.umwelt-im-
unterricht.de/unterrichtsvorschlaege/kreatives-gaertnern/ (7.04.2017)

Cozzolino, V. (2016): Die Planung, Entwicklung und Erprobung eines Schulgarten-Kits
mittels einer Fallstudie.

Jaeger, C., BAG Schulgarten e.V. (2016): Schulgarten in Sachsen-Anhalt. Online:
http://lwww.bag-schulgarten.org/fileadmin/BAG-Schulgarten/Veroeffentlichungen/
Jaeger_Cornelia_2016_Schulgaerten_in_Sachsen-Anhalt.pdf (25.09.2016).

Kilger, U. (1985): Schul- und Lehrgarten. Verlag Hartung-Gorre, Konstanz.

Lohr, V./Person-Mims, C. H. (2005): Children’s active and passive interactions with plants
influence their attitudes and actions as adults. HortTechnology, 15, 472-476.

Ministerium fir landlichen Raum u. Verbraucherschutz Baden-Wiurttemberg (Hrsg.):
Die Kiiche als Lernort. Online: https://mlr.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-
mlr/intern/dateien/publikationen/Die_Kueche als_Lernort.pdf (7.04.2017)

Ministerium fiir landlichen Raum und Verbraucherschutz Baden-Wurttemberg (Hrsg.):
Umwelterziehung und Nachhaltigkeit - Arbeiten im Schulgarten.
Online: https://mlr.baden-wuerttemberg.de/de/unser-service/broschueren/ (7.04.2017)

Ohly, H./Gentry, S./Wigglesworth, R./Bethel, A./Lovell, R./Garside, R., BMC Public Health
(2016): A systematic review of the health and well-being impacts of school gardening:
synthesis of quantitative and qualitative evidence.

Steinecke, F. (1951): Der Schulgarten. Verlag Quelle und Meyer, Heidelberg.

Thorp, L./Townsend, C. (2001): Agricultural education in an elementary school: An
ethnographic study of a school garden. Proceedings of the 28th Annual National Agricultural
Education Research Conference in New Orleans, LA (pp. 347-360). Retrieved from
http://www.aaaeonline.org/conference_files/758901

99


http://www.umwelt-im-unterricht.de/unterrichtsvorschlaege/kreatives-gaertnern/
http://www.umwelt-im-unterricht.de/unterrichtsvorschlaege/kreatives-gaertnern/
https://mlr.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-mlr/intern/dateien/publikationen/Die_Kueche_als_Lernort.pdf
https://mlr.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/redaktion/m-mlr/intern/dateien/publikationen/Die_Kueche_als_Lernort.pdf
https://mlr.baden-wuerttemberg.de/de/unser-service/broschueren/

Salatanbauprojekte in Grundschulen — erste Erfahrungen

Verein zur Erhaltung der Nutzpflanzenvielfalt e.V.;
Online: http://www.nutzpflanzenvielfalt.de/schulg%C3%A4rten-im-trend (25.09.2016).

Wansink, B./Drew H./David J. (2015): A Plant to Plate Pilot: A Cold Climate High School
Garden Increased Vegetable Selection but Also Waste. Acta Paediatrica.
doi: 10.1111/apa.13028.

Winkel, G. (1985): Das Schulgarten Handbuch. Verlag Friedrich, Seelze.

100


http://www.nutzpflanzenvielfalt.de/schulg%C3%A4rten-im-trend

Impulse fur mehr Vielfalt im Garten und auf dem Teller: Das

Projekt ,,Kinder-Garten im Kindergarten. Gemeinsam Vielfalt W
entdecken!* ~—~V_ —

JULIA MEIER

Impulse fir mehr Vielfalt im Garten und auf dem Teller: Das Projekt
»Kinder-Garten im Kindergarten. Gemeinsam Vielfalt entdecken!*

Abstract

Vorgestellt wird das Projekt ,,Kinder-Garten im Kindergarten. Gemeinsam Vielfalt entdecken!®, in
dessen Rahmen ein Netzwerk von 200 Kindergarten aufgebaut wurde, die sich flir mehr biologische
Vielfalt und Naturerfahrung im Kindergartenalltag stark machen. Neben der Biindelung von Wissen
und der Unterstiitzung des Austauschs zwischen den Einrichtungen liegt ein Schwerpunkt des Projekts
auf der Durchfiihrung von kostenfreien Workshops zu den Themen ,,naturnahe Gartengestaltung®,
»~Naturerfahrung mit Kindern* und ,,Vielfalt in der Erndhrung®. Die Workshops finden in den
Netzwerkkindergérten statt, sind offen fiir alle Erzieherinnen und Erzieher in der Umgebung und
umfassen immer einen praktischen Teil, bei dem konkrete Beispiele im Garten oder in der Kiiche
umgesetzt werden. So erhalten die Erzieherinnen praxisnahe Anregungen fur mehr Vielfalt im Garten
und auf dem Teller und viele Impulse fur die weitere Arbeit mit den Kindern. Das Projekt lauft im
Rahmen des Bundesprogramms Biologische Vielfalt und wird geférdert durch das Bundesamt fiir
Naturschutz mit Mitteln des Bundesministeriums fir Umwelt, Naturschutz, Bau und
Reaktorsicherheit.

Hintergrund

Dass Naturerfahrungen gut tun, wissen wir aus eigener Erfahrung. Dass sie sich positiv auf
die physische und seelische Entwicklung von Kindern auswirken, wird von zahlreichen
Wissenschaftlern bestétigt (z. B. Gebhard 2013, 74ff.; Renz-Poster/Hiither 2016, 9ff.). Zudem
gibt es viele Hinweise darauf, dass es einen Zusammenhang zwischen positiven, emotionalen
Naturerlebnissen in der Kindheit und einem achtsamen Umgang mit der Natur im
Erwachsenalter gibt. Gleichzeitig beobachten wir, dass es immer mehr Kinder gibt, die nicht
die Mdglichkeit haben, in ihrem alltdglichen Umfeld Naturerfahrungen zu machen, mehr
noch, denen die Natur fremd geworden ist (z. B. Bramer/Koll/Schild 2016, 3ff.).

Diesem Trend zu begegnen war einer der Beweggriinde, das Projekt ,,Kindergarten im
Kindergarten. Gemeinsam Vielfalt entdecken!* ins Leben zu rufen. Seit 2013 betreut das
Forschungsinstitut fir biologischen Landbau e. V. im Rahmen dieses Projekts ein
bundesweites Netzwerk von 200 Kindergarten, die sich fir mehr biologische Vielfalt und
Naturerfahrung im Kindergarten einsetzen. Das Projekt Iauft im Rahmen des
Bundesprogramms fiir Biologische Vielfalt und wird gefordert durch das Bundesamt fiir
Naturschutz mit Mitteln des Bundesministeriums fir Umwelt, Naturschutz, Bau und
Reaktorsicherheit (BMUB). Das Projekt wurde 2016 als VVorzeigeprojekt der UN-Dekade fur
Biologische Vielfalt ausgezeichnet.
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Das bundesweite Netzwerk: Vielfalt auf allen Ebenen

Das Kinder-Garten-Netzwerk vereint eine groRe Vielfalt an Kindergarten in der gesamten
Bundesrepublik. Die Anzahl der Kindergarten pro Bundesland verhdlt sich in etwa
proportional zur Einwohnerzahl. Wahrend einige Einrichtungen noch am Anfang ihrer
Gartenaktivitaten stehen, haben andere ihr AulRengeldnde bereits komplett naturnah
umgestaltet und somit VVorbildcharakter fur weitere interessierte Einrichtungen. Mit im Boot
sind Stadt- und Landkindergérten, grof3e und kleine Einrichtungen mit unterschiedlich grof3en
AuRenflachen, padagogischen Konzepten und Tragern. Alle Netzwerk-Kindergarten
verstehen sich als Botschafter fiir mehr biologische Vielfalt und Naturerfahrung im
Kindergarten-Alltag.

Die Gemeinschaft macht Mut, sich trotz teilweise schwieriger Bedingungen den Themen
biologische Vielfalt und Naturerfahrung zu widmen, liefert Ideen und Tipps, wie sich mit
einfachen Mitteln dkologisch sinnvolle Projekte umsetzen lassen und hilft Stolpersteine zu
uberwinden. Das Projekt dient auch dazu, Erfahrungen und Wissen zu sammeln, zu biindeln
und so aufzubereiten, dass es allen Interessierten zur Verfiigung steht.

Abbildung 1: In einem naturnah gestalteten AuRengelande erleben die Kinder die Natur mit
allen Sinnen.
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Workshops fur mehr biologische Vielfalt im Garten und auf dem Teller

Ein Kernstiick des Projekts sind die kostenfreien Workshops zu den Themenfeldern
,Naturnahe Gartengestaltung®, ,,Naturerfahrung mit Kindern* und ,,Vielfalt in der
Erndhrung®, die deutschlandweit in den Netzwerk-Kindergédrten angeboten werden. Zu jedem
Workshop werden nicht nur Erzieherinnen und Erzieher der Netzwerk-Kitas, sondern auch
Fachkrafte aus Kindergarten in der Umgebung eingeladen, wodurch eine zusétzlich regionale
Vernetzung interessierter Einrichtungen erreicht wird.

In Uber 100 praxisorientierten Workshops erhielten Erzieherinnen und Erzieher zwischen
2013 und 2017 leicht umsetzbare und 6kologisch sinnvolle Anregungen fiir mehr
Naturerfahrung und Vielfalt im Kinder-Garten und in der Kiche. Die Verteilung der
Workshops auf die verschiedenen Themenbereiche lasst sich Tabelle 1 entnehmen.

Tab. 2: Anzahl der bundesweit durchgefiihrten Workshops, sortiert nach Rubriken und
Themen (Stand Marz 2017).

Rubrik Thema Anzahl durchgefihrter
Workshops
Garten Wildbienen und ihre Nisthilfen 13
Garten Erste Schritte zum naturnahen Kindergarten — 7
Anlage eines Wildpflanzenbeetes

Garten Der Nachgarten — Essbare Krauter und Beeren 13
Garten Vielfalt im Hochbeet 12
Garten Wir bauen ein Totholz-Kéferbeet 15
Garten Permakultur — Wir gestalten Zukunft! 17
Naturerfahrung | Naturerfahrung mit allen Sinnen 14
Erndhrung Heimische Friichte und wilde Krauter 6
Erndhrung Bunte Tomaten und frisches Sommergemiise 2
Erndhrung Tolle Knolle und alte Gemiisesorten 2
Erndhrung Kirbisse und fast vergessenes Wintergemiise 3
Summe 104

Alle Workshops umfassen neben der Vermittlung von theoretischem Hintergrundwissen zur
biologischen Vielfalt bzw. zu dem jeweiligen Workshop-Thema einen umfangreichen
praktischen Teil, in dem die Teilnehmerinnen und Teilnehmer unter fachkundiger Anleitung
ganz konkrete Projekte umsetzen. So werden in den Gartenworkshops beispielsweise
Wildpflanzenbeete oder Naschgarten angelegt beziehungsweise Hochbeete, Flechtzaunbeete,
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Wildbienen-Nisthilfen oder Totholzk&ferbeete gebaut. In den Naturerfahrungsworkshops
probieren die Erzieherinnen und Erzieher unter Anleitung verschiedene
Naturerfahrungsiibungen aus und sammeln Ideen fir das Naturerleben im Kindergarten-
Alltag, wahrend der Schwerpunkt der Erndhrungsworkshops auf der gemeinsamen
Zubereitung saisonal abgestimmter Vielfalts-Gerichte liegt.

Impulswirkung

Die durchweg positiven Ruckmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nach den
Workshops lassen darauf schlielen, dass der praktische Teil der Workshops sehr gut geeignet
ist, um Hemmschwellen abzubauen. Die padagogischen Fachkréfte erleben, dass sie zum
Beispiel mit wenigen Mitteln in relativ kurzer Zeit 6kologisch sinnvolle Gartenelemente
erschaffen beziehungsweise tolle neue Gerichte zaubern kénnen, mit denen Vielfalt erlebbar
wird. Das schafft grofle Motivation, sich weiter in diesem Bereich zu engagieren. In den
Gartenworkshops entstehen dartiber hinaus (wenn auch erst einmal nur kleine) bleibende
Raume, die den Kindern in ihrem Kindergartenalltag dauerhaft Naturerfahrungen ermdéglichen
— und das nicht nur in den Netzwerkkindergarten. Denn haufig dulern auch Erzieherinnen aus
anderen Einrichtungen am Ende der Workshops, dass sie durch die halbtagige Veranstaltung
hochmotiviert sind, das Gelernte und Erfahrene in der eigenen Einrichtung ebenfalls
umzusetzen. Damit erfiillen die Workshops nicht nur eine Funktion als Initialzindung in den
Netzwerk-Kindergarten, sondern geben auch Impulse fiir die Umsetzung weiterer
MalRnahmen in den teilnehmenden Einrichtungen aus der Umgebung.

Nachmachen erwtinscht: Anleitungen und Leitfaden

Um die Umsetzung auch in anderen Einrichtungen zu erleichtern, wurden zu allen Themen
zielgruppengerecht aufbereitete Anleitungen erstellt, die Uber die Projektwebsite kostenfrei
zur Verfugung gestellt werden (www.kinder-garten.de, Rubrik ,,Service*).
Pflanzempfehlungen zu verschiedenen Themen und Standorten, eine Sammlung von
Aktionsideen zum Thema Naturerfahrung, Rezeptsammlungen sowie eine ausfihrliche
Literaturliste runden das Angebot ab. Viele dieser Informationen fanden auch Eingang in die
im Rahmen des Projekts erstellten Leitfadden zu den drei Themenfeldern ,,Naturnahe
Gartengestaltung®, , Naturerfahrung® und ,,Vielfalt in der Erndhrung®, die ebenfalls iiber die
Website heruntergeladen oder als Printprodukt bestellt werden kénnen. Weiterhin wird die
Internetseite beispielsweise genutzt, um die einzelnen Netzwerk-Kindergérten vorzustellen,
Praxistipps zu veroffentlichen und die Workshop-Termine zu kommunizieren.

Durch die Netzwerkaktivitaten sind schon viele neue Kinder-Garten entstanden, in denen
Kinder die Natur mit allen Sinnen erleben und dabei den Schatz der biologischen Vielfalt
kennenlernen kénnen. Damit die Themen Naturerfahrung und biologische Vielfalt auch tiber
die Netzwerk-Kindergarten und deren Umfeld (Geschwister, Eltern, Grol3eltern) hinaus mehr
Beachtung finden, werden die Medien durch eine professionelle, projektbegleitende
Pressearbeit kontinuierlich auf die Aktivitaten des Netzwerks aufmerksam gemacht.
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Weitere Informationen: www.kinder-garten.de.

Kontakt Autorin: Julia Meier, Forschungsinstitut fiir biologischen Landbau e.V., Kasseler
StralRe 1a, 60486 Frankfurt am Main, E-Mail: Julia.Meier@fibl.org
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gefordert vom Referat fir Gesundheit und Umwelt der Stadt Miinchen

Einleitung
Laufende Projekte: Biotop-Patenschaft, digitaler natur guide (QR Code audio guide und geocaching)
Kontakte mit Schulen flussauf- und flussabwaérts flir BNE-Projekte

- Was machte die AG Wirm an einer ¢ffentlichen Grundschule in Miinchen beliebt und erfolgreich,
auch in Auseinandersetzung mit Widerstand gegen das Renaturierungsvorhaben?

- Wie gelingen niedrigschwellige Einstiege (vor allem fiir Lehrer*innen) fiir Naturerfahrungen mit
Grundschulkindern?

- Wie kann Zusammenarbeit zwischen Amtern (z. B. Forstamt, Gartenbau) und Schulen bzw.
informellen Gruppen inspiriert und verankert werden?

- Hilfreiche, notwendige Voraussetzungen in der Lehrer*innenausbildung?

Der PowerPoint-Beitrag will Taten anregen: jeder an seiner Stelle, mit der personlichen Motivation,
den spezifischen Mdglichkeiten.

Was interessiert so sehr, dass man gleich loslegen méchte? Dinge, die man als Kind erlebt hat oder
eben nicht? Was will man dabei entdecken, lernen, inspirieren?

Wenn wir Menschen unseren Beitrag zur Biodiversitat leisten, gehen wir im Hauptberuf als kreative
Erforscher von neuen Mdglichkeiten ans Werk. Daftir werden weniger neue Bestimmungen und
Richtlinien gebraucht, als vielmehr Mut, Neugier, Begeisterung, kithne und inspirierende Ideen,
Offenheit, Kontakt, Kooperation, Vertrauen ...

Kein Lehrstuhl fir Umweltpadagogik?

Das konnte uns zu denken geben.

Nicht erst seit den Berichten tiber das Ende des Wachstums des Club of Rome oder seit
Rachel Carsons Silent Spring wissen wir, dass wir unsere Haltung der Welt und der Natur
gegeniiber besser andern mussen. Nicht erst seit Sigmund Freud wissen wir, wie préagend die
frihen Erfahrungen fiir die Entwicklung des Menschen sind.

Was ldge néher, als in unserem ,,hochentwickelten* und in Sachen ,,Umwelt* fortschrittlichen
Land Naturerfahrungen und Naturschutz fir und mit Kindern so gut wie nur irgend moéglich
zu fordern?
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Hat das Defizit in Sachen Verankerung von Naturbildung in den Lehrplédnen damit zu tun,
dass nicht nur Kinder gefdhrdet sind durch das ,,Nature Deficit Syndrome*, sondern auch
Erwachsene damit behaftet sind, und keinesfalls nur Lehrer*innen und Kultusminister*innen?
Eine Mehrheit erlebt die Natur als ,,Umwelt“, als etwas, das um uns herum ist. Es ist ein
weiter Weg zu der Erkenntnis, dass wir Teil der Natur sind, und ein noch langerer Weg, dies
in der Tiefe wahrhaft zu erleben, zu spiren. Ein sehr groRBer Schritt ist das Verandern der
inneren Haltung und des Verhaltens. Natur ist dann nicht etwas, wovon wir leben, ohne uns
dessen zutiefst bewusst zu sein. Sie ist nicht etwas, das wir in der Freizeit konsumieren.

Wir lieben die Natur, wir sind wahrlich Kinder von Mutter Erde, und wir wollen sie und alles,
was auf und in ihr lebt schitzen.

Man darf davon ausgehen, dass ein groRerer Teil der akademisch gebildeten Gesellschaft
ahnliche Gedanken hegt.

Was tun? Lehrstiihle einrichten? Wer macht das? Wie lange dauert das?
Wie weit weg ist das von der Wirklichkeit vieler Menschen! Wie weit weg von den Kindern!
Aber eine Frage ist es wert: Wo beginnt das, warum hat es noch nicht begonnen?

Jedes Kind konnte in der Schule diese grundlegendsten, gestindesten, befriedigenden und
wichtigen Erfahrungen machen — vor allem, wenn es die Mdglichkeit in der Familie nicht hat:
Pflanzen und Tiere wachsen und leben sehen, das Wasser platschern héren, Schonheit lieben,
Uber das Leben staunen, beim Sonnenaufgang und beim Sonnenuntergang erfahren: Die
genau richtige Beziehung zwischen Vater Sonne und Mutter Erde im All ist ein Wunder. VVon
dieser guten Beziehung leben wir. An ihr erkennen wir jeden Tag mit dem Lauf der Sonne:
Nicht alles ist so, wie es fiir uns aussieht.

Kinder lieben es, in der Erde zu buddeln, im Wasser zu planschen, zu séen und zu pflanzen,
zu ernten, die Friichte, Gemuse und Kréuter zu probieren. Sie wiinschen, dass es den Tieren
gut geht. Sie sind sogar begeisterte Milleinsammler, bereit fur alles, was sie sonst noch tun
kénnen mit ihrer Kraft — so viel Lebenskraft, dass sie oftmals nicht wissen, wohin damit. Sie
nehmen das, was sie vorfinden und was wir Erwachsenen ihnen anbieten. Und leider geben
wir ihnen besonders in der Schule wenig Raum und wenig Anregungen flr das Leben in und
mit der Natur.

Da all das fast zu selbstverstandlich ist, um dariber Satze zu verlieren:

Warum gibt es dafurr keinen groRen, freien Raum in den Schulen? Warum gibt es das Thema
nicht oder kaum in der Lehrerausbildung?
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Es tut sich was!

Von oben — auf den groflien Umweltkonferenzen und in der Unesco

1992 wurde in Rio de Janeiro auf der Konferenz fir Umwelt und Entwicklung der Vereinten
Nationen ein entwicklungs- und umweltpolitisches Aktionsprogramm fur das 21. Jahrhundert
beschlossen. Es wurde von 179 Staaten unterzeichnet, die sich verpflichteten, entsprechende
lokale Aktionsgruppen zu fordern, die sich fir Umweltschutz und Nachhaltigkeit engagieren.
Es entstanden ortliche ,,Agenda 21-Gruppen®.

Die UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) 2005 bis 2014 hat viel ins
Rollen gebracht.

2015 folgte das Unesco Weltaktionsprogramm zur strukturellen Verankerung von BNE bis
2030, angesiedelt im Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF).

Das bne-portal berichtet: Staatssekretdrin Cornelia Quennet-Tielen aus dem
Bundesministerium: ,,BNE muss in allen relevanten Bildungsbereichen selbstverstindlich
werden.*

Aus der Mitte — Schulalltag heute

Unter Lehrern und Studenten sind einige schon langst aktiv. Das sind und waren Menschen,
die mit Natur und Naturliebe gro3 geworden sind, die gértnern und wandern, die
Naturschutzorganisationen gegriindet haben oder darin aktiv sind, und es sind Menschen, die
sich politisch engagieren. Flr diese Menschen, wie sie hier auf dem Symposium vertreten
sind, stellt sich die Frage, wie man inspirierend und ansteckend wirkt — lieber nicht
belehrend — denn davon haben die meisten genug aus der Schule.

Im Grunde wissen alle, dass eine Anderung der inneren Haltung angesagt ist. Sie wollen nicht
an ihre Gleichgultigkeit und an ihr schlechtes Gewissen erinnert werden. Und: keine
zusétzlichen Anforderungen! Denn die meisten Eltern und Lehrer*innen sind ausgelastet.

Wir dirfen davon ausgehen, dass eine Mehrheit unter den Lehramtsstudierenden, ebenso wie
eine Mehrheit der gesamten Generation, hauptséchlich an stabilen Sozialkontakten und an der
Gestaltung von Berufs- und Freizeitleben interessiert ist, wie das z. B. Ergebnisse der Shell
Jugendstudie nahelegen. In dieser Studie, die Einstellungen und Lebensziele untersucht,
kommt die Frage nach der Beziehung zur Natur nicht vor. Der Studie zufolge erwéhnen
Jugendliche im Bereich Freizeit die Natur nicht.

Der 7. Jugendreport Natur von 2016 (online: www.natursoziologie. de) ergibt u. a.:

35% der befragten Jugendlichen wissen, dass die Sonne im Osten aufgeht.

16% wissen, in welchem Monat die Sonne am spatesten untergeht.
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37% der stadtbewohnenden Jugendlichen kénnen zwei oder drei essbare Friichte
nennen, die am Waldrand wachsen.

73% sind der Meinung: Was natirlich ist, ist gut.

Viele Lehrer*innen erwégen von sich aus kaum, Naturerfahrungen, Biologie im Freien oder
Beteiligung an Naturschutzprojekten in ihren Unterricht einzubauen. Deshalb: Wichtig,
angemessen und erfolgversprechend ist eine verbindliche Integration von Umweltbildung und
Naturschutz in den Unterricht, in die einzelnen Fachbereiche und in das Schulalltagsleben —
keine zusatzliche, freiwillige oder belastende Verpflichtung.

Von unten und von aufRen

,,Die kurze Geschichte der auBerschulischen Umweltbildung ist eine einzigartige
Erfolgsstory.” Zu diesem Schluss kommt eine Studie der Deutschen Bundesstiftung Umwelt.
Die Betonung liegt auf auBerschulisch.

Kompetente und anregende Angebote aus der Umweltbildung und aus der
Naturschutzbewegung stehen zur Verfligung. Sie kénnen sowohl in der Schule als auch in der
Lehrer*innenausbildung und -fortbildung sofort genutzt werden, um Naturerleben im
Schulbetrieb zu etablieren. Daraus wirde der Markt fur den Beruf des Umweltpédagogen/der
Umweltpadagogin etabliert und erweitert — oder des Naturpadagogen/der Naturpadagogin,
wie wir ihn wohl besser nennen wiirden.

Erprobt und geschatzt — ausgewahlte Empfehlungen aus Erfahrung

Okoprojekt Mobilspiel, Miinchen, bietet qualifizierte und qualifizierende Fortbildungen an.
Sie werden von KITA-Mitarbeitern, Fachleuten vom Jugendamt und vielen anderen
auBerschulischen Einrichtungen besucht, doch bislang kaum von Lehrerinnen und Lehrern.
Okoprojekt Mobilspiel hat die bayerischen Lehrplane durchforstet und alle Moglichkeiten zur
Anknupfung und Einbindung des Themas Natur und Umwelt aufgelistet.

Die Arbeitsgemeinschaft Natur und Umwelt (ANU) widmet sich jetzt hauptséchlich der
Aufgabe ‘Naturerfahrungen mit unbegleiteten Fliichtlingen’. Die Arbeitsgemeinschaft bietet
viele Informationen und Hilfen zu Projektentwicklungen.

Der Landesbund fur Vogelschutz (LBV) ist eine groRe Naturschutzorganisation, die nicht
nur VOgel schitzt. Der LBV vermittelt ebenso wie der Bund Naturschutz qualifizierte und
inspirierende Naturerlebnispadagog*innen, die mit Lehrerinnen und Lehrern Exkursionen
oder langere Projekte ausarbeiten und diese begleiten. Vergleichbares leistet der
Naturschutzbund NABU in den anderen Bundeslandern.

Das Jane Goodall Institut bietet einen Rahmen fiir selbstorganisierte Naturschutzgruppen fir
Kinder und Jugendliche, weltweit: die Roots & Shoots-Gruppen.
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Mit den vielen anderen Organisationen, die Begleitung fir Schulprojekte anbieten, habe ich
keine personlichen Erfahrungen.

Beginn: Sofort!

Jede Lehrerin und jeder Lehrer hat die Moglichkeit, sofort mit einem kleinen oder gréReren
Naturprojekt zu beginnen.

Der Lehrplan fir Grundschulen in Bayern 2001 bis 2011 ermutigte mich wahrend meiner
Tatigkeit als Lehrerin und Umweltschutzbeauftragte meiner Schule zu einem lokalen Projekt
(S. u.: ,,Ein Beispiel aus der Praxis“). In der Prdambel des Lehrplans heif3t es:

Auszug (Praambel):

"Schule ist Gemeinschaftsaufgabe. Zur Erfillung ihres Bildungs- und Erziehungsauftrages
offnet sie sich ihrem Umfeld... Die Grundschule beteiligt sich am 6ffentlichen Leben und
wirkt als ortlicher Kulturtrager....

Vor dem Hintergrund des veranderten Freizeitverhaltens bestehen Aufgabe und Chance der
Grundschule darin, Kindern vielseitige Gestaltungsmdglichkeiten der Freizeit aufzuzeigen
und in Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten einen zunehmend
verantwortungsvollen Umgang mit ihr anzubahnen....

Die altersangemessene Teilnahme an ortlichen VVorhaben, z. B. der Agenda 21, kann den
Schilern die Augen fiir die gesellschaftliche und politische Dimension von Umweltfragen
0ffnen und AnstoRe geben, einmal Verantwortung zu tbernehmen."

Wenn man die spezifischen Lehrplane durchforstet, finden sich zahlreiche
Anknupfungsmaglichkeiten in einem Fach, fir ein Projekt oder als Unterrichtsprinzip. Nicht
nur die Umweltschutzbeauftragten der Schulen haben besondere Mdglichkeiten und
Informationen. Nicht nur in Biologie und Geografie gibt es zahlreiche Moglichkeiten, in der
Natur zu arbeiten, zu staunen, zu lernen. Besonders eigenen sich auch
Religionswissenschaften, Kunst, Musik und Literatur, die traditionell das Existenzielle und
das Wunderbare behandeln und gestalten.

Und:

Seit dem 15. November 1994 ist der Umweltschutz als Staatsziel in Artikel 20a des
Grundgesetzes der BRD verankert. Damit wird dem Umweltschutz und seinen Zielsetzungen
Verfassungsrang verliehen. Alle staatlichen Organe — insbesondere die Gesetzgebung —
werden ,,auch in Verantwortung fiir kiinftige Generationen* zum Schutz der Umwelt
verpflichtet.

Oft ist fur Lehrer*innen der Schritt in die Natur hinaus ein Pionierunterfangen, weil
Naturerfahrung und Naturschutz in den Ausbildungsphasen nicht vermittelt wurden. Die
jungen Lehrer*innen haben Anstrengung in die Anforderungen gesteckt, mit denen sie die fiir
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eine Einstellung notwendigen Noten erhielten. Sie werden oft beim Gewohnten und Erlernten
bleiben.

Da sich die Ausbildung an den Lehrplénen orientiert, beginnt eine Verankerung von Natur-
und Umweltbildung dort, in den Gremien der Kultusministerien. Ist es sinnvoll, feste
Lernzielvorgaben zu machen?

Meine Uberlegungen und Ausfiihrungen miinden in folgende Vorschlage:

Lehrplan Naturbildung — verbindlich und frei

Naturerfahrungs- und Naturschutzprojekte sind verbindlich.

Ein grofRer Teil der spezifischen Inhalte wird von den Schulen, den Lehrerinnen und
Lehrern und den Schilerinnen und Schiilern entsprechend ihren Interessen und den
lokalen Mdglichkeiten erarbeitet und formuliert.

Jede/r Lehrer/in weist ein Thema aus, das partizipativ erarbeitet und theoretisch,
vor allem jedoch praktisch behandelt wird.

Jede Schule weist ein Spektrum von Naturerfahrungs- und Naturschutzprojekten in
ihrem Profil aus.

Erfahrungen und Engagement von Schilerinnen und Schilern werden im
Unterricht vorgestellt und gewirdigt.

Die Freiheit in der Auswahl und der Behandlung der Themen ist aus diesen Griinden
erfolgversprechend:

Ein groBer Teil der angehenden Lehrer*innen ist wenig naturverbunden und wird
erst selbst Erfahrungen machen — eine optimale Voraussetzung fur kreatives und
langfristig wirksames Lernen: Lehrer*innen und Schiler*innen lernen gemeinsam.

Ein anderer Teil wird sofort mit einem groReren Projekt beginnen.

Es besteht Aussicht, dass sich ein organisches Neben- und Miteinander unter den
agierenden Menschen entwickelt: Biodiversitat innerhalb der Spezies.

Jeder Ansatz ist gleichwertig: Fensterbank
Herbarium
Terrarium
Schulgarten
Naturerfahrungen vor der Schulhaustire
Beteiligung an der Gestaltung 6ffentlicher Grinflachen

Ein hilfreiches Prinzip: KISS — Keep It Short and Simple
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Ein Beispiel aus der Praxis

Beteiligung von Kindern an einem Flussrenaturierungs-Projekt

Als Lehrerin und Umweltschutzbeauftragte der Grundschule an der Grandlstral3e in Miinchen-
Obermenzing griindete und leitete ich ab 2000 die AG Schulgarten, ab 2002 die AG Wurm.

Mir war es eines Tages schlagartig klar geworden: hier die Schule, 500 m davon entfernt die
Wiirm, und die Kinder hatten in der Regel keinerlei Beziehung zu dem Fluss. Durch
Begradigung seines Laufs wies der Fluss Steilufer und eine hohe FlieRBgeschwindigkeit auf. Er
war durch Uferbewuchs an vielen Stellen kaum sichtbar. Nach der SchlieBung der
Sommerbéder an der Wiirm hatte er das Image, verschmutzt zu sein. Die Kinder wurden
deshalb vom Fluss ferngehalten.

Die Arbeitsgemeinschaft erfreute sich bald groRRer Beliebtheit. Nach sieben Jahren
Naturerfahrungen und vielfaltigem Engagement fiir eine umstrittene Renaturierung im
Stadtteil konnten die Kinder die neu angelegten Inseln bepflanzen und beim sog. Durchstich
mitgraben. Die Beteiligung an diesen finalen Arbeiten hatten die Kinder in den
demokratischen Foren der Stadt — dem Kinder- und Jugendforum und der Kindersprechstunde
im Bezirksausschuss — beantragt.

Die Wiurm wurde aus dem engen kinstlichen Flussbett befreit und méandert seither tber

300 m durch eine Wiese, in der einstmals die nattrliche Gewésseraue war. Die Renaturierung
wird nun wertgeschétzt und weiterhin von Ehemaligen aus der AG Wirm und neuen jungen
Naturfreunden geschutzt. Nach meiner Pensionierung formierten sich die Wirmranger, eine
Freiwilligen-Gruppe, organisiert als Roots & Shoots-Gruppe im Jane Goodall Institut. Eine
ausfihrliche Darstellung online: www.wuermranger.org

Die Wirmranger, derzeit acht Kinder und Jugendliche zusammen mit einigen Erwachsenen,
tragen nun Anregungen und Angebote fur Naturerfahrungen und Naturschutz in Schulen
entlang der 40 km langen Wiirm. Ein aktuelles Projekt ist eine Navi-Natur-Tour im
geocaching-Format und ein Audio Natur Guide: die digitale und die nattrrliche Welt
zusammenbringen.

Fur 2018 plant die Stadt einen digitalen Naturfiihrer entlang der Wirm. Die Wirmranger
plédieren dafiir, dass er in Zusammenarbeit mit den Flussanrainer-Schulen erstellt wird. Ideal
ist es, wenn die Jugendlichen selbst ‘points of interest’ entdecken, recherchieren und
beschreiben, und wenn sie auch technisch mitwirken beim Entwickeln der App.

Im angrenzenden Stadtteil Untermenzing wurde vom Wasserwirtschaftsamt und vom
stadtischen Gartenbau ebenfalls eine kleine Wirmrenaturierung angelegt — ohne
Burgerbeteiligung, ohne Kinderbeteiligung. Diese Grlinflache befindet sich in unmittelbarer
Nachbarschaft eines Schulzentrums mit Grundschule, Realschule und Gymnasium. Sie wird
in der Mittagspause nur von wenigen Schilergruppen aufgesucht, ansonsten genutzt zum
Trinken, Essen, Rauchen, Hundeausfiihren. Zigarettenkippen und Bierflaschen landen in der
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Wurm und auf der Wiese. Es ist eine wenig geliebte und nicht gepflegte Grunflache, die
relativ einfach aufgewertet werden konnte.

Lehrer*innen der dortigen Schulen kennen diese kleine Renaturierung haufig nicht oder
ignorieren sie. Ziel von Schulausflligen ist dagegen oft die von der AG Wirm und den
Wirmrangern gepflegte Renaturierung in Obermenzing, ca. einen Kilometer flussaufwaérts.

Kontaktaufnahmen mit den Schulleitungen vonseiten der Wirmranger waren erfolgreich:

eine Kunstlehrerin griff den VVorschlag auf, sich anlasslich des Jubilaumsjahrs <1200 Jahre
Menzing’ in 2017 mit einem Zeichenprojekt fir eine Ausstellung einzubringen. Allerdings
waren die Kunstler*innen nicht dafiir zu gewinnen, den gezeichneten Eisvogeln, Bibern,
Forellen oder dem Japankndterich auch vor Ort zu begegnen. Daflr interessieren sich nun drei
Biologielehrer*innen der Schule fur Mdglichkeiten wie z. B. Biologie im Freien,
Millsammeln als Aktionstag, eventuell Einrichten eines P-Seminars. Die Wirmranger werden
ggf. Naturerfahrungspadagogen vermitteln, da Biologielehrer*innen nicht unbedingt z. B. fur
biologische Gewaésserguteuntersuchungen ausgebildet oder ausgerustet sind.

Was Prof. J. Reichholf uns vor Jahren im Interview Uber die positiven Auswirkungen einer
Renaturierung auf die Tier- und Pflanzenwelt am Fluss mitteilte, gilt vermutlich auch fur
Menschen:

,,Entlang eines Bach- oder Flusslaufes wirken ,, Trittsteinbiotope aller GréRen, weil der
Gewadsserlauf selbst die Verbindung herstellt und aufrechterhalt.*

So weit ist es gediehen: Ein Naturprojekt aus der Schule lebte aulRerhalb der Schule weiter
und bringt nun Impulse in die Schulen flussauf- und flussabwarts.

Menschliche Natur

Wenn wir uns einfugen in die Natur, gehdren auch Bemuhungen dazu, die eigene Natur zu
schatzen, kennen zu lernen, lernfreudig und im Fluss des Lebens zu bleiben.

In unserer westlichen Zivilisation und Sozialisation sind wir stark gepragt von der
intellektuellen und in Folge materiell-technischen Sicht der Welt. Im Christentum fanden sich
in der Praxis mehr hohe Ideale und vergleichsweise wenige Werkzeuge oder Anleitungen zum
liebenden Handeln — aller Kreatur gegentiber. Eine materialistische Weltsicht und die
verbreitete Auffassung, dass allenfalls der Mensch beseelt sei, haben dazu beigetragen, dass
wir Raubbau an der Natur betrieben haben.

Mit dieser Einstellung haben die Europder nicht nur die meisten indigenen Stimme Amerikas
und Afrikas geschadigt, deren Kultur von tiefer Verbundenheit mit Mutter Erde gepréagt war.
Wollte man die nahezu géanzlich verlorengegangene, schamanisch gepragte Lebenshaltung mit
einem Satz charakterisieren, hiel3e es: Wir ehren alles Leben, nicht nur das menschliche —
alles hat einen Geist. Unsere Wissenschaft bezeichnete diese Weltanschauung als

Animismus — meist wohl eine intellektuelle Einschdtzung ohne Erfahrungen.
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Seit etwa 1920 machten sich im Westen Menschen auf die Suche nach Lebenshilfen wie
Psychotherapie oder Gemeinschaften, die spirituelle Traditionen lehrten und praktizierten, wie
z. B. Anthroposophie, Buddhismus, ayurvedische Heilkunst, Schamanismus. Diese
Weltanschauungen sind geprégt von Respekt gegeniber der geistigen Natur. Im materiell
bestimmten Westen, dessen Ideologie sich rasant verbreitet hat, kann das als Belebung von
Artenvielfalt innerhalb der Spezies Mensch betrachtet werden. In Nischen der Gesellschaft
gedeiht oft neues Leben, wie in einem Biotop oder auf einer Brachflache. Im besten Fall
findet man eine spirituelle Heimat und einen Platz in einer lebendigen, unterstiitzenden und
kreativen Gemeinschaft. Natiirlich machen manche eine Mode, einen ,,Ego-Trip* oder ein
Geschift daraus, was andere dazu veranlasst, Abstand zu ,,esoterischem Getue* zu halten.
Auch das liegt in der menschlichen Natur.

Meine Erfahrung ist, dass das Erforschen der geistigen Natur und einer Wirklichkeit jenseits
der materiellen, uns (eine Ahnung von der) Verbundenheit mit allem Leben bescheren kann.

,»Das Schone ist eine Manifestation geheimer Naturgesetze, die uns ohne dessen Erscheinung
ewig wiren verborgen geblieben.” Johann Wolfgang von Goethe

Allein Zeit in der Natur zu verbringen und Schonheit zu erleben ist Balsam fir unsere Natur
und fir die Natur drauf3en. Deshalb wollen wir Kindern und Jugendlichen das ermdéglichen.

Literatur ...

..., die mich dazu inspirierte, mit Schulkindern Natur zu erleben und zu schiitzen.

Klassiker:

Carson, R. (1963): Der stumme Friihling, Miinchen.
Seifert, A. (1971): Gartnern, Ackern — ohne Gift. Munchen.
Kreuter, M-L. (1981): Der Bio-Garten. Minchen.

Fischer-Rizzi, S. (1984): Medizin der Erde. Miinchen.

Biologie:
Reichholf, J. (2007): Stadtnatur. Miinchen.
Robischon, M. (2012): Vom Verstummen der Welt. Miinchen.

Pearce, F. (2016): Die neuen Wilden. Minchen.
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Wasser:
Hostmann, M./Knutti, A. (2002): Befreite Wasser. Zrich.

Online: www.wuermranger.org

Online: www.auenblicke.de

Kinder und Naturerfahrung:

Cornell, J. (1979): Mit Kindern die Natur erleben. Prien.
Cornell, J. (1991): Auf die Natur héren. Muhlheim an der Ruhr.
Harazim, H./Hudak, R. (2015): Abenteuer fir Kinder. Miinchen.

Online: www.navinatur.de

Anm.: Okotopia, Bertelsmann und Verlag an der Ruhr bieten viele einschlagige Werke.

Pioniere BNE:

Giebeler, K./Kreuzinger, St./Loewenfeld, M./Winterer-Scheid, E. (1996): Aufstand — flir eine
lebenswerte Zukunft. Minchen.

Kreuzinger, St./Meister, K. (2000): Blauer Planet Erde: Kinder machen Zukunft. Minchen.

Kodelpeter, Th./Loewenfeld, M./Fischer, C. (2011): Der Zukunft das Wasser reichen.
Minchen.

Online: www.oekoprojekt-mobilspiel.de

Online: www.umweltbildung-bayern.de

Landesverbande der Arbeitsgemeinschaft Natur und Umwelt (ANU):
Online: www.umweltbildung.de

Online: www.wissenschaftsjahr.de/2016-17/mitmachen/junge-
wissenschaftsinteressierte/plastikpiraten.html

Gesundheit fur Kinder:
Gebauer,K./Hither,G. (2003): Kinder brauchen Spielrdume. Disseldorf.
Louv; R. (2013): Das letzte Kind im Wald. Freiburg im Breisgau.
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Fur Kinder:
Felix & Freunde (2010): Baum fiir Baum. Mnchen.

Reeves, Sh./Hofer, J./Kronzucker, D. (2011): 500 junge Ideen, die taglich die Welt
verbessern. Reinbek bei Hamburg.

Mamczak,S./VVogl, M. (2015): Es ist dein Planet. Miinchen.

Lokales:
Onygerth, G. (1995): Die Wiurm im Fluss der Geschichten. Miinchen.

Ongyerth, G. (1995); Kulturlandschaft Wirm. Bayerisches Landesamt fur Denkmalpflege,
Minchen.

Zacherl, G. (1996): Eisvogel und Aronstab. Miinchen.
Naeser, Th. (2008): Im Wirmtal. Starnberg.
Heilmannseder, M. (2011): Meine Wirm. Munchen.
Ongyerth, G. (2014): An der Wiirm. Munchen.
Koller, J. (1990): Geliebtes Schwarzhélzl. Karlsfeld.

Koller, J. (1994): Die Bruno-H.-Schubert-Wiese. Karlsfeld.

Politisches:
Paech, N. (2012): Befreiung vom Uberfluss. Miinchen.

Eppler, E./Paech, N. (2016): Was Sie da vorhaben, wére ja eine Revolution.... Miinchen.

Spirituelles:

Bockemuhl, J./Klett,M./Koehler, R./Schad, W./Schaumann,W./Schmidt, Th. (1985): Der
Organismus der Erde. Stuttgart.

Pogacnik, M. (1993): Die Landschaft der Gottin. Minchen.
Macy, J. (1994): Die Wiederentdeckung der sinnlichen Erde. Zirich.

Bronnle, St. (2001): Der Paradiesgarten. Weisenheim am Berg.
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Emoto, M. (2002): Die Botschaft des Wassers. Burgrain.
Seattle (2015): Wir sind ein Teil der Erde. Div. Ausgaben.
Secunda, B./Allen, M. (2011): Fit Soul, fit Body. Kulmbach.

Thich Nhat Hanh (2015): Liebesbrief an die Erde. Minchen.

Literatur und Kunst:

Guggenmos, J. (1971): Was denkt die Maus am Donnerstag? Minchen.
Guggenmos, J. (1990): Oh, Verzeihung, sagte die Ameise. Weinheim.
Guggenmos, J. (1992): Ich will dir was verraten. Weinheim.

Anm: Die Gedichte von Josef Guggenmos eignen sich sehr fur Deutsch/Natur.

Dillenkofer, J./Riehl, G./Wilbert, H.-J. (1982): Das grofle Guggenmos - Liederbuch.

Recklinghausen.
Lloyd, M. (2016): Finding Wild. New York.
Druon, M. (1959): Tistou mit den griinen Daumen. Dusseldorf.

Goldsworthy, A. (1991): Andy Goldsworthy. Frankfurt am Main.
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Das Kinderforscherzentrum HELLEUM — Ort einer individuellen
Begegnung mit Naturphdnomenen

Abstract

In diesem Beitrag wird Uber das Kinderforscherzentrum HELLEUM in Berlin Hellersdorf berichtet. In
diesem Kooperationsprojekt des Stadtbezirks, der Berliner Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und
Wissenschaft und der Alice-Salomon-Hochschule erhielten bislang 30.000 Kinder die Mdglichkeit
einer unmittelbaren Begegnung mit Phdnomen aus der belebten und unbelebten Natur. In dem
naturwissenschaftlichen Forscherzentrum, das sich an der Methode der Lernwerkstattarbeit orientiert,
kénnen Kita- und Grundschulkinder in einer anregungsreichen Lernumgebung eigenstandig und selbst
verantwortet Phanomene entdecken und erkunden. Theoretische Grundlage der padagogisch
begleiteten Angebote ist ein auf dem ,,Contextual Model of Learning* nach Falk/Dierking (2000)
basierendes und im HELLEUM weiterentwickeltes Interaktionsmodell. Im Mittelpunkt stehen dabei
die von Padagog*innen begleiteten Interaktionen der Kinder mit Gegenstanden, Materialien und
Phanomenen in vorbereiteten Lernumgebungen. Am Beispiel der Lernumgebung ,,Boden schétzen*
wird berichtet, mit welchen Materialien und Naturph&nomenen sich Kinder in diesem Kontext
beschéftigen, welche Erfahrungsmdglichkeiten sie haben und welche Bildungsprozesse durch diese
Beschaftigung in ihnen ausgeldst werden kénnen.

Das Kinderforscherzentrum HELLEUM

Seit Dezember 2012 existiert das HELLEUM im Berliner Stadtbezirk Marzahn-Hellersdorf,
das seither von rund 30.000 Kindern und etwa 3.500 Gé&sten aus dem In-und Ausland besucht
wurde. Das Kinderforscherzentrum HELLEUM ist ein Gemeinschaftsprojekt des Bezirksamts
Marzahn-Hellersdorf, der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft
und der Alice-Salomon-Hochschule Berlin, die auch die wissenschaftliche Leitung
verantwortet. Als aullerschulische, naturwissenschaftlich-technische Bildungseinrichtung
wurde das Zentrum bewusst in einem sozialen Brennpunkt in Berlin errichtet, um Kita- und
Grundschulkindern aus der Region zu ermdglichen, vorhandene Bildungsnachteile im
naturwissenschaftlich-technischen Bereich auszugleichen. Inhaltliche Schwerpunkte des
Kinderforscherzentrums sind die naturwissenschaftlich-technische Umweltbildung und die
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, methodisch orientiert an dem
Gestaltungskompetenzansatz von de Haan (vgl. de Haan 2008, 30ff.) und der Methode der
Lernwerkstattarbeit.
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Das padagogische Konzept des HELLEUM - theoretischer Rahmen

Das Konzept des Kinderforscherzentrums orientiert sich konsequent an dem Konzept der
Grundbedurfnisse von Kindern und am Lernwerkstattansatz.

Bereits vor 102 Jahren hatten Evelyn und John Dewey in ihrem Buch ,,Schools of To-
morrow* (Dewey 1915) vier Grundbedurfnisse von Kindern beschrieben, die im Konzept des
Kinderforscherzentrums konsequent berticksichtigt werden. Diese Grundbedurfnisse bestehen
darin, sich anderen Menschen mitzuteilen, Erfahrungen auszutauschen und sich zu
verstandigen (to communicate), sich kreativ zu betatigen und persénliche Empfindungen
auszudriicken (to express), unbekannte Dinge zu untersuchen, Neues auszuprobieren und zu
hinterfragen (to inquire and to explore) und schlie3lich etwas zu tun, etwas herzustellen, zu
bauen, mit Werkzeugen Werkstiicke zu gestalten (to construct). Diese erste theoretische
Orientierung fuhrte dazu, dass die Mitarbeiter*innen im Kinderforscherzentrum
Lernarrangements so konzipieren, dass sie den individuell sehr unterschiedlich ausgepragten
Bedurfnissen der Kinder, ihren Motiven, Erfahrungen, Kenntnissen und Interessen
entsprechend jedem Kind einen individuellen Zugang zum jeweiligen Thema ermdglichen.

Lernwerkstatt — Raum fur individuelles Lernen

Das Gebéude des HELLEUM wurde nach dem Konzept einer idealtypischen Lernwerkstatt
von einem Architekten in enger Abstimmung mit den spateren Nutzern entworfen. Die Idee
der Lernwerkstatt ist somit von Anbeginn in der Planung berticksichtigt worden und wird in
dem neu errichteten Haus in der Raumgestaltung und der Flexibilitat der Raumnutzung
sichtbar und erlebbar. Eine Lernwerkstatt ist ,,ein anregungsreicher Raum, in dem es relativ
sanktionsfrei moglich ist, eigenen Fragen nachzugehen, eigene Lernwege zu beschreiten* und
somit ,,am eigenen Lernen zu werkeln* (Albert 2000, 34) und dartiber zu reflektieren.*
(Wedekind 2014). Eine Lernwerkstatt regt durch vielfaltige, frei zugéngliche, in der Regel aus
Alltagsgegenstanden bestehende Materialien zum kreativen, Fragen generierenden Handeln
an. Sie schafft damit eine ,,Please-touch-me-Atmosphéire®, in der die Hand iiber das
Manipulieren und Explorieren mit den Materialien zum Denken anregt und damit zugleich die
Maoglichkeit erdffnet, sich enaktiv (vgl. Bruner 1974) mit Sachverhalten auseinanderzusetzen.
Phanomene im Raum sollen den Lernenden individuelle Zugénge zu deren Erschliel3en geben,
Maoglichkeiten des ,,dahinter kommen Wollens* schaffen und damit intrinsisch motivierte
Lernprozesse anstoRen, die von Lernbegleiter*innen empathisch und wertschétzend sowohl
als Zeugen des Geschehens als auch als Detektive und Mitforschende (vgl. Malaguzzi 1990,
25f.) begleitet werden.

Lernwerkstattarbeit — Methode des selbstbestimmten und selbstentdeckenden Lernens

Ein besonderes Kennzeichen von Lernwerkstattarbeit als Methode ist, dass sie in einer
vorbereiteten Lernumgebung stattfindet. Im HELLEUM sind das themenorientierte, in
unterschiedlichen didaktischen Settings (vgl. Hagstedt 1992) gestaltete Workshops und
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Projekte, die aber auch naturlich vorzufindende, nicht gezielt gestaltete R&ume der
unmittelbaren Umgebung einbinden. ,,Von der Sache aus [denken], die fiir das Kind die Sache
ist“ (Wagenschein 1990, 11) entspricht einem wesentlichen padagogischen Arbeitsprinzip der
Lernwerkstattarbeit im HELLEUM und unterstreicht damit die groRRe Bedeutung der
personlichen und damit individuellen, sinnhaften, sinnvollen und letztlich auch sinnstiftenden
Begegnungen der Lernenden mit fiir sie bedeutsamen Inhalten.

Eine zentrale Bedeutung im Kontext der Lernwerkstattarbeit im Kinderforscherzentrum
kommt der Hand als einer Art Briicke zwischen real existierender Wirklichkeit und dem
Verstehen ebendieser zu. Zum einen wird tber das Begreifen von Dingen mit der Hand das
Denken angeregt und das Verstehen geférdert. Zum anderen ist die Hand dann wiederum
daran beteiligt, dass das Verstandene praktisch umgesetzt und zu einem bewussten, durch
subjektive Theorien gestiitzten Handeln wird. Als lerntheoretische Basis fir die Arbeit in der
Lernwerkstatt wird in Anlehnung an Reich (2008) auf den moderaten Konstruktivismus
verwiesen, der Lernen als eigenverantwortlichen, sozialen, kumulativen, situativen und
individuellen Prozess der Neukonstruktion von Welt definiert und den Lernenden als aktiven
und kreativen Gestalter dieses Prozesses versteht. Lernen im Kontext der Lernwerkstattarbeit
im HELLEUM wird damit zu einem sehr personlichen und interessengesteuerten Prozess, der
nicht immer gleich mit einer Frage beginnt, sondern sehr oft tber spielerisch-explorative
Begegnung mit Dingen und Sachverhalten startet.

HELLEUM Forscherkreis

,,Uberall geht ein frithes Ahnen dem spiteren Wissen voraus* schrieb Alexander von
Humboldt (1845, 62). Dieser Aussage folgend wurde im HELLEUM ein Forscherkreis
entwickelt, nach dem Kinder im HELLEUM selbststandig forschen kénnen.
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Abb. 9: HELLEUM Forscherkreis (Wedekind 2013, 3)

Anders als der oft in der Literatur favorisierte Forschungskreislauf (vgl. Marquardt-Mau
2015, 37; Ramseger 2009, 16), der auch als Orientierung im ,,Haus der kleinen Forscher*
genutzt wird und von einer ,,Frage der Kinder an die Natur* ausgeht, wird dieser Idee in der
Arbeit im HELLEUM nicht gefolgt. Denn eine Frage an die Natur zu haben bedeutet, die
Natur schon erfahren zu haben. Doch Kinder erfahren die Welt und ihre Phdnomene in der
Regel, indem sie sich ihr nach einer ersten Orientierung spielend und explorierend n&hern.
Diese spielerisch-explorierende Begegnung mit einem Phanomen 16st oft Verwunderung oder
auch ein Staunen aus, welches entsprechend den Erfahrungen, Kenntnissen, Interessen oder
auch Motiven der Kinder zu einer ersten Idee oder Vermutung fiihrt. Der Start flir eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Phédnomen ist damit erfolgt. Wagenschein (2009)
folgend, geht es in der Lernwerkstattarbeit im HELLEUM darum, diese Ideen und Fragen bei
den Lernenden ohne methodische VVorgaben entstehen zu lassen. Es geht nicht in erster Linie
darum, ,,...dass man mit etwas fertig werde, sondern erst einmal, dass etwas anfange, namlich
die echte Fiihlung mit dem Gegenstand und seiner Wirklichkeit* (Wagenschein 2009, 219).
Wenn aus einem Problem dann eine echte Frage geworden ist, ist der Lernende bereits am
Beginn seines Weges zur Losung — auch wenn dieser lang und mihsam ist — angekommen,
und der ,,Sog der Frage hort nicht auf (ebd., 215). Deshalb ist im HELLEUM nicht die Frage
der Anfang des Forschens, sondern die Orientierung im Raum, das Explorieren in einer
Lernumgebung und das dabei mogliche Finden einer Idee und vielleicht einer Frage.

Sich mit den Dingen in Beziehung setzen

Eine weitere theoretische Rahmung der Lernwerkstattarbeit im HELLEUM ist das auf dem
,,Contextual Model of Learning® (Falk/Dierking 2000) basierende und im HELLEUM
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weiterentwickelte Interaktionsmodell und dessen bewusste Umsetzung. Lernprozesse sind
immer auch Interaktionsprozesse.

Kind Interaktionsmodi, die sich aus dem Modell ergeben:
in

A R Lernbegleiter*in — Kind — Gegenstand
/ Y Reformpad. Zugang: Martin Wagenschein *)
d \
4 personaler Lernbegleiter*in — Gegenstand — Kind
/ Kontext (Reformpad. Zugang: Helen Parkhorst *)
Kind - Lernbegleiter*in — Gegenstand
Lernen im

(Reformpad. Zugang: Celestin Freinet *)

Kontext von

Kind — Gegenstand - Lernbegleiter*in
(Reformpéad. Zugang: John Dewey *)

Gegenstand - Kind — Lernbegleiter*in

Ref ad. Zi : Maria Mont i*
Lernbegleiter / Gegenstande / (Reformpad. Zugang: Maria Montessori *)

Peers R&aume L X
/ Gegenstand - Lernbegleiter*in — Kind
\\ >, (Refompad. Zugang: Reggiopadagogik*)
: 57

b 2 *) nach Herbert Hagstedt 2005

Abb. 10: Modell padagogischer Interaktionen (vgl. Richter et al. 2015)

Je nach didaktischem Vorgehen ergeben sich sechs unterschiedliche Interaktionsmodi, die
sich entscheidend auf die Lern- und Lehrprozesse auswirken. Wéhrend die ersten beiden
Interaktionsmodi stark von der Lenkung durch den/die Lernbegleiter*in bestimmt sind und
eher einem traditionellen Unterrichtsstil folgen, entsprechen die letzten vier Interaktionsmodi
eher dem péadagogischen Verstandnis der Lernbegleiter*innen im HELLEUM. In einer
vorbereiteten Lernumgebung wird den Kindern die Initiative fir die Gestaltung ihres Lernens
uberlassen. Gerade in den letzten beiden Interaktionsmodi, in denen es die Gegensténde selbst
sind, die zum Anfassen, zum Manipulieren, zum Begreifen auffordern und das Kind oder
auch die Lernbegleiter*innen animieren, etwas damit zu tun, sind im Kontext der originaren
Naturerfahrungen von besonderer Bedeutung.

Naturerfahrung im HELLEUM

Durch das Bewusstsein fir globale Krisen wie den Klimawandel, Ressourcenknappheit und
Umweltverschmutzung, riickt das Primat der Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) in
den Fokus von kindlichen Bildungsprozessen. BNE orientiert sich dabei an dem Konzept der
Gestaltungskompetenz, die dazu beféhigt, gesellschaftliche Prozesse so zu gestalten, dass
soziale, 6konomische und 6kologische Aspekte beriicksichtigt und in Einklang gebracht
werden (vgl. de Haan 2008, 30ff.). Zur 6kologischen Dimension der BNE liegen Befunde aus
der empirischen Umweltbildungsforschung vor, aus denen hervorgeht, dass schulische
Umweltbildungsprozesse nur sehr geringe und kurzfristige Effekte auf das praktische
umweltbezogene Handeln haben (vgl. Szagun et al. 1994; Leeming et al. 1997; Rode et al.
2001). Jedoch konnte ein Zusammenhang von positiven Naturerlebnissen und
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umweltschiitzender Bereitschaft festgestellt werden (Bégeholz 1999, 2006; Kals et al. 1998;
Lude 2001). Genau hier setzt das Konzept des HELLEUM an, denn sowohl innerhalb der
themengebundenen Workshops wie z. B. ,,Wasser marsch* und ,,Boden schitzen* als auch in
Projekten wie z. B. ,,Wildes Wuhle Wasser* und in den Nachmittagsangeboten ,,Offene
Lernwerkstatt* und ,, Tiifteltag* gibt es vielfiltigen Raum fiir positive Naturerlebnisse und
originare Naturerfahrungen.

Lernen an und mit der Natur — die Lernumgebung ,,Boden schitzen*

Die Lernumgebung ,,Boden schitzen* bietet Kindern vielféltige Gelegenheiten, durch
handelnden Umgang mit der belebten Natur, sich diese zu erschlieen. Vor allem auf dem
grofRzugigen AulRengeldnde mit Sandberg, Wildwuchsbereich, Baumscheiben, zwei Meter
langer Wasserbahn und Kompost sowie durch verschiedene Aufbauten in der Lernwerkstatt
haben die Kinder viele Mdglichkeiten, Lebewesen und Pflanzen zu entdecken. Auf einem
Tablett gedeiht eine groRe Sode mit Grasnarbe, es gibt Schaukasten mit Regenwirmern,
Kisten mit Kompostwirmern und einen Wurzelkasten. Doch vor allem die Materialauswahl
auf den Tischen drinnen und den Werkbanken drauen regen die Kinder an, sich mit diesen
Ph&nomenen auseinanderzusetzen.

Ein wesentliches paddagogisches Arbeitsprinzip im HELLEUM besteht darin, dass die
Lernumgebungen vor allem aus Alltags- und Recyclingmaterialien bestehen. Da finden sich
ein aus Rohren gebauter Bodenbohrer, Himmer, Schubkarren, grol3e Spaten, kleine
Schaufeln, Eisloffel, Lupen, Becherlupen, Pinzetten, Pinsel, verschiedene Siebe, Giellkannen,
Wasserspritzflaschen, Kescher, Insektensauger aus Strohhalmen und kleinen Flaschen,
Spiegel, Stethoskope, Taschenlampen, Zollstocke, Stoppuhren und jede Menge Gefélie — von
grolRen Mortelwannen (ber Joghurtbechereimer bis hin zu Pappbechern und alten Dosen.

In empirischen Untersuchungen konnte gezeigt werden, dass vor allem aktivitatsorientierte
Naturzugange bei Grundschulkindern im Vordergrund stehen (vgl. Pohl 2003, 143). Ein
weiteres wesentliches Prinzip bei der Gestaltung der Lernumgebungen im HELLEUM ist,
dass sich die Auswahl der Materialien daran orientiert, dass sie in verschiedenen Kontexten
vielfaltig einsetzbar sind, dass sie einen hohen Aufforderungscharakter haben und dass mit
ihnen aktiv umgegangen werden kann. Folgende Beobachtungen wurden wéhrend der
durchgefihrten Workshops von den Lernbegleiter*innen festgehalten:

Kinder erkunden mit Hilfe der Werkzeuge den Boden der Wiese und des Sandbergs. Sie
fangen Tiere mit dem Kescher und dem selbst gebauten Insektensauger. Sie graben tief im
harten Boden mit Schippe, Spaten, Bodenbohrer und Hammer. Sie entdecken die Wurzeln
einer Pflanze, graben diese vollstandig aus und versinken in diesem ausgebuddelten Loch.
Dabei stellen sie fest, dass die Pflanze viel groRer ist als sie selbst sind. Mit dem Zollstock
wird nachgemessen, wie grof3 diese Riesenpflanze ist und wie klein man selbst. Die Wurzeln
werden mit der GieRBkanne und der Wasserspritzflasche sauber gespiilt. Dabei wird genau
beobachtet, wie viele kleine Wurzeln doch so eine Pflanze hat und wie fein diese sind. Es
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werden Blumen gepfliickt, Beeren und Samen gesammelt und unter der Lupe untersucht. Da
werden kleine Samenkdrnchen entdeckt, die dann in Eierkartons eingepflanzt werden. Zu
Hause will man dann der Pflanze beim Wachsen zusehen. Grashupfer werden mit den
Keschern gefangen, Schnecken gesammelt, im Boden und im Kompost nach Wirmern
gegraben. Die Tiere werden mit Lupe, Taschenlampe und unter den LCD-Mikroskopen und
Binokularen untersucht. Unter dem grofRen Bildschirmmikroskop lassen sich die
Entdeckungen am besten den anderen zeigen und haufig kommt es dabei zu einem intensiven
Gedankenaustausch. Die gefundenen Tiere werden in vielen verschiedenen Terrarien (meist
durchsichtige PlastikgefaRe) ausgestellt und anderen Kindern gezeigt. Die Terrarien werden
von den Kindern liebevoll eingerichtet. Dabei wird Uberlegt, was so ein Grashupfer braucht,
was er frisst und ob er sich wohl mit der Spinne vertragt?

Bei all diesen Moglichkeiten des kindlichen Tuns kdnnen sich die Kinder intensiv mit der
belebten Natur auseinandersetzen. Sie wird bewusst wahrgenommen, sinnlich erlebt,
spielerisch erkundet, sie wird entdeckt, gestaltet, ,,ersammelt, es wird sich tber sie
ausgetauscht und sich an ihr korperlich abgearbeitet. Diese im HELLEUM beobachteten
Zugange entsprechen Naturzugangen, die durch empirische Untersuchungen belegt sind (vgl.
Bdgeholz 1999, Lude 2001, Pohl 2003a). Im HELLEUM stehen dabei in Anlehnung an Pohl
(20033, 143) erkundende, objekt- und tatigkeitsbezogen instrumentelle, soziale und
gestaltende Naturzugénge im Vordergrund. Darunter spielen, wie auch schon von Pohl
(2003Db, 26) berichtet, instrumentelle Zugange des Sammelns und Pfliickens sowie
erkundende Zugénge bei den meisten Kindern eine vorrangige Rolle. Asthetische,
kontemplative und rekreative Zugange konnten, wie von Pohl (ebd.) ebenfalls berichtet, auch
im HELLEUM selten beobachtet werden.

Die vielféltigen Zugangsweisen, die die Lernumgebung ,,Boden schitzen* den Kindern bietet,
entspricht der Forderung, ,,auch der subjektiven Perspektive von Naturbegegnungen
Beachtung ... [zu schenken] und damit den Zugangsweisen zur Natur mehr Raum* zu geben
(Pohl 2003a, 145ff.). Die Lernumgebung ,,Boden schitzen® ist so arrangiert, dass die Kinder
ausreichend Zeit haben, sich auszuprobieren und sich suchend und explorierend ihrem Thema
individuell und barrierefrei zu nahern und dadurch inklusive Zugange zu Inhalten zu erhalten.
Barrierefreie Zugange zu Inhalten bedeutet, dass Kinder in einer vorbereiteten Lernumgebung
vielfaltige Angebote finden, die ihren Interessen, Kenntnissen, Erfahrungen oder auch
Motiven entsprechen. Dabei spielt das Ansprechen verschiedener Sinne eine besondere Rolle,
wodurch sich die Chance bietet, ,,die relative ,Naturndhe® vieler Kinder auf Basis ... eines
Naturerlebens mit allen Sinnen zu erhalten oder zu steigern®, um eine Entfremdung von der
Natur zu verhindern (ebd.). Die Naturzugénge der Kinder, die in der Lernumgebung ,,Boden
schitzen* beobachtet wurden, sind tGberwiegend aktivitatsorientiert und ermoglichen so eine
intensive Auseinandersetzung mit den Naturphdnomenen. Daraus kdnnen sich bei den
Kindern — entsprechend dem HELLEUM-Forscherkreis — vielfaltige Fragen ergeben.
Folgende Kinderfragen wurden von den Lernbegleiter*innen unsystematisch und sporadisch
festgehalten:
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Wie tief reicht die Wurzel der Pflanze? Hat jeder Grashalm seine eigene Wurzel? Wieso
befinden sich leere Schneckenhéduser im Wurzelwerk? Kann die Pflanze auch im Teddysand
wachsen? Warum gibt es an einigen Stellen sehr viele Bodentiere und an anderen nur wenige?
Wieso leben so viele Tiere unter der Baumscheibe? Sind Regenwurmer schleimiger als
Schnecken? Wie weit kann der Grashupfer springen und wie kann ich das messen? Wie fange
ich den Minikafer, der so schnell krabbelt? Kann ich die Bodentiere mit dem Stethoskop unter
der Erde horen? Wie lang ist der Regenwurm und wo ist bei ihm der Mund? Kann ich die
Spinne und den Grashipfer zusammen in das Terrarium tun oder fressen die sich auf?

Diesen Fragen weiter nachzugehen und sie systematisch zu untersuchen gelingt nicht immer
und ist fur die Lernbegleiter*innen eine groRRe Herausforderung. In den Explorationsphasen
(siehe HELLEUM-Forscherkreis) konnte haufig beobachtet werden, dass entsprechend dem
Interaktionsmodell die Interaktionsmodi Kind — Gegenstand — Peer oder Gegenstand — Kind —
Peer Uberwiegen. In den Entwicklungs-, Planungs- und Durchfiihrungsphasen spielen die
Lernbegleiter*innen eine entscheidende Rolle. Sie tragen dazu bei, dass die Kinder sich als
Gestalter und Umsetzer ihrer eigenen Ideen erleben. In diesen Phasen suchen Kinder oft die
Expertise des Erwachsenen in Bezug auf einen Gegenstand, oder aber Lernbegleiter*innen
beobachten die Interaktion zwischen Kind und Gegenstand. Aus der Beobachtung heraus ist
es moglich, gemeinsam mit dem Kind seinen Lernprozess zu reflektieren und es mit kleinen
Impulsen weiter zu begleiten. Diese Impulssetzung kann, wenn sie gelingt, dazu fiihren, dass
das Kind seine Fragen und Ideen weiterverfolgt und systematisch untersucht. Sensibel
gesetzte Impulse spielen auch in der Reflexionsphase eine wichtige Rolle. Da kann das
Zeigen eines Gegenstandes, die Dokumentation eines Arbeitsprozesses in Form von
Erzahlung, Foto oder Film durch die Lernbegleiter*innen ein Impuls zur gemeinsamen
Reflexion im Abschlusskreis sein.

Dass alle drei Konstituenten der Interaktionsmodi in der Auseinandersetzung mit der Natur
eine wichtige Rolle spielen, darauf verweist auch Gebhard: ,,Elemente der nichtmenschlichen
Umwelt erhalten nur innerhalb und durch menschliche Beziehungen Bedeutung und Sinn*
(Gebhard 1997, 72). Der Austausch tiber die Phdnomene und tiber die Beschéaftigung mit
ihnen im Sinne einer gemeinsam geteilten Erfahrung, und daran anschlieend eines
gemeinsamen, geteilten Denkens, des ,,sustained shared thinking® (vgl. Hopf 2012), sind
wichtige Elemente des Lernens an und mit der Natur. Dabei ist das Primat der
Lernwerkstattarbeit immer: keine gekinstelte Didaktik, sondern die individuelle
Auseinandersetzung mit dem selbst gewdéhlten Lerngegenstand. ,,Erst relative Freiziigigkeit
ermdoglicht es, sich die Natur wahrhaft anzueignen. [...] Der Naturraum wird als bedeutsam
erlebt, in dem man eigene Bediirfnisse erfiillen ... kann und der auf diese Weise eine
personliche Bedeutung bekommt. [...] ES ist eben der Freiraum, der die Natur so attraktiv
macht.” (Gebhard 2016, 65ff.). Im HELLEUM haben die Kinder die Mdglichkeit, sich freli,
unbeeinflusst und sinnlich der Natur zu néhern, die sie in der vorbereiteten Lernumgebung der
Werkstatt oder aulRerhalb auf dem groRen AulRengelénde selbstbestimmt erkunden kénnen.
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Strategien zur Vermittlung von Biodiversitat: Wie verbinden
Wissenschaftler Biodiversitat mit ihrem personlichen Naturverstandnis?

Abstract

Um Bildungsangebote fur Jugendliche im Sinne einer Green Education erfolgreich zu gestalten,
missen die intuitiven Bilder und Emotionen zu Natur und biologisch-6kologische Argumente
miteinander in Beziehung gebracht werden (vgl. Gebhard 2007, Buijs et al. 2008). Die subjektive
Perspektive auf Natur und Biodiversitat wird mit Wissenschaftlern der Biodiversitatsforschung
diskutiert und reflektiert, um ihren Umgang mit professionellem Wissen tber Biodiversitat und mit
emotionalen Beziigen zu Natur (z. B. Asthetik) aufzudecken. Das Modell der Didaktischen
Rekonstruktion (vgl. Kattmann 2007) dient als Untersuchungsrahmen, da es die tief verwurzelten
Alltagsvorstellungen der Schiler dem etablierten Wissen der Wissenschaft gleichwertig
gegeniiberstellt. Der Ansatz ,,Alltagsphantasien® (vgl. Gebhard 2007) wird fiir die Analyse der
fachwissenschaftlichen Perspektive auf Natur und Biodiversitat herangezogen. Die Datenerhebung
umfasst fokussierte Gruppendiskussionen (n=3x3) und die Reanalyse ausgewahlter Studien, die die
Lernerperspektive zu Biodiversitat und Natur untersuchen. Eine Zusammenfassung dieser
Lernerperspektiven dient als Einstieg in die Gruppendiskussionen. Als Ziel des Projektes sollen
Strategien zur Vermittlung von Biodiversitat im naturwissenschaftlichen Unterricht formuliert werden,
die auf den Ergebnissen der Gruppendiskussionen basieren. Dabei spielt die Reflexion intuitiver
Vorstellungen zu Natur und Biodiversitat eine zentrale Rolle.

Einleitung

Der zunehmende Rickgang von Lebensrdumen und Arten, die sogenannte Biodiversitétskrise,
gilt als epochal-typisches Schlisselproblem unserer Zeit (vgl. UNCED 1992, Klafki 1993).
Bisherige Studien aus der Umweltbildung konnten zeigen, dass Wissen allein nicht ausreicht,
um naturbewusst und nachhaltig zu handeln. Emotionen (z. B. Naturerfahrungen) und
ethische Reflexion beeinflussen ebenfalls umweltrelevantes Handeln (vgl. Bogeholz 2006,
Menzel/Bogeholz 2009). Zudem werden personliche Erfahrungen sowie die Beziehung zur
Natur starker mit Biodiversitat in Verbindung gebracht als wissenschaftliche Definitionen
(vgl. Buijs et al. 2008). Inshesondere das Fach Biologie kann die Bildungs- und
Erziehungsziele im Bereich Umweltbewusstsein umsetzen, sodass die Schuler natirliche
Lebensrdume differenzierter wahrnehmen, Interesse und Freude an der Natur entwickeln und
lernen, mit den Ressourcen verantwortungsvoll umzugehen (Sachsisches Staatsministerium
fur Kultus und Sport 2017). Empirische Studien zeigten allerdings, dass Schiler wie auch
erwachsene Burger generell nicht mit dem Biodiversitatskonzept vertraut sind (vgl. Turner-
Erfort 1997, Hunter/Brehm 2003, Lindemann-Matthies/Bose 2008, Arbuthnott/Devoe 2013,
Fiebelkorn/Menzel 2013). Das Promotionsvorhaben setzt an dieser Stelle an und hat zum Ziel,
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das personliche Naturverstandnis der Schiler mit dem wissenschaftlichen
Biodiversitatskonzept zu verknipfen. Wissenschaftler aus der Biodiversitatsforschung sollen
dafiir als Modell dienen, denn es ist plausibel, dass sie ihr professionelles Wissen zu
Biodiversitat mit ihrer eigenen Naturbeziehung verbinden (vgl. Combe/Gebhard 2007,
Frobel/Schlumprecht 2016). Sie zeigen moglicherweise auch ein persénliches Engagement,
Natur zu erhalten.

Theoretischer Rahmen und Forschungsfragen

In Anlehnung an das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann 2007) werden
Lernerperspektiven zu Natur und Biodiversitat mit Biodiversitatsforschern diskutiert und
reflektiert. Ziel ist es, einen Einblick zu gewinnen, wie diese Experten mit der Spannung
zwischen wissenschaftlicher Sicht und naturverbundenen Emotionen umgehen. Das VVorhaben
nutzt dabei den Ansatz ,,Alltagsphantasien® (vgl. Combe/Gebhard 2007), der die Interaktion
zwischen Lernenden und deren Umwelt als parallelen Prozess von Objektivierung und
Subjektivierung beschreibt. Objektivierung meint die systematische Wahrnehmung,
Beschreibung und Erklarung der Welt, die die Anpassung des Menschen an seine Umwelt
ermoglicht. Dagegen bezieht sich ein subjektivierender Zugang auf personliche
Bedeutsamkeit, die sich in intuitiven Vorstellungen, Symbolen, Geschichten, Phantasien und
emotionalen Reaktionen (z. B. Beseelung von Naturphanomenen) ausdrtickt. Erst durch die
Berlicksichtigung beider Weltzugénge und die damit verbundene Fahigkeit zur
Zweisprachigkeit erhélt die Umwelt persdnliche Bedeutung und Sinn (vgl. Gebhard 2013).
Folgende Frage steht im Fokus dieser Untersuchung: Wie ist das Naturverstandnis von
Wissenschaftlern der Biodiversitatforschung zu beschreiben und wie verbinden sie ihr
personliches Naturverstandnis mit ihrem professionellen Wissen tber Biodiversitét?

Forschungsdesign und Methoden

Das Forschungsdesign umfasst zwei aufeinanderfolgende Phasen, eine Forschungs- und eine
Implementierungsphase. Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (vgl. Kattmann 2007)
bildet den Untersuchungsrahmen fir die erste Phase, da es die Lernerperspektive auf Natur
dem Wissen der Experten gleichwertig gegenuberstellt. Im Rahmen der Forschungsphase
werden Lernerperspektiven (Reanalyse bisheriger Forschungsarbeiten) mit Wissenschaftlern
der Biodiversitatsforschung in Gruppendiskussionen (vgl. Loos/Schéffer 2001) zu je drei
Teilnehmern (n = 3 x 3) diskutiert. Die Auswertung der Gespréchsaufzeichnungen erfolgt
mittels ausgewahlter Schritte der Grounded Theory-Methode (vgl. Strauss/Corbin 1996,
Saldana 2016). Auf Basis der Ergebnisse konnen Leitlinien flr die Vermittlung von
Biodiversitat im Biologieunterricht formuliert werden. In der anschlieRenden
Implementierungsphase treffen Wissenschaftler und Schiler aufeinander. Der
gleichberechtigte Austausch dient aber auch der Vermittlung von Biodiversitét als fachliches
Konzept. Es ist Aufgabe der Wissenschaftler, den Schilern ihre Forschungsergebnisse in
verstandlicher Weise zu erlautern. Zur theoriegeleiteten Interpretation der Daten aus den
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Gruppendiskussionen wird u. a. der Ansatz ,,Alltagsphantasien* (vgl. Gebhard 2007)
verwendet. Aufbauend auf den Ergebnissen sollen ,,zweisprachige* Strategien fiir die
Vermittlung von Biodiversitat im Biologieunterricht formuliert werden, also solche, die neben
dem fachlichen Wissen auch &dsthetische und emotionale Zugange zum Lerngegenstand
Biodiversitat fordern. In der noch folgenden Implementierungsphase werden diese
Vermittlungsstrategien zu Lernumgebungen weiterentwickelt und in zwei Zyklen evaluiert
(Design-based research, vgl. van den Akker et al. 2006).

Auswahl der Teilnehmer sowie Darstellung der Erhebungssituation

Bisher nahmen insgesamt neun Wissenschaftler aus der Biodiversitatsforschung im Alter von
25 bis 35 Jahren teil (5 weiblich, 4 méannlich, siehe Tab. 1). Die Gesprache fanden sowohl im
Institut fir Biologie als auch im Deutschen Zentrum fur integrative Biodiversitatsforschung
(iDiv) statt. Sie wurden aufgezeichnet und dauerten zwischen 67 und 90 Minuten. Bei der
Zusammensetzung der Gruppen wurde darauf geachtet, dass die Teilnehmer in verschiedenen
Forschungsbereichen arbeiten.

Tab. 3: Ubersicht der Gesprachsteilnehmer

Gruppe Name (geandert) Forschungsbereich

1 Julika Molekulare Evolution/Systematik der Pflanzen
Lina Molekulare Evolution/Systematik der Pflanzen
Florian Spezielle Interaktionsokologie

2 Anne Biodiversitat und Naturschutz
Jasmin Spezielle Interaktionsokologie
Martin Raumliche Interaktionsékologie

3 Fabian Molekulare Evolution/Systematik der Pflanzen
Carl Molekulare Interaktionsokologie
Melanie Okosystemleistungen

Beschreibung und thematischer Verlauf der Gruppendiskussionen

Der Gespréachsverlauf der Gruppendiskussionen umfasst insgesamt vier Phasen (vgl. Tab. 2).
Als Diskussionsanlass wurde den Teilnehmern ein realitdtsnahes Szenario als Einstiegsimpuls
vorgestellt (hier: Einladung zu einer Schulveranstaltung, eine sog. Expertenrunde). Im
Rahmen dessen wurden den Experten Schiillermaterialen préasentiert, zu denen ein Audio-
Podcast und ausgewahlte Schiilerfragen gehdrten. Mit Blick auf eine positive
Gesprachsatmosphére innerhalb der Diskussion stellten die Teilnehmer sich selbst sowie ihr
Forschungsfeld kurz vor. Um die Teilnehmer behutsam an das Thema heranzufiihren, wurden
zu Beginn eigene Assoziationen zu Natur und Biodiversitat gesammelt, présentiert und mit
den anderen Gesprachsteilnehmern diskutiert. Die personliche Perspektive konnte eingebracht
sowie daran angeknipft werden. Schwerpunkt des Gespraches im Anschluss war das
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Szenario, bei dem die Teilnehmer zu einer ,,Expertenrunde’ eines Gymnasiums eingeladen
wurden. Ziel dieser Veranstaltung ist es, die eigene Expertise schilergerecht zu beschreiben.
Zur Vorbereitung wurde den Teilnehmern mitgeteilt, dass die Schiler bisher wenig mit
Biodiversitat vertraut seien und tberwiegend Natur bzw. allenfalls Artenvielfalt damit in
Verbindung brachten. Exemplarisch wurde hierfiir ein Audio-Podcast erstellt, der einen
subjektivierenden Zugang (u. a. Verwendung von Anthropomorphismen) zur Natur illustriert.
Es wurden weiterhin Schilerfragen formuliert, die insbesondere biographische
Naturerfahrungen und emotionale Aspekte des Naturverstandnisses pointieren (Beispielfrage:
Inwieweit hat ihre personliche Beziehung zur Natur z. B. durch Erlebnisse aus der Kindheit in
und mit der Natur ihren Berufswunsch beeinflusst?) Zum Abschluss dieses Szenarios
erhielten die Teilnehmer die Aufgabe, ihr Tatigkeitsfeld erneut zu beschreiben, jedoch mit
dem Hinweis, dass diese Beschreibung nun fiir Schiler bestimmt sei. Auf dieser Grundlage
sprachen die Teilnehmer im Anschluss tiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den
Beschreibungen. Um das Gesprach abzuschlieRen und Inhalte des Gespréaches zu verarbeiten,
hatten die Wissenschaftler die Moglichkeit, ihre Assoziationen zu Natur und Biodiversitat zu
erganzen.
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Ablaufschema fur das Gruppendiskussionsverfahren der Forschungsphase

Phasen

Verhalten der
Diskussionsteilnehmer

Verhalten der
Diskussionsleitung

1)
Vorbereitung

(Vorstellungsrunde)

nennen ihren Namen und
beschreiben kurz ihr
jeweiliges Tétigkeitsfeld

stellt sich und das Vorhaben
kurz vor, verweist auf
Anonymitét und das
Aufzeichnen des
Gespraches

)
Einstieg

Assoziationen zu Natur und
Biodiversitat

(thematischer Einstieg,
Erfassen der Perspektiven)

notieren spontane
Assoziationen zu Natur und
Biodiversitat und stellen sich
diese gegenseitig vor

moderiert die Prasentation
der Assoziationen

(3)

Diskussion

Konfrontation mit einem
Einstiegsimpuls

(als Diskussionsgrundlage
dient eine Einladung zu
einer Schulveranstaltung,
eine sog. Expertenrunde)

horen einen Schiiler-Podcast
(,,Eine Liebeserkldrung an die
Amsel®), notieren sich
Gedanken dazu und tauschen
sich aus,

diskutieren Schilerfragen zu
Natur und Biodiversitét,
bringen dabei individuelle
Vorstellungen ein,

stellen weiterhin
Verknupfungen her zu
eigenen Naturerfahrungen
und zu AuRerungen anderer
Teilnehmer

beschreiben ihr Tatigkeitsfeld
fur eine Schulergruppe und
reflektieren Uber
Unterschiede in Bezug zur
ersten Beschreibung (siehe
Eroffnungsphase)

beginnt die Diskussion mit
dem Abspielen eines
Schiler-Podcasts,

fragt nach, inwieweit diese
Sichtweise problematisch
ist,

hélt sich wahrend der
Diskussion zuriick

(4)
Ausstieg

Ende des Gespraches

nehmen ggf. Ergdnzungen
hinsichtlich der
Assoziationen zu Natur und
Biodiversitat vor

beendet das Gespréach und
bedankt sich fir Teilnahme
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Datenaufbereitung und -auswertung

Die vorliegenden Gesprachsaufzeichnungen wurden unter Berticksichtigung von
Transkriptionsregeln transkribiert und nach Loos/Schaffer (2001, 58) anonymisiert. Die
Hauptschritte der Datenauswertung orientieren sich am Grounded-Theory-Ansatz (vgl.
Strauss/Corbin 1996, Saldana 2016). In einem ersten Schritt werden die Transkripte gemaf
des In-vivo-Codings (vgl. Saldana 2016, offenes Kodieren) satzweise analysiert. Auf Basis
des Datenmaterials kdnnen so verschiedene Aspekte, VVorstellungen und emotionale
Reaktionen erfasst werden. Die Codes umfassen dabei einzelne Worter oder Wortgruppen,
wobei die Sprache der Teilnehmer beibehalten wird. Nach diesem Zyklus werden die Codes
zu Codegruppen zusammengefihrt, strukturiert und hierarchisch geordnet. Im Rahmen des
axialen Codierens (vgl. Strauss/Corbin 1996, Saldana 2016) werden die Codegruppen zu
Kategorien weiterentwickelt. Anschlielend erfolgen eine inhaltliche Beschreibung der
Kategorien sowie die Zuordnung von Textbeispielen. Ziel des axialen Kodierens ist
auBerdem, die Kategorien weiter auszudifferenzieren (Bildung von Subkategorien) und
bestehende Beziige herauszuarbeiten. Im weiteren Verlauf der Auswertung werden
hinsichtlich der Fragestellung relevante Kategorien bzw. Themen der ,,Alltagsphantasien*
entwickelt und in einer Ubersicht dargestellt.

Erste Ergebnisse und Ausblick

Mit Blick auf den Stand der Auswertung (4 von 9 Teilnehmern) deuten sich folgende
Ergebnisse an: Die spontanen AuRerungen der Teilnehmer (Abb. 1) zu Natur waren
uberwiegend personlich oder emotional konnotiert und ahneln den Befunden des
Naturberichts von Bramer (2011) fur Kinder und Jugendliche. Auch die Experten in unserer
Studie verbanden mit Natur zundchst tiberwiegend Begriffe wie schiitzenswert, grin, schon,
Wohlbefinden sowie verschiedene Freizeitaktivitaten.

., Natur ist fiir mich meine lebensbestimmende Kraft. Es gibt nichts, was fir mich
wichtiger ist. Ich finde Natur einfach schon. Interessant. Schiitzenswert. Und ich
brauche es auch fiir mein Wohlbefinden. “ (G:2/ 596-574)

Die Aussagen zu Biodiversitat spiegeln den jeweiligen Forschungsschwerpunkt der
Teilnehmer (siehe Tab. 1) wider. Neben spezifischen wissenschaftlichen Konzepten (z. B.
Okosystemleistungen und Okosystemfunktionen), Messverfahren und Forschungsmethoden
der Biodiversitatsforschung werden mit Biodiversitat insbesondere Vielfalt und die damit
verbundene Systematisierung hinsichtlich genetischer Vielfalt, Artenvielfalt, Vielfalt der
Interaktionen sowie Vielfalt der Okosysteme (vgl. CBD 1992, Beck 2015) assoziiert.
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Abb. 1: Die Teilnehmer notieren zuerst Abb. 2: Im Anschluss sprechen die
spontane Assoziationen zu Natur und Teilnehmer Gber den Audio-Podcast
Biodiversitat

Die Wissenschaftler beschreiben Biodiversitét aber auch als schwer greifbares und
komplexes Phdnomen. Der Einsatz des Audio-Podcasts (,,Eine Liebeserkldrung an die
Amsel") hatte zum Ziel, die Wissenschaftler mit einem subjektivierenden Zugang zu Natur
vertraut zu machen, wie er bei Schilern haufig ist (Abb. 2). Verwendete
Anthropomorphismen wurden von den Experten erkannt und emotionale Deutungen im
Podcast beschrieben. Den Wissenschaftlern erschien dieser emotionale Zugang nicht
problematisch, denn er fuhre ja dazu, dass sich der Lerner tberhaupt mit Natur
auseinandersetzt und ihm dadurch neue Perspektiven er6ffnet werden. Die Betrachtung eines
einzelnen Individuums stehe im Vordergrund. Personliche Gefiihle spielten eine Rolle,
wodurch eine enge Verbundenheit zur Natur ausgedriickt werden kann. Aus Sicht der
Teilnehmer kommt es hierbei zu einer symbolischen Aufladung, bei der z. B. menschliche
Verhaltensweisen, Eindriicke oder Stimmungen auf das Naturobjekt projiziert werden.

,, Die Amsel wurde gewissermalien vermenschlicht. Also ich meine, die wurde
direkt angesprochen und sie unterhalt sich mit ihren Artgenossen und genief3t die
Aussicht. Dann war das sehr emotional, also sozusagen die Verbindung von der
Amsel sehr zu personlichen Eindriicken, Gefuhlen des Schulers oder der
Schiilerin. “ (G:1/ 132-136)

Alle Teilnehmer konnten diese Sichtweise nachempfinden und stellten Bezlige zu ihrer
eigenen Kindheit sowie zu ihrer momentanen Naturbeziehung her. Die gegenwaértige
Beziehung der Teilnehmer zur Natur ist insbesondere durch Kindheitserfahrungen, initiiert
durch die Familie oder den Biologieunterricht, gepragt.

., Ich habe als Kind Wettrennen mit Weinbergschnecken gemacht und fand das
mega cool. Da war ich noch kleiner, da war ich vielleicht 9 oder so, aber es ging
eher so um dieses reine Beobachten und was macht die jetzt und was frisst die und
wie schnell kann die laufen. * (G:2/ 212-216)
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,,Ich musste sofort an meinen Biolehrer damals in der Schule denken, weil bei uns
haben immer Amseln vor dem Klassenzimmer gebritet. Und der hat dann immer
gemeint, ja, ja die Amsel, der scheue Waldvogel. Und unser Lehrbuch war nicht
sonderlich neu und hat das immer zitiert. Und da ist die Amsel als scheuer
Waldvogel beschrieben. Aber eigentlich ist sie ja mittlerweile ein totaler
Kulturfolger. Und das musste ich dann so, oh die Amsel sitzt auf meiner Veranda,
ja, ja die Amsel gewohnt sich auch an den Menschen und musste daran gleich
denken. " (G:2/ 169-175)

Wie erwartet, konnte die Diskussion der Schiilerperspektive die teilnehmenden
Wissenschaftler dazu anregen, Verkniipfungen zu eigenen Sichtweisen bzw. Erfahrungen
dieser Art herzustellen. Sie verglichen dabei die durch den Podcast illustrierte
subjektivierende Haltung zur Natur mit ihrer gegenwartigen Sicht als Wissenschaftler.
Wiederholt nahmen die Wissenschaftler einen Konflikt zwischen ihrer persénlichen
Beziehung zur Natur und ihrem professionellen Wissen tber Biodiversitat wahr.

., Also ich komme halt aus Berlin, aber Brandenburg hat viele
Kiefernmonokulturen und nattrlich weil} ich, dass Monokultur schlecht ist, aber
Kiefernforste sind halt fur mich emotional belegt, weil das eben heilt, dass ich
nach Hause fahre. Das ist eben einfach so. “ (G:1/ 566-568)

,,Aber ich muss schon sagen, auch wenn ich jetzt drauf3en bin, fallen mir einfach
viel mehr Sachen auf, z. B. man lauft durch den Wald, merkt man auf einmal so,
he die Baume hier sind in Reihe gepflanzt, Abstand eineinhalb Meter und das
finde ich fast schon nervig. Dieser Fluch des Wissens, wenn man gerade einfach
nur in der Natur abspannen will, ist einfach da. “ (G:2/415-420)

Um mit diesem Konflikt umgehen zu kénnen, haben die Wissenschaftler offenbar
verschiedene Bewaltigungsstrategien entwickelt, die sich mit aller Vorsicht aus den
Gespréachsdaten rekonstruieren lassen. Aufbauend auf den Ergebnissen dieser
Rekonstruktion sollen perspektivisch ,,zweisprachige* Strategien fiir die Vermittlung
von Biodiversitat im Biologieunterricht formuliert werden, also solche, die neben dem
fachlichen Wissen auch &sthetische und emotionale Zugange zum Lerngegenstand
Biodiversitat fordern. In der noch folgenden Implementierungsphase werden diese
Vermittlungsstrategien dann zu Lernumgebungen weiterentwickelt und in zwei Zyklen
evaluiert (Design-based research, van den Akker et al. 2006).

Literatur

Arbuthnott, K. D./Devoe, D. (2013): Understanding Biodiversity Among Western Canadian
University Students. Human Ecology 42, 147-158.

136



Strategien zur Vermittlung von Biodiversitat: Wie verbinden
Wissenschaftler Biodiversitat mit ihrem personlichen
Naturverstandnis?

Beck, E. (2015): Es geht um mehr als Artenzahlen und die Schonheit der Natur:
Biodiversitatsforschung - wohin geht die Reise? In: VBio. Biologie in unserer Zeit 2/2015.
Weinheim, Wiley-VCH Verlag GmbH und Co. KgaA. 98-105.

Bdgeholz, S. (2006): Nature experience and its importance for environmental knowledge,
values and actions: recent German empirical contributions. Environmental Education
Research 12 (1), 65-84.

Bréamer, R. (2011): Natur immer abstrakter. Spontane Naturassoziationen Jugendlicher im
Vergleich 1997 und 2010. In: Natur subjektiv. Studien zur Natur-Beziehung in der Hightech-
Welt. http://www.wanderforschung.de/files/natdefjrn20101295099679.pdf (10.08.2017)

Buijs, A./Fischer, A./Rink, D./Young, J. C. (2008): Looking beyond the superficial
knowledge gaps: Understanding public representations of biodiversity. International Journal
of Biodiversity Science and Management 4, 65-80.

CBD — Convention on biological diversity (1992): Ubereinkommen Uber die biologische
Vielfalt. Rio de Janeiro. Deutsche Ubersetzung. Stand 19. Februar 2015.

Combe, A./Gebhard, U.(2007): Sinn und Erfahrung. Zum Verstéandnis fachlicher
Lernprozesse. Opladen/Farmington Hills, Barbara Budrich.

Fiebelkorn, F./Menzel, S. (2013): Student Teachers’ Understanding of the Terminology,
Distribution, and Loss of Biodiversity: Perspectives from a Biodiversity Hotspot and an
Industrialized Country. Research Science Education 43, 1593-1615.

Frobel, K./Schlumprecht, H. (2016). Erosion der Artenkenner. Naturschutz und
Landschaftsplanung 48 (4), 105-113.

Gebhard, U. (2007): Intuitive Vorstellungen bei Denk- und Lernprozessen: Der Ansatz
“Alltagsphantasien”. In: Kriiger, D./VVogt, H. (Hrsg.). Theorien in der biologiedidaktischen
Forschung. Ein Handbuch fiir Lehramtsstudenten und Doktoranden. Berlin, Heidelberg.
Springer Verlag, 117-128.

Gebhard, U. (2013): Kind und Natur: Die Bedeutung der Natur fur die psychische
Entwicklung. 4. Auflage, Wiesbaden, Springer VS.

Hunter, L. M./Brehm, J. (2003): Qualitative Insight Into Public Knowledge of, and concern
with, Biodiversity. Human Ecology 31/2, 309-320.

Kattmann, U. (2007): Didaktische Rekonstruktion - eine praktische Theorie. In: Kriiger,
D./Vogt, H. (Hrsg.). Theorien in der biologiedidaktischn Forschung. Ein Handbuch fur
Lehramtsstudenten und Doktoranden. Berlin, Heidelberg, Springer Verlag. 93-104.

Klafki, W. (1993): Allgemeinbildung heute - Grundzlige internationaler Erziehung.
Padagogisches Forum 1, 21-28.

Lindemann-Matthies, P./Bose, E. (2008): How Many Species Are There? Public
Understanding and Awareness of Biodiversity in Switzerland. Human Ecology 36, 731-742.

137


http://www.wanderforschung.de/files/natdefjrn20101295099679.pdf

Strategien zur Vermittlung von Biodiversitat: Wie verbinden
Wissenschaftler Biodiversitat mit ihrem persénlichen
Naturverstandnis?

Loos, P./Schaffer, B. (2001): Das Gruppendiskussionsverfahren: theoretische Grundlagen und
empirische Praxis. Opladen, Leske und Budrich.

Menzel, S./Bbgeholz, S. (2009): The Loss of Biodiversity as a Challenge for Sustainable
Development: How do Pupils in Chile and German Pupils Perceive Resource Dilemmas?
Research in Science Education 39 (4), 429-447.

Sachsisches Staatsministerium fur Kultus und Sport (2017): Lehrplan Gymnasium Biologie.
Letzter Zugriff am 17.08.2017 unter
http://www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downloads/lp_gy biologie 2011.pdf?v2

Saldana, J. (2016): The Coding Manual for Qualitative Researchers. Los Angeles, London,
New Delhi, Singapore, Washington D.C., Sage Publications Ltd.

Strauss, A. L./Corbin, J. M. (1996): Grounded Theory: Grundlagen qualitativer
Sozialforschung. Weinheim, Beltz.

Turner-Erfort, G. (1997): Public Awareness and Perception of Biodiversity. Transaction of
the Illinois State Academy of Science. 90/3, 4, 113-121.

UNCED - United Nations Conference on Environment and Development (1992): Convention
on biological diversity (CBD). Rio de Janeiro, UNCED.

Van den Akker, J. et al. (2006): Educational Design Research. London/New York, Routledge.

138


http://www.schule.sachsen.de/lpdb/web/downloads/lp_gy_biologie_2011.pdf?v2

Globales Lernen in lokalen Schulgérten durch virtuellen
Schulgartenaustausch

e
AF
%

JOHANNA LOCHNER
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Abstract

Schulgérten gibt es fast Gberall auf der Welt. Es sind schulnahe Lernorte, in denen Schiler*innen aktiv
tatig werden kénnen. Dort lassen sich beispielsweise Themen der Biologie und des Gartenbaus
praktisch erfahrbar machen. Schulgérten eignen sich auch, um Themen des Globalen Lernens und der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu diskutieren. Das Instrument des virtuellen
Schulgartenaustauschs (VSGA) setzt genau dort an: Es handelt sich um die internationale Vernetzung
von Schiler*innen verschiedener Lander, die sich mithilfe von digitalen Medien wie Fotos, Filmen
und Videokonferenzen Uber ihre Schulgédrten und damit zusammenh&ngende Themen austauschen.

‘Go! Global Garden’ ist ein vSGA-Projekt vom ESD Expert Net, einem Netzwerk, das sich
international mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (engl. ESD - Education for sustainable
development) beschaftigt. Schiler*innen aus Indien, Stidafrika, Mexiko und Deutschland haben sich
im Rahmen von ‘Go! Global Garden’ virtuell tber ihre Schulgarten, Landwirtschaft und die
unterschiedlichen klimatischen Bedingungen sowie tber ihre Erndhrungsgewohnheiten ausgetauscht.

Globale Herausforderungen und die Rolle von Bildung

Wir leben in einer komplexen und herausfordernden, aber auch interessanten Zeit. Themen
wie Klimawandel, Flucht und Migration, Verlust an Biodiversitat und vieles mehr stehen auf
der Tagesordnung. Verschiedene wissenschaftliche Forschungen zeigen, dass die
momentanen Produktions- und Konsummuster der wachsenden Weltbevolkerung die
Kapazitaten an erneuerbaren Ressourcen des Planeten (ibersteigen (u. a. Crutzen/Stoermer
2000; Hardin 1968; Meadows et al. 1972). Wirde die gesamte Weltbevolkerung so leben wie
der durchschnittliche Mitteleuropaer, waren 3,3 Planeten notig*. Wir haben aber nur diesen
einen, unsere Erde, und daher ist eine Transformation hin zu einer nachhaltigen Entwicklung
unabdingbar.

Der Begriff der Nachhaltigkeit stammt urspriinglich aus der Forstwirtschaft. "Schlage nur so
viel Holz ein, wie der Wald verkraften kann! So viel Holz, wie nachwachsen kann!"
(Carlowitz 1731). Mit der Zeit hat sich der Begriff der Nachhaltigkeit weiterentwickelt. Im
Brundtland-Bericht aus dem Jahr 1987 wurde die nachhaltige Entwicklung als eine
Entwicklung bezeichnet, die den Bedrfnissen der jetzigen Generation dient, ohne die
Maoglichkeiten kiinftiger Generationen zu geféhrden (Weltkommission fur Umwelt und
Entwicklung 1987). Die UNO-Konferenz tiber Umwelt und Entwicklung (UNCED — UN
Conference on Environment and Development) 1992 in Rio de Janeiro fuhrte zu der

! "Dein 6kologischer FuRabdrucktest": http://www.fussabdruck.de/fussabdrucktest/#/start/index/ (Stand
12.08.2017).
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Erkenntnis, dass ohne einen umfassenden Bewusstseinswandel auf allen Ebenen keine
nachhaltige Entwicklung stattfinden kann (UNCED 1992, 329f.). Dies war die Geburtsstunde
des Konzepts der Bildung flr nachhaltige Entwicklung (BNE), wonach Bildung einen
wesentlichen Beitrag auf dem Weg zu einer nachhaltigen Entwicklung leisten muss (UNCED
1992, 329ff.). Es handelt sich um einen neuen "Akzent fir eine zukunftsfahige Bildung", so
de Haan (2001, 30).

Seit 1992 ist viel geschehen, unter anderem fand in den Jahren 2005 - 2014 die UN-Dekade
BNE statt. Daran schloss sich das BNE-Weltaktionsprogramm an, das 2014 von der
UNESCO verabschiedet wurde und "zundchst fur den Zeitraum 2015 - 2019 Geltung hat"
(BMZ/KMK 2016, 31). Im Jahr 2015 verabschiedete die UN die Agenda 2030, eine Art
Weltzukunftsvertrag mit 17 Zielen nachhaltiger Entwicklung (Sustainable Development
Goals - SDGs)?. Bildung ist Gegenstand des vierten Ziels.

Anfang des Jahres 2016 ist der liberarbeitete ‘Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich
Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung’ erschienen. Es
handelt sich dabei um ein gemeinsames Projekt des Bundesministeriums flr wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) und der Kultusministerkonferenz (KMK)
(BMZ/KMK 2016). In diesem Dokument wird betont, dass die globale Entwicklung ein
wesentlicher Bestandteil einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist. Es wird aufgezeigt,
dass BNE "verschiedene Bildungstraditionen wie Umweltbildung, Globales Lernen,
Verbraucherbildung etc.” (a. a. O., 31) zusammenfihrt.

Diese Meinung teilen nicht alle, da die einzelnen Konzepte unterschiedlichen Ursprungs sind.
Wihrend das Globale Lernen seine Wurzeln in der Friedensbildung hat und "traditionell eher
die sozialen, 6konomischen und menschenrechtlichen Entwicklungsaspekte in den
Mittelpunkt stellt” (BMZ/KMK 2016, 33), hat sich BNE eher aus der Umweltbildung heraus
entwickelt (Molitor 2014, 27), die sich vor allem auf 6kologische Entwicklungsaspekte
bezieht. Es gibt noch weitere Bildungsansétze auf diesem Gebiet, und immer wieder kommen
neue hinzu. Ich finde es gut und richtig, dass sich diese Konzepte weiterentwickeln und
kritisch durchdacht und tiberdacht werden. Jedoch beobachte ich in der Praxis, dass oftmals
nicht tber das Gleiche gesprochen, aneinander vorbei geredet wird, sodass es zu
Missverstandnissen kommt oder unerftllbare Erwartungen entstehen.

Fur mich personlich gehoren die Konzepte von Globalem Lernen und BNE zusammen. Denn
sie sind eine Reaktion auf die globalen Herausforderungen, die eine neue Art des Lernens und
Lehrens erfordern (Scheunpflug 2001, 87), und kénnen einen wesentlichen Beitrag zur
Transformation unserer Gesellschaft leisten (Amariei/Buker/Castanheira 2016, 3). Ich
verwende daher die Kombination dieser beiden Bezeichnungen: Globales Lernen/BNE und
orientiere mich insbesondere an dem o. g. “Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung im Rahmen einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung™ (BMZ/KMK 2016).

2 Siehe auch: http://www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-development-goals/ (Stand: 12.08.2017).
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Dieser hat zum Ziel, Schuler*innen "eine Orientierung in der zunehmend globalisierten Welt
(zu) ermdglichen” (BMZ/KMK 2016, 84) und sie mit den nétigen Kompetenzen auszustatten.

Globales Denken und lokales Handeln im Schulgarten

Schulgérten sind meist schulnahe bzw. auf dem Schulgelande angelegte Lernorte. Sie dienen
u. a. der Vermittlung von Themen rund um Gartenbau, Biologie und Botanik. Es wird lokal
gehandelt, indem Schiler*innen verschiedene Gemusesorten und Krauter selber anbauen. Sie
erlernen verschiedenste Fertigkeiten vom Saatgut bis zur Ernte und begreifen dadurch, dass
z. B. die Mdhre nicht aus dem Supermarkt kommt.

Schulgartenarbeit endet laut Richards (0. J.) oftmals bei Tatigkeiten wie dem Kompost
ansetzen, dabei bietet der Garten Kindern und Jugendlichen viele Mdglichkeiten, globale
Herausforderungen verstehen zu lernen (Richards, o. J., 2). Das globale Denken lésst sich

z. B. durch die Beschéftigung mit den urspriinglichen Herkunftsregionen von Gemiisesorten,
unterschiedlichen Nutzungsformen in verschiedenen Teilen der Welt und in anderen
Klimazonen in die Schulgartenarbeit integrieren. Die globale Dimension in den Schulgarten
einzubringen hat sich das Schools Global Gardens Network vorgenommen, dass im
Schulgarten "an ideal springboard for exploring sustainable lifestyles and the connections
between local and global™ sieht (Schools Global Gardens Network 2010).

Verschiedene Themenbereiche des Orientierungsrahnmens wie z. B. Landwirtschaft und
Erndhrung, Schutz und Nutzung natirlicher Ressourcen, Globale Umweltveranderungen,
Waren aus aller Welt: Produktion, Handel und Konsum etc. lassen sich im Schulgarten
praktisch umsetzen und diskutieren. Das Padagogische Landesinstitut Rheinland-Pfalz (PL)
bietet in seinem 'Praxisratgeber Schulgarten — Bildung fur nachhaltige Entwicklung' eine
Sammlung an konkreten Umsetzungstipps. Sie empfehlen z. B. den Anbau von Soja, um
daran mit den Schuler*innen die Problematik des Sojaanbaus in Zusammenhang mit der
Regenwaldzerstérung und den Landrechtskonflikten zu thematisieren (PL 2013, 127f.).
Aulerdem lasst sich Saisonalitat an verschiedenen, im Schulgarten angebauten Gemiisesorten
erfahrbar machen, Flachs ermdglicht eine Verknipfung zur weltweiten Textilbranche und
deren Historie, vom Schnittblumenanbau ist eine Uberleitung zum Thema Fairer Handel
maoglich, auch Naturkosmetik ist ein globales Thema, das die Mdglichkeit bietet, den lokalen
Eigenanbau mit Fragen der globalen Massenproduktion zu verbinden (a. a. O.).

Die Tatsache, dass es weltweit Schulgéarten gibt, ist eine gute Voraussetzung fur internationale
Kooperationen (Museum fir Naturkunde und International Network for School Gardens
2006) und liefert einen weiteren Anknupfungspunkt fir Globales Lernen/BNE in Schulgérten.
Die Vorteile von Schulgarten und Schulpartnerschaften lassen sich zu einer Schulgarten-
Partnerschaft kombinieren. Durch die gemeinsame Sprache des Géartnerns entsteht "a window
on the world" (Potterton 2010, 1). Durch den Austausch von Schiiler*innen aus
unterschiedlichen L&ndern der Welt zu schulgartenspezifischen Themen findet eine
Integration von Globalem Lernen/BNE im Schulgarten statt.
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Virtueller Schulgartenaustausch

Der virtuelle Schulgartenaustausch (VSGA) ist eine virtuelle internationale Vernetzung von
Schiler*innen mithilfe von Briefen, Emails, Fotos, Filmen, Videokonferenzen oder Blogs zu
Themen rund um den Schulgarten. VSGA hebt sich von Schulaustausch,
Schulpartnerschaften, Schulpatenschaften, Global Classrooms u. a. durch seinen Schwerpunkt
auf dem virtuellen Austausch in Kombination mit dem speziellen thematischen Fokus auf
Schulgarten ab.

Ein Beispiel: Go! Global Garden

‘Go! Global Garden’ ist ein Programm, das VSGA zwischen Schulen in Indien, Stidafrika,
Mexiko und Deutschland fordert. Durchgefiihrt wird es von einer Arbeitsgruppe des ESD
Expert Net®, einem internationalen Netzwerk mit Mitgliedern aus eben diesen Landern, die
sich mit BNE (engl. ESD - Education for sustainable development) beschaftigen. In den
Jahren 2015 und 2016 haben sich Schiler*innen im Alter von 12 bis 17 Jahren mithilfe von
visuellen Medien wie Filmen, Fotocollagen und Videokonferenzen tber ihre Aktivitaten in
ihren Schulgarten ausgetauscht (siehe Tabelle 1).

Tab.5 Implementierungsphasen von Go! Global Garden
1. Implementierungsphase (2015) 2. Implementierungsphase (2016)
3 Schulen (Siidafrika, Mexiko, Deutschland) 6 Schulen (Siidafrika, Mexiko, Deutschland,
3 in Indien)
2 Sessions: Marz und Juni Langere Austauschphase: Februar bis Juni

a ein Videoaustausch und eine Videokonferenz Videoaustausch, Fotocollagenaustausch und
(multilateral) Videokonferenzen (bilateral)

Evaluation: Pre- und Posttest Evaluation: Pre- und Posttest

¥ Seit 2012 bin ich Mitglied des ESD Expert Net und habe 2014 die Arbeitsgruppe Go! Global Garden mit
initiiert.
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Abb. 1: Go! Global Garden kombiniert lokales Handeln und globales Denken

Betrachtet man diese Art des Austauschs unter einigen ausgewahlten Kriterien des Globalen
Lernens/BNE (DUK 2015, 38), lasst sich folgendes festhalten:

1. Globale und lokale Aspekte werden vernetzt

Schuler*innen aus verschiedenen Landern tauschen sich tber verschiedene Themen
rund um den Schulgarten aus. Anhand der aktuellen Jahreszeit, die je nach Land
unterschiedlich ist, oder den bevorzugt angebauten Gemisearten, lassen sich
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausstellen und das lokale Gartnern mit dem
Gartnern in anderen Teilen der Welt verbinden.

2. Unterschiedliche kulturelle Sichtweisen auf Themen wie Gartenbau, Pflanzenvielfalt,
Ernahrung etc. werden vermittelt und diskutiert

Die Schiler*innen stellen sich gegenseitig ihren Schulgarten (Anbaumethoden,
Pflanzenarten, klimatische Bedingungen etc.) in Form von kurzen Filmen vor. Dartiber
wird in den einzelnen Landern diskutiert und es werden Fragen an die anderen
Gruppen gesammelt. In einer Videokonferenz diskutieren die Schiler*innen ihre
unterschiedlichen Perspektiven.

3. Aufklarung und Bewusstseinsbildung in Bezug auf nachhaltige Entwicklung und
globale Herausforderungen werden gefordert

Wenn in Deutschland Winter ist, importieren wir frisches Obst und Gemuse aus
anderen Landern, denn auf unseren Ackern wachst in dieser Jahreszeit kaum etwas.
Dies ist eine geeignete Einleitung zur Thematik des globalen Handels und
nachhaltigen Konsums.

Wahrend Mais in Stidafrika und Mexiko eines der Hauptnahrungsmittel bildet, wird
der auf deutschen Feldern angebaute Mais meist als Viehfutter oder flr die
Biogasproduktion verwendet. Solche Themen spielen auch in den Videokonferenzen
eine Rolle und sind Ausgangspunkt fiur weitere interne Diskussionen.
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4. Globale Verflechtungen werden aufgezeigt und Weltoffenheit wird gefordert

Die Idee hinter dem Austausch ist, dass durch den Kontakt mit Gleichaltrigen, die sich
mit gleichen Themen beschaftigen, ein Gefuhl des Verbundenseins entsteht und
dadurch Weltoffenheit geférdert wird.

5. Empathie und Solidaritat werden gefordert

Durch die Mdglichkeit der Begegnung auf Augenhthe mit Schiiler*innen aus anderen
Landern soll ein Sprechen 'miteinander’ anstatt eines 'Ubereinander' gewéhrleistet und
dadurch Empathie und Solidaritat gefordert werden.

6. Bezlige zur eigenen Lebensrealitat werden hergestellt

Durch das Gartnern und die Produktion von Lebensmitteln im Schulgarten ist der
direkte Bezug zur eigenen Lebensrealitat, in diesem Fall der Ernéhrung, gegeben.
Durch den vSGA lernen Schiller*innen Pflanzen kennen, die im eigenen Garten nicht
gedeihen, die wir aber mdglicherweise in Form von verarbeiteten Produkten aus dem
Supermarkt kennen.

7. Partizipationsmdoglichkeiten werden angeboten und realisiert

Go! Global Garden hat den Ansatz, einen prozess- und zielgruppenorientierten vSGA
zu initiieren. Schuler*innen sollen ihre Ideen praktisch umsetzen und selber aktiv
werden kénnen. So werden die Filme von den Schiler*innen selbst aufgenommen.
Wahrend der Videokonferenzen gibt es viel Zeit fir ihre eigenen Bedirfnisse und
Fragen.

8. Neue Kooperationsformen zwischen verschiedenartigen gesellschaftlichen Akteuren
entstehen

Diese Art des Austauschs verbindet Schulen und damit Lehrer*innen und
Schiler*innen, die vorher keinen Kontakt miteinander hatten. In den meisten der
beteiligten Lander handelt es sich um eine Kooperation mit einer NGO (Non
Governmental Organisation - Nicht-Regierungs-Organisation), die den Schulen
wahrend der Umsetzung behilflich war.

Weitere Erfahrung mit virtuellem Schulgartenaustausch

Es gibt Projekte, die einen &hnlichen Austausch durchfiihren bzw. durchgefiihrt haben. Aus
GroRbritannien gibt es eine Anleitung fur sogenannte 'School Garden Partnerships' (Potterton
2010). Darin steht beschrieben, wie eine solche Art der Partnerschaft gelingen kann, welche
Vorteile sie mit sich bringt, wie ein gemeinsamer Lernprozess gestaltet und der Erfolg
gewadhrleistet werden kann (Potterton 2010, 2ff.). Es wird von 'global garden’ gesprochen,
einem Garten der u. a. zum Nachdenken (ber globale Themen wie "producing food,
conserving resources, social justice and sustainable development in different places”
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(a. a. O., 1) anregt. Auch sie sehen den authentischen Austausch als einen der groRen Vorteile
von School Garden Partnerships (a. a. O., 2). Es entstehen Verknupfungen zwischen der
lokalen Umgebung und der weiten Welt (a. a. O., 3) (vgl. erstes Kriterium Globales
Lernen/BNE). Hinsichtlich der Durchfiihrung des Austauschs gibt es verschiedene Methoden,
die je nach Schule unterschiedlich gut funktionieren und vorab gut durchdacht werden sollen.
Briefe sind zwar 'realer’, jedoch unterscheiden sich Postsystem und Kosten von Land zu Land.
Telefon, SMS, aber auch Email und Social Media sind zwar direkter, aber im Jahr 2010 hatten
nur 7 % des afrikanischen Kontinents Internetzugang (Potterton 2010, 6). Es gibt
verschiedene Inhalte, Gber die sich solch eine Partnerschaft austauschen kann, jedoch sollte
Fundraising vom Globalen Norden in den Globalen Sliden kein Bestandteil dessen sein

(a.a. 0., 8).

In dem Magazin 'Umwelterziehung praktisch Nr. 46" zum Thema "Schulgarten international
berichtet Muchow (2003) vom INKA e. V. (Internationales Netzwerk fur Kultur- und
Artenvielfalt e. V.) vom Austausch zwischen Schulen in Deutschland und Ecuador. "Mit Hilfe
von Briefen, Zeichnungen und Fotos per Post (...) (geht es darum) zu verdeutlichen, dass der
Verlust von Kulturpflanzenvielfalt ein weltweites Problem ist" (Muchow 2003, 20). Das
Projekt orientiert sich an der Agenda 21. Muchow beschreibt das Engagement der
Lehrer*innen sowie die Motivation der Schiler*innen als essenziell fir eine erfolgreiche
Umsetzung. Der Austausch von Fotos wird von ihr als férdernd empfunden, da dadurch
Neugierde geweckt wird (a. a. O., 21.).

Im Bericht 'Improving child nutrition and agricultural education through the promotion of
School Garden Programs' &ulert sich Drescher (2002) unter anderem auch zu den
Madglichkeiten, die durch "Twinning' entstehen kdnnen (Drescher 2002, 22f.). Er versteht
unter ‘twinning' Partnerschaften zwischen Schulgartenprojekten im Globalen Norden und
Globalen Suden. "Twinning could assist in a better understanding of the regional food habits,
the global food system, and sensitize pupils in the North for poverty and food shortages in the
South” (a. a. O., 22). Er aufRert sich positiv zu der Mdglichkeit, diese Partnerschaften fur
Zwecke des Fundraising zu verwenden. Als Implementationsbarriere beschreibt auch er die
eingeschrankten technischen Mdglichkeiten im Globalen Siiden, da es in vielen Gebieten kein
Internet gibt, wobei er hier zwischen urbanen und landlichen Regionen unterscheidet

(a.a. 0., 23).

Im Rahmen meiner Masterarbeit (Lochner 2016) gebe ich einen Uberblick tiber die
Erfahrungen, Herausforderungen und Losungsansatze, die Projekte mit vSGA haben. Es
handelt sich dabei um ein bisher unerforschtes Gebiet. Die Basis der Auseinandersetzung mit
dem Thema bilden Literatur zu globalen Schulgartenpartnerschaften und zu angrenzenden
Themen wie Globales Lernen/BNE, Schulpartnerschaften allgemein und digitale Medien
sowie die personliche Erfahrung mit vSGA im Rahmen von Go! Global Garden. Mithilfe
eines Schneeballverfahrens sind sieben vSGA-Projekte identifiziert worden. Deren
Rahmenbedingungen, Gelingensbedingungen und Implementationsbarrieren sind durch
standardisierte Frageb6gen und Interviews mit Expert*innen herausgearbeitet worden. Daraus
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ist ein Schema mit vier Ebenen entstanden: Der Organisations-, der Durchftihrungs-, der
Schul- und der Schiiler*innenebene lassen sich 29 Kategorien zuordnen, die vVSGA
beeinflussen kénnen und die es zu beachten gilt. AbschlieRend sind Handlungsempfehlungen
entstanden, die einen Beitrag zu einer erfolgreicheren und haufigeren Praktizierung von
VSGA leisten sollen.

Ausblick

Es gibt viele Moglichkeiten und bisher wenig genutzte Potenziale, Globales Lernen/BNE im
Schulgarten umzusetzen. Der virtuelle Schulgartenaustausch ist ein Instrument, das zwar in
verschiedenen Teilen der Welt bereits praktisch angewendet wird, jedoch gibt es bisher wenig
Literatur und Forschung zu diesem Thema. Aufbauend auf meiner Masterarbeit promoviere
ich nun zum Thema ,,Perspektivwechsel durch virtuellen Schulgartenaustausch — Eine
Fallstudie zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Schulgérten in Deutschland und Peru*
an der Humboldt Universitat zu Berlin am Fachgebiet Fachdidaktik fir Agrar- und
Gartenbauwissenschaften.
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Abstract

Studienanfanger in biologierelevanten Studiengangen zum Lehramt sind gegeniiber Natur und
Drauflen-Lernen eher positiv eingestellt. Sie haben jedoch nach eigener Einschatzung in der Regel
weder Erfahrungen mit einfachen Kulturtechniken im Garten, noch verfiigen sie Uber die nétigen
Kompetenzen, um Kinder und Jugendliche draufen mit der Natur vertraut zu machen. Dem Drauf3en-
Lernen in Schulgarten wird in der Lehrerbildung ein hoher Stellenwert bei nachhaltiger Bildung
eingeraumt. Im Okogarten der Padagogischen Hochschule Heidelberg wird mit verschiedenen
Methoden erforscht, wie sich bei Lehramtsstudierenden der Professionalisierungsprozess bei der
Arbeit im Garten optimieren lasst. Den angehenden Lehrerinnen und Lehrern steht mit dem Okogarten
ein Freigelande mit vielféltigen Biotopen zur Verfiigung, um selbstandig, gemeinschaftlich oder im
Rahmen von Seminaren mit Schillerinnen und Schiilern Natur zu gestalten und zu nutzen.

In gezielten Studienangeboten zeigen unsere bisherigen Datenerhebungen partielle Verbesserungen in
den fachdidaktischen Kompetenzen (PCK). Es wird deutlich, dass wiederholte Interventionen
erforderlich sind, die jeweils spezifische Aspekte fordern - eher Gartenarbeit selbst oder eher
fachdidaktische Kompetenzen. AuRerdem konnte durch die Arbeit mit zahlreichen Schulklassen im
Lernort Garten nachgewiesen werden, dass nur wiederholte und in den Schulalltag eingebundene
Drauf3en-Lernsituationen konkrete Lernfortschritte der Kinder zu Organismen zur Folge haben.

Einleitung

Im Okogarten der Padagogischen Hochschule in Heidelberg entwickeln und betreuen bereits
Studierende des ersten und zweiten Semesters des Lehramtes der Biologie (Grund-, Haupt-
und Realschule) einmal im Semester selbst gestaltete Lernstationen fiir Schilerinnen und
Schiler. Studierenden im Fundamentum wird so bereits innerhalb der fachlichen
Lehrveranstaltungen, z. B. im Bereich Botanik, diese herausfordernde berufsrelevante
Aufgabe gestellt, um sie fur didaktische Aspekte und zugleich fachliches Lernen zu
motivieren. Mit einem solchem Vorgehen wurden in den vergangenen Jahren messbare
motivationale Effekte erzielt (Jikel 2014), gemessen u. a. mit dem ,,Intrinsic Motivation
Inventory”.

Als auRerschulischer Lernort bietet der Okogarten zudem vielféltige Mdoglichkeiten fir
Studierende hoherer Semester, ihre Kompetenzen in Bezug auf Outdoor Education, Lehr-
Lernprozesse im Kontext einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung und Umweltbildung
weiter zu entwickeln und zu stérken. Die positive Wirkung praktischer
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Handlungsmdglichkeiten, neben der kognitiven Durchdringung, konnte bereits wiederholt, z.
B. unter Nutzung mobiler Geomedien (Jékel, Hergesell u.a. 2014) und anderer Techniken
(Lude, Schaal u.a. 2014), gezeigt werden.

Neben regelmiBigen Besuchen von Kooperationsklassen im Okogarten existiert eine breite
Palette von Einzelangeboten auf Nachfrage, es gibt auch themengebundene Tage der offenen
Tur. Viele dieser Module sind uiber die Homepage des Okogartens der Hochschule abrufbar
und vielfach evaluiert. Diese modularisierten Lernangebote beziehen sich passgenau auf
Bildungsplanerwartungen, in Absprache mit den Lehrkraften, und sind auf die Bedirfnisse
der jeweiligen Lerner zugeschnitten.

Nach eigenen Beobachtungen nehmen Schilerinnen und Schiller Pflanzen und Tieren in ihrer
natlrlichen Umgebung intensiver wahr, als nur durch Abbildungen auf einem Stiick Papier.
Lernen und Lehren an auBerschulischen Lernorten ist immer noch etwas Besonderes,
durchbricht die tagliche Schulroutine und motiviert Schilerinnen und Schiiller zum Lernen.

AuRerschulische Lernorte bedeuten jedoch auch, einen groReren Aufwand zu betreiben, als
Unterricht in der Schule durchzufihren. Es stellt sich die Frage, ob dieser Aufwand
gerechtfertigt ist (vgl. Grol? 2009) und tatsachlich effektiv gelernt wird. Weiterhin stellen wir
uns die Frage, wie viele Interventionen nétig sind, damit das Lernen drauf3en durch Lehrende
in seinen Moglichkeiten wertgeschatzt und realistisch bewertet wird.

Der Ansatz des regelméaRigen Draullen-Lernens, bestens bewahrt in skandinavischen Landern
oder Neuseeland, hat in Deutschland noch grof3e Entwicklungspotenziale (Gade, v. Au 2016).

Der Okogarten Heidelberg bietet viele Mdglichkeiten des DrauRen-Lernens zu Inhalten des
Bildungsplans. Dies richtet sich zum einen an Lehramtsstudierende, aber zum anderen auch
an praktizierenden Lehrkréafte, welche mit Schiillerinnen und Schiilern den Garten aufsuchen,
um spezielle Kompetenzen im Umgang mit belebter Umwelt zu schulen, beispielsweise
Gestaltungskompetenz im Sinne von Bildung fiur nachhaltige Entwicklung (BNE).

Theoretischer Hintergrund

Zurzeit wird durchaus kontrovers diskutiert, was eine gute Lehrkraft auszeichnet und damit
auch die Qualitat des Unterrichts. Dass erfolgreiche Lehrkrafte im Primarbereich Geduld,
Freundlichkeit, Humor oder allgemeine kognitive Fahigkeiten (Kleickmann 2015) besitzen
missen, ist ohne Frage. Inwieweit diese Eigenschaften aber tiber Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen stehen, ist noch unklar (Baumert & Kunter 2006). Studien im
Sekundarbereich, die sowohl Fachwissen als auch fachdidaktisches Wissen der Lehrkrafte
untersucht haben, zeigen, dass fachdidaktisches Wissen einen grof3eren Einfluss auf die
Gestaltung des Unterrichts und damit auch auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler hat,
als Fachwissen allein (Sadler, Sonnert, Coyle u.a. 2013). Andere Studien belegen leider auch,
dass Primarlehrkréfte groRe Licken im Fachwissen aufweisen (Davis, Petish & Smithey
2006). Diese Wissensluicken, so zeigt eine weitere Studie (Lange, Ohle, Kleickmann u.a.

149



Outdoor Education im Okogarten Heidelberg — Forderung von
Kompetenzen Lehrender und Lernender durch DrauRen-Lernen
mit Schulklassen

2015) im naturwissenschaftlichen Sachunterricht, konnten durch fachdidaktisches Wissen
ausgeglichen werden. Lehrkrafte, die zwar Fachwissen, aber wenig fachdidaktisches Wissen
besalRen, haben ihre Schilerinnen und Schiller im Lernprozess nicht so vorangebracht, wie
Lehrkréfte mit ausgepréagtem fachdidaktischen Wissen. Allerdings folgern die Autoren nicht,
dass auf solides Fachwissen im Grundschulbereich verzichtet werden kann.

Weitere Studien beschéaftigen sich mit der Professionalisierung von Lehrkréften. So wurden
das Fachwissen und das fachdidaktische Wissen von Mathematiklehrkraften im Rahmen der
,»COACTIV - Studie ,,Professionswissen von Lehrkréften, kognitiv aktivierender
Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz* (Kunter, Baumert et
al. 2011) untersucht.

In der ProwiN - Studie ,,Professionswissen von Lehrkriften in den Naturwissenschaften
(Borowski et al. 2010) wurden das padagogische Wissen, das Fachwissen und das
fachdidaktische Wissen gemessen. Ziel dieser Studie war es, die drei Dimensionen des
Professionswissens von Lehrkréaften (PCK) mit den Schilerleistungen in Beziehung zu setzen,
um daraus Beziige zum Lernzuwachs und zur Motivation von Schilerinnen und Schilern
abzuleiten. Das Professionswissen von Lehrkréften wird als eine wesentliche VVoraussetzung
erfolgreichen Unterrichtens gesehen. Shulman (1987) unterschied sieben Bereiche des
Professionswissens, von denen drei besonders wichtig sind: das Fachwissen, das
fachdidaktische Wissen und das p&ddagogische Wissen.

In dem KiL —Projekt ,,Messung professioneller Kompetenzen in mathematischen und
naturwissenschaftlichen Lehramtsstudiengdngen (Grofschedl 2013) zeigte sich hinsichtlich
der Beziehungen zwischen unterschiedlichen Bereichen des Professionswissens eine starkere
Korrelation zwischen biologischem Fachwissen und biologiedidaktischem Wissen, als
zwischen biologiedidaktischem und bildungswissenschaftlichem Wissen, ohne eine
Korrelation zwischen biologischem Fachwissen und bildungswissenschaftlichem Wissen.
Dies deutet Grol3schedl (2013) als Doppelcharakter der Biologiedidaktik mit Nahe zur
Fachwissenschaft sowie Brickenfunktion zwischen Biologie und Bildungswissenschaft
(ebenda, S. 148).

Grol3schedl (2013) unterscheidet beim fachdidaktischen Wissen zwischen fiinf Bereichen:
Wissen uber Schiilerkognitionen, Instruktionsstrategien, Curricula, Bewertung und
biologiedidaktische Forschung. Der Schwerpunkt bei PCK lag bei dieser Studie bei
Interventionsstrategien und deren Bewertung.
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Fragestellungen

Wir méchten herausfinden, wie Studierende die Potentiale von Schulgérten fur die
Bildungsarbeit sowie ihre eigenen Kompetenzen einschatzen und ob sich diese
Einschatzungen im Laufe des Studiums verandern. Dies gliedert sich in folgende Teilfragen:

1. (A) Welche Einstellungen haben Studierende gegeniiber Natur? (Attitudes on nature)
(B) Wie schatzen Studierende ihre fachlich-praktischen und ihre fachdidaktischen
Kompetenzen im Hinblick auf die Arbeit im Schulgarten bzw. mit Kindern im Garten
ein? (Gardening and didactical abilities)

(C) Wie sehen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden im Hinblick auf
Maoglichkeiten und Grenzen des DraulRen-Lehrens aus? (Self-efficacy relating to the
opportunities and limits of outdoor teaching).

2. Verandert sich die Selbsteinschdtzung von Studierenden bezuglich dieser drei
Dimensionen innerhalb eines Semesters?

3. Welche Unterschiede treten in der Selbsteinschétzung dieser drei Dimensionen
zwischen Studierenden und praktizierenden Lehrkraften auf?

Letztlich geht es jeweils um die Frage, ob Schilerinnen und Schler tatséchliche
Lernzuwdchse erfahren. Diese sind Voraussetzung der Bewertung der Effektivitat von
Lernsituationen, aber nicht Hauptaugenmerk der vorliegenden Darstellungen.

Methoden

Die Lern- und Wissenszuwachse der Schillerinnen und Schiler wurden durch spezielle
inhaltsbezogene Pre- und Post-Tests erhoben. Diese umfasste das Benennen von Tieren, und
deren gkologischen Beziehungen, Pflanzenteilen sowie Nutzungsmdglichkeiten von
Organismen durch Menschen. Beispielhafte Inhalte waren aus der Zoologie Leben und
Okologie der Ameisenlowen, aus dem Bereich der Botanik Lamiaceae, Geophyten und
Kompositae einschlieBlich biotechnologischer Potentiale von Latex, dtherischen Olen und
weiteren pflanzlichen Komponenten und Produkten.

Zur Erfassung der Kompetenzeinschatzungen der Studierenden im Bereich der biologischen
Freilandarbeit bearbeiteten sie am Anfang und am Ende des Seminars (Pre- und Post-Test)
jeweils einen Fragebogen. Das von Weusmann (2015) entwickelte und eingesetzte Instrument
mit standardisierten Items ist doméanenspezifisch fiir naturbezogene Lernorte draufRen und fir
Schulgartenarbeit und wurde deshalb dem 2-MEV (Bogner & Wiseman 2006) vorgezogen.
Jedoch war es erforderlich, eine Optimierung der Skalengiite sowie eine Bereinigung mancher
Items vorzunehmen. Der Test (verandert nach Weusmann 2015) ist in drei Komplexe
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unterteilt:
(A) Einstellungen zur Natur

(B) Selbsteinschatzung des fachlichen und didaktischen Wissens und Kénnens zur
Freilandarbeit

(C) Einschatzungen der Moglichkeiten und Grenzen der Freilandarbeit im Unterricht.

Aufbau des Fragebogens

(A) Einstellungen zur Natur — attitudes on nature (12 Items):

Items zum Naturbezug lauten beispielsweise: ,,Naturschutz ist mir ein wichtiges Anliegen*
oder ,,Ich wiirde gerne wissen, welche Tiere auf einer Wiese leben® oder ,,Es ist mir wichtig,
Zusammenhinge in der Natur zu erkennen®. Der Priifwert Cronbachs Alpha fiir die Giite der
Skalen liegt bei 0.714 (2015) und 0.849 (2016).

(B) Fachliches und didaktisches Wissen und Kénnen im Garten — Gardening and didactical
abilities (23 Items):

Im Bereich der Kompetenzeinschatzungen kann zwischen naturbezogenen/ géartnerischen
Kompetenzen und Einschéatzungen eigener didaktischer Fahigkeiten zu Freilandarbeit
unterschieden werden. ltems lauten beispielsweise: ,,Ich weil3, wie man Obstbdume pflegt*
oder ,,Ich kann verschiedene Gemiisearten anbauen® oder ,,Ich kenne Unterschiede zwischen
biologischem und konventionellem Landbau.” Diese Aussagen spiegeln gértnerische
Kompetenzen wieder. Dagegen driicken Aussagen wie: ,,Ich weil3, wie die Arbeit im Freiland
bewertet werden kann® oder ,,Ich weil}, wie bei Schiilerinnen und Schiilern mit der Abscheu
vor Tieren umgegangen werden muss“ Uberzeugungen eigener didaktischer Fihigkeiten aus.
Cronbachs Alpha ist 0.866 (2015) und 0.912 (2016).

(C) Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu Freilandarbeit im Unterricht — Self efficacy relating
to the opportunities and limits (21 Items):

Hier waren positiv formulierte und negativ formulierte Items nach Weusmann (2015)
enthalten. Die positiv formulierten Items zu den Wirksamkeitserwartungen lauten
beispielsweise: ,,Freilandarbeit stiarkt den Teamgeist™ oder ,,Natiirliche Phinomene werden
nach einer Einheit im Freiland besser verstanden®. Es wird gefragt nach Chancen zur
Forderung der Interessen der Lernenden, der sozialen Interaktion und des wirklichen
Verstehens von Sachverhalten. Cronbachs Alpha ist 0.804 (2015) und 0.884 (2016).

Negativ formulierte Beispielitems - bezogen auf Bedenken und Risikoerwartungen - lauten:
,,Freilandarbeit ist zu material- und kostenintensiv‘ oder ,,Im Freiland hat man die
Schiilerinnen und Schiiler kaum unter Kontrolle® oder ,,Im Freiland wére mir das Unfallrisiko
zu hoch®. Hier gab es 8 Items, Cronbachs Alpha betrdgt 0.772 (2015) und 0.753 (2016).
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Im Unterschied zur PCK nach GroRschedl (2013) wurde auf die Abfrage von Kenntnissen des

Curriculums sowie die Bedeutung der fachdidaktischen Forschung verzichtet.

Tab. 1:

Beispiele fiir Items (A) Einstellungen zur Natur

+++

++

Ich wiirde gern wissen, welche Tiere auf
einer Wiese leben.

9 Naturschutz ist mir ein wichtiges Anliegen.
11 | Esist mir wichtig, Zusammenhénge in der
Natur zu erkennen.
Beispiele fiir Items (B) Fachliches und didaktisches Wissen und Kdnnen im
Garten (Selbsteinschitzungen)
+++ | ++ -- ---
1 Ich kenne viele heimische Insektenarten.
3 Ich weil3, wie bei Schilerinnen und Schulern
mit der Abscheu vor Tieren umgegangen
werden muss.
21 | Ich kann Schilerinnen und Schiiler zur
Pflanzenbestimmung motivieren.
22 | Ich kann Wachstumsexperimente mit Pflanzen
durchfihren.
23 | Ich kann Wiesenpflanzen ihrer Familie

zuordnen.
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Beispicle fiir Items (C) Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zu Freilandarbeit im

Unterricht

+++ | ++ | + 0 - -

2 Freilandarbeit starkt den Teamgeist.

4 Selbstandiges Arbeiten im Freiland ist wichtig,
um den Unterrichtsstoff zu begreifen.

5 Praktisches Arbeiten ist zu zeitaufwandig.

8 An Freilandunterricht stort mich, dass er kaum
planbar ist, weil zu viel Unvorhergesehenes
geschehen kann.

16 | Natirliche Phanomene werden nach einer
Einheit im Freiland besser verstanden.

Stichprobe

Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Experimentalgruppe waren im Jahr 2015
Lehramtsstudierende (n=30) wahrend ihres ersten Semesters (Teilnehmende des Seminars
Botanik) und im Jahr 2016 Lehramtsstudierende (n=22) wahrend ihres ersten Semesters
(ebenfalls Seminar Botanik) sowie auch fortgeschrittene Semester (n=93). Ebenso nahmen
auch erfahrene Lehrkrafte (n=26), die mit ihren Schiilerinnen und Schilern den Garten
besucht haben und Outdoor Education praktizieren, an der Studie teil.

2015 wurden Lehramtsstudierende wahrend ihres ersten Semesters in Biologie in die Studie

integriert und mit einer Kontrollgruppe im Hinblick auf ihre biologischen Interessen mit
einem Fragebogen (Jékel, 2013) verglichen und fur gleichwertig befunden. Die

Experimentalgruppe hatte die Aufgabe, Lernmaterialien fiir Unterricht drauen zu entwickeln,

wéhrend die Kontrollgruppe diese Aufgabe nicht hatte.

Zusétzlich konnten Lehramtsstudierende des hoheren Semesters im Jahr 2016 zwischen den

folgenden Kursen mit unterschiedlichem Fokus wahlen:

- Draullen-Lehren
- Pflanzenbestimmung
- QGértnern

154




Outdoor Education im Okogarten Heidelberg — Forderung von
Kompetenzen Lehrender und Lernender durch DraulRen-Lernen

mit Schulklassen

Ergebnisse

Bei den untersuchten Schulkindern liegen nahezu 500 Posttests vor, die sich auf die
jeweiligen Unterrichtsgegenstande beziehen. Dabei wurde offensichtlich, dass
Behaltensleistungen (Ameisenldwe, Namen der Lippenbltler, Blitenbau und Bestdubung

u.a.) nur dann auftreten, wenn die Lerninhalte in der Schule explizit nachbereitet wurden.
Dies wurde unabhangig vom Lerngegenstand festgestellt.

Tab. 2: Exemplarische Ergebnisse

2015 2016
Constructs Pre-service | Pre-service .| Pre-service | Experience | T-test

teachers teachers teachers d Teachers )

Pretest Posttest Posttest

(n=27) (n=27) (n=115) Posttest

(n=26)
AM (SD) AM (SD) AM (SD)
AM (SD)

Attitudes on nature 5.6 5.6 5.57 6.02 .003

(.44) (.38) (.696) (.649)
Gardening and 4.19 3.92 4.49 4.64 451
didactical abilities

(.589) (.67) (.857) (.963)
Self-efficacy to 4.99 4.78 5.96 6.11 296
outdoor teaching

(.42) (.39) (.621) (.634)
Fears associated with | 2.12 2.12 2.81 2.51 .086
outdoor teaching

(.5) (.4) (.819) (.882)

2015

Die Studierenden 2015 schatzten sich in ihrem ersten Semester realistisch als recht
inkompetent im Hinblick auf ihre gartnerischen Fahigkeiten ein.

Die fachdidaktischen Fahigkeiten wurden von den Probanden selbst als ausbauféhig

eingeschatzt. Jedoch sind die positiven Einstellungen gegenuber der Natur in Pretest und

Posttest gleichermalien messbar. Sie bleiben tUber das Semester auf einem hohen Level (siehe

Tab. 2).
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Insgesamt wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen Pretest und Posttest innerhalb
eines einzigen Semesters gefunden. Dies konnte sowohl in Bezug auf Einstellungsédnderungen
zur Natur als auch zu Erwartungen an das DraufRen-Lehren beobachtet werden.

2016

Zusétzlich zu den wiederholenden Messungen bei Lehramtsstudierenden wurden 2016
erfahrene Lehrerinnen und Lehrer von Schulklassen, deren Schulklassen den Okogarten oder
andere aulRerschulische Lernorte besuchten, parallel zu den Studierenden befragt.

Deren Einschétzungen der Potentiale von Freilandarbeit unterschieden sich signifikant von
denen der Studierenden und waren kritischer.

Im Verlauf eines Semesters veranderten sich die Annahmen der Studierenden minimal.
Auffallig war jedoch, dass sich jeweils zum Schwerpunkt der besuchten
Seminarveranstaltungen die Selbsteinschdtzungen positiv veranderten. Die Kompetenzen zu
Gartenarbeit, zum Kultivieren von Gemdse oder die Kompetenz zur Pflanzenbestimmung
verbesserten sich also messbar.

Die didaktische Herausforderung zur Betreuung von Kindern im Okogarten beeinflusste die
Einstellungen zum DraulRen-Lehren, trugen aber nicht zur Starkung praktischer gartnerischer
Kompetenzen bei.

Diskussion zu Methodik und Praxis

GroRschedl (2013) verweist auf das Fehlen geeigneter Tests, um zu zeigen, ob die Ausbildung
zukinftiger Lehrkréfte an Universitaten erfolgreich verlauft, sowie auf Projekte zur Behebung
dieses Defizits (z. B. KiL-Projekt, COACTIV, ProwiN u.a.).

Bogner restimiert kritisch, dass die jeweiligen Interessen der Forscher zu einer Vielzahl von
Konzepten und Erhebungsinstrumenten flihrten. Fur generalisierbar halt er jedoch das Model
of Environmental Values (MEV) 2-Faktor-Modell mit den Faktoren Naturnutzung und
Naturzugewandtheit (Bogner 2006). Die Faktoren Utilization und Preservation sollen die
sogenannten Ecological Values bilden. Darin liegt aber zugleich der Nachteil, dass solche
,higher order two factor systems* fiir die Beantwortung spezieller Forschungsfragen nicht
hilfreich sind. Darauf weisen auch Haase (2017) und Hartmannsgruber (2017) hin (vgl. auch
Baur, A., Haase, H.-M. 2015 und 2016). Anderungen der durchaus schon vor der Intervention
positiven Umwelteinstellungen von Lehramtsstudierendenden (gemessen mit MEV) sind bei
ihren Studien bei grof3en Stichproben zwar statistisch signifikant, aber nicht wirklich
effektvoll.

Zum Draufen-Lernen im Kontext von BNE liegen auch z. T. selbst entwickelte und gepriifte
Instrumente von Jahnke (2011) vor.
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Der von Weusmann eingesetzte Bogen mit standardisierten Items ist doménenspezifisch fir
naturbezogene Lernorte drauRen und wurde deshalb dem 2-MEV vorgezogen. Eine
Optimierung der Skalengiite erwies sich als gunstig. Nach dem Einsatz iber zwei Jahre deutet
sich an, dass weitere Items zur domanenspezifischen Erfassung von PCK im Bereich
DrauRen-Lehren erforderlich sind.

Der von Bogner mehrfach geduerte Hinweis (z. B. Bogner 2006), dass bereits vorliegende
Instrumente zu optimieren sein, statt vollig andere zu generieren, wurde aufgegriffen und
deshalb der auf Garten fokussierte Bogen von Weusmann adaptiert. Auch das bei Bogner
angesprochene Problem der Balance von positiven und negativen Phrasen wurde bedacht. Im
Hinblick auf Cronbachs Alpha erwiesen sich die negativen Phrasen bei uns jedoch als deutlich
ungunstiger.

Im Rahmen des Studiums angehender Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der Biologie an der
Padagogischen Hochschule Heidelberg werden Fachwissen und Fachdidaktik im Studium
kombiniert und verzahnt angeboten. Praxiselemente an auBerschulischen Lernorten, wie
Okogarten, Wald, Bach, Teich oder Museum, wechseln sich mit Lernmodulen in Horsalen,
Seminarrdumen und Labors ab. Fir die Studierenden ist das Aufsuchen der auBRerschulischen
Lernorte teilweise mit groBem Aufwand verbunden. Einen Vorteil bietet hier jedoch der
Okogarten, der nur fiinf Minuten fuBlaufig von der Padagogischen Hochschule liegt. Im Fazit
der Studierenden zeigt sich (durch erganzende Interviews), dass sie einen groRen Nutzen aus
den Praxiselementen wahrend der Lehrveranstaltungen im Okogarten ziehen. Solche
Praxiselemente spornen die Studierenden an, ihr eigenes Fachwissen zu erweitern. Dies pragt
das Profil der Lehrerausbildung an der Hochschule und wird durch hausinternes
Qualitatsmanagement durchaus bestétigt.

Obwohl die Stichprobe mit n=30 im Jahr 2016 vollstandig bearbeiteten Pre- und Posttests und
59 schriftlichen Feedbacks relativ klein war, sind die Ergebnisse eindeutig. Die Studierenden
schatzen sich in Bezug auf ihre gartnerischen Fahigkeiten als nicht kompetent ein. Auch die
didaktischen Fahigkeiten fur Freilandarbeit mit Kindern erfordern noch einen weiteren
Ausbau. Allerdings meinen die Studierenden wiederum, dass Freilandarbeit wichtig sei, um
den Schilerinnen und Schiilern ein Verstandnis fir ihre Umgebung zu vermitteln. Ebenso
schétzen sie, dass das Verstehen natrlicher Phdnomene nach einer Einheit im Freiland besser
ist als nur im Klassenraum. Deshalb sollten Praxisanteile mit Schilerinnen und Schulern auf
jeden Fall fester Bestandteil der Ausbildung sein. Sogar ein Ausbau dieser Bestandteile ist
wiinschenswert.

Die vorliegende Untersuchung erfasste die meisten Seminare der gesamten Kohorte der
Studierenden im Fach. Sie unterschieden sich in der Belegung der jeweiligen Module mit
unterschiedlichen Schwerpunkten (gartenpraktisch, botanisch, fachdidaktisch), jedoch war
eine reine Kontrollgruppe ohne Intervention nicht erfassbar. Fir Folgestudien wére dies
wichtig, um abschétzen zu kénnen, ob es parallel zum Abfall des Interesses bei langerer
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Beschéftigung (Lowe 1992) auch motivationale Erosionsprozesse oder Veranderungen von
Uberzeugungen im Studienverlauf gibt.

Die Einschadtzung von Lehrerinnen und Lehrern zu den Potentialen von Freilandarbeit
unterschied sich signifikant von denen der Studierenden und war weniger euphorisch. Dies
mag an einer Reflexion tatsdchlicher Outdoor-Erfahrungen in der Schulpraxis mit durchaus
auch hemmenden Einflussfaktoren gelegen sein (vgl. Gade, von Au 2016). Diese Faktoren
haben wir jedoch innerhalb dieser Studie nicht im Detail untersucht.

Gute Lehrerinnen und Lehrern mussen féhig sein, Fachwissen und fachdidaktisches Wissen
mit emotionalen Kompetenzen zu verknupfen. Nur wenn genitigend Fachwissen vorhanden ist,
kénnen Lehrerinnen und Lehrern mit soliden fachdidaktischen Kenntnissen, Wissen an
Schlerinnen und Schiiler weitergeben und sie auch motivieren (Kunter, Baumert, Blum u.a.
2011). Dies zu entwickeln, erfordert ein individuelles Feedback im Studienprozess und eine
zugehorige personelle Ausstattung.

Fazit

Wenn Studierende einen Géartnerkurs belegt haben, werden sie nicht automatisch didaktisch
geschult - und umgekehrt. Der nicht beobachtbare Transfer weist sehr deutlich auf die
Notwendigkeit unterschiedlich profilierter Lehrveranstaltungen hin, die nicht beliebig
austauschbar sind und die anscheinend auch nicht exemplarisch wirken im Sinne der Starkung
allgemeiner Kompetenzen im Feld des DrauBen-Lernens. Lernen fordert jeweils nur das, was
es auch zum Inhalt hat. Wiederholte und intensive Interventionen scheinen erforderlich (vgl.
FrieB, S.; Jakel, L. & Kiehne, U. 2016).

In Anlehnung an Shulman (1987), der fachdidaktisches Wissen als ,,Amalgam* bezeichnete
(PCK), wird bei den Standards der Lehrerbildung allgemein zwischen Fachwissen,
fachdidaktischem Wissen und allgemeinem padagogischen Wissen unterschieden. Jedoch
stellen einige Studien infrage, dass diese drei Konstrukte unabhéngig voneinander messbar
seien.

Das fachdidaktische Wissen wird als das ,,Verstandlich machen fachlicher Inhalte*
umschrieben. Die Herausforderungen der Transformation der Gesellschaft im Kontext der
nachhaltigen Entwicklung fordern von einer BNE u.E. deutlich mehr als nur ein ,,Verstindlich
machen®. Wer Gestaltungskompetenz entwickeln soll, muss auch die Chance haben, dies zu
uben. Fur die Teilkompetenzen der Gestaltungskompetenz reicht ein Verstehen allein nicht
aus, vielmehr ist erforderlich, andere und sich selbst zu motivieren, mit anderen zu
interagieren, eigenes Tun zu reflektieren und ggf. zu modifizieren, sich von der Effizienz
bestimmten Tuns ein Bild zu machen. Zur strukturellen VVerankerung der BNE im schulischen
Kontext siehe auch Stoltenberg (zuletzt 2017).

Nach Rost u. a. (2003, 2007) ist Gestaltungskompetenz ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, in
einem komplexen System mit vielen Handlungsmaglichkeiten Malinahmen zu benennen und
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auszuwahlen, die geeignet sind, das System in nachhaltiger Richtung zu entwickeln. (vgl.
auch Radiker & Kuckartz 2012).

Weusmann (2015) legt eine fallstudienartige Analyse vor, bei der Lehrveranstaltungen im
gartnerischen Bereich mit &hnlichen Konzepten gemeinsam betrachtet und verglichen werden.
Bei vielseitig ausgerichteten Kursen nahm die Einschatzung der Selbstwirksamkeit im
gartenbaulichen Bereich eine signifikant positive Entwicklung. Auch im naturkundlichen
Bereich und bei Kompetenzeinschéatzungen im didaktischen Bereich waren Zuwachse
messbar. Wirksamkeitserwartungen sowie Kontrolltiberzeugungen zum Freilandunterricht
veranderten sich nicht wesentlich.

Benkowitz (2014) forschte zur Wirkung von Schulgartenerfahrung auf die Wahrnehmung
pflanzlicher Biodiversitat durch Grundschulkinder. Sie berichtete tUber eine Steigerung der
Wahrnehmung von Vielfalt, Verbesserung der Bewertung artenreicher Wiesen-Arrangements
sowie die Erweiterung des Pflanzenbegriffs um die Nutzpflanzen, deren Samen u.a.
Entwicklungsstadien.

Weusmann weist auf Befiirchtungen von Lehrkraften wegen mangelnder Artenkenntnis hin
und pladiert fiir einen friihzeitigen Abbau dieser Angste.

Fur einen Cognitive-Apprenticeship-Ansatz, bei dem die Kinder von der Lehrkraft eine
praxisnahe Anleitung erfahren, um Wissen unter Anwendungsaspekten zu erwerben, ist nach
Wittkowske (2012) entsprechendes Fachwissen bei den Lehrkraften vorauszusetzen.
(Benkowitz 2014).

Einige Anregungen fir das DraufRen-Lernen im Kontext Schulgarten und Hochschulgarten
findet man unter der Homepage: https://www.ph-heidelberg.de/oekogarten/aktuelles.html
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Gruner Lernort und Urban Gardening — die Berliner
Gartenarbeitsschulen

Umweltbildung fiir das ganze Leben mit ,,Kopf, Herz und Hand*

Seit fast 100 Jahren gibt es Gartenarbeitsschulen in Berlin. Bereits im Ersten Weltkrieg
wurden sogenannte ,,Schulkolonien® gegriindet und als Gemeinschaftsgérten genutzt.
Kinderreichen und armen Familien wurde so die Mdglichkeit geboten, Lebensmittel in
kleinen Mengen selbst anzubauen, um die grote Not abzumildern. Die Reformpédagogik der
1920er Jahre griff dieses aus der Not geborene Konzept auf, es griindeten sich die ersten
Arbeitsgarten in Berlin.

Mit aktuell 14 Standorten in 11 Bezirken bilden die Berliner Gartenarbeitsschulen und Schul-
Umwelt-Zentren, kurz SUZ, mit den stadtweit ca. 300 Schulgérten ein nachhaltig
gewachsenes und eng verflochtenes Netzwerk griiner Lernorte. Auf Grundlage schulischer
Rahmenlehrplédne werden handlungsorientiert, fachertibergreifend und eng mit
Gartentatigkeiten verknlpft Unterrichtseinheiten wie Mathe im Beet oder Versuche zur
Pflanzenproduktion im Gewéchshaus angeboten. Dazu werden ganzjahrig und praxisorientiert
alle Themen rund um regionale Erndhrung, Klimawandel, biologische Vielfalt, Upcycling
oder Natur und Kunst und Bewegung an frischer Luft bis hin zur Gartentherapie angeboten.
Und natdrlich auch Gartnerkurse fiir Jung und Alt und Infos flr pddagogische Fachkréafte und
solche, die es noch werden wollen. Bildung fur nachhaltige Entwicklung wird konkret im
Alltag erfahrbar gemacht.

Die Teilnahme an den auf3erschulischen Lernangeboten ist kostenfrei. Zusétzlich kénnen
Schulen fur Unterrichtszwecke und fur den eigenen Schulgarten unentgeltlich Pflanzen
beziehen. Kita-Kinder, Berufsschiiler, FOJler, Bundesfreiwillige, Schiilerpraktikanten und
Ehrendmtler sind ebenfalls in den Garten willkommen. Gartenarbeitsschulen als
interkulturelle und Generationen ubergreifende Orte sind Orte fur alle zum aktiv und kreativ
sein, Orte zum Wohlfuhlen, ob in Gemeinschaft oder allein.

Je nach Profil sind die Gartenarbeitsschulen unter anderem mit Bienen, Schafen, Gemise-
und Krauterbeeten, Streuobstwiesen, Gewdachshéusern, Griinen Klassenzimmern u.v.m.
ausgestattet. Aber auch Tiny Houses mit Modellvarianten zur Dachbegriinung, Windrader,
Lehmbackdfen, Feuerstellen und Arbeitsmaterialien wie Wettermessgerate, Lupen,
Mikroskope, Obstsaftpressen und Solardfen regen die Sinne vielfaltig an.

Seit 2016 sind die vom Land Berlin und den Bezirken als 6ffentliche Einrichtungen
unterhaltenen Gartenarbeitsschulen fest im Berliner Schulgesetz verankert.
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Evaluation des Grinen Klassenzimmers an der Universitat Ulm

Abstract

Das Griine Klassenzimmer im Botanischen Garten der Universitat Ulm und die Zooschule im
Tiergarten Ulm sind auerschulische Lernorte. Beide Einrichtungen sehen sich als Konzepte einer
modernen Umweltbildung. Schiiler sollen dort ihre Kenntnisse Uber die Tiere der Heimat erweitern
und positive Einstellungen zu ihnen gewinnen.

Der Beitrag stellt dar, inwieweit ein halbtégiger Besuch solcher auRerschulischen Lernorte tatsachlich
die Einstellungen, die Motivation und die Kenntnisse der Schiler beeinflussen kann. Die Ergebnisse
mehrere Studien an Grundschulkindern und Schiilern der Sek1 werden vorgestellt, auch als Blaupause
fiir die Durchflihrung von Evaluationen auBerschulischer Lernorte.

Das Grine Klassenzimmer

Das "Grlne Klassenzimmer" an der Universitat Ulm wurde vor mehr als 15 Jahren gegriindet
und wird mittlerweile jahrlich von ca. 2.500 Schiulern besucht. Es setzt ein Konzept der
modernen Umweltbildung um, indem es Schulern praktische Erfahrungen im direkten
Kontakt mit Tieren in ihrer Umgebung ermdglicht. Es thematisiert Kleintiere, die im
Botanischen Garten gefunden werden kénnen.

Schiler kommen fir einen Vormittag in das Grunen Klassenzimmer und beschéftigen sich
dort mit den Kleintieren. Die Idee ist, dass sie dabei diese Tiere interessant finden, was in der
Folge sowohl ihre Einstellungen gegenuber diesen Tieren verbessert als auch ihre intrinsische
Motivation, sich mit diesen Tieren zu beschaftigen. Die vermuteten Zusammenhange als
Grundlage fir die Evaluation zeigt Abb. 1.
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Abb. 1: Vermutete Programmlogik der Wirkung des Griinen Klassenzimmers als Grundlage
fur die Evaluation

Methoden der Evaluation des Griinen Klassenzimmers

Die Fragebdgen und Messinstrumente

Die Einstellungen zu Kleintieren wie z. B. Kafern, Asseln, Tausendfulern, Spinnen wurden
mit Hilfe eines Semantischen Differentials abgebildet. Dabei konnten die VVersuchspersonen
(Vpn) zwischen zwei antipolaren Adjektiven (z.B. langweilig vs. spannend; unnitz vs.
nitzlich; eklig vs. niedlich) auf einer Skala von 1 bis 7 das ihrer Meinung nach Zutreffende
angeben. Insgesamt wurden 13 Adjektivpaare angeboten, die Ekel und Angst vor Tieren
sowie deren Nutzlichkeit thematisieren. Das Semantische Differential wurde in der
Einstellungsforschung von Osgood (1952) entwickelt und von der Autorin fur die Evaluation
des Grunen Klassenzimmers adaptiert.

Die allgemeinen Umwelteinstellungen wurden durch einen Fragebogen mit zwei Faktoren
(Umweltnutzung und Umwelterhaltung) erfasst (Bogner und Wiseman, 1999; Bogner, 2002).
Der Fragebdgen enthalt insgesamt 31 Aussagen mit einer 5-Punkte-Likert-Skala, auf der
eingeschatzt wird, inwieweit der jeweiligen Aussagen zugestimmt wird. Der Fragebogen war
zuvor fir Schulkinder dieser Altersgruppe verwendet worden (Bogner, 2003).

Die Motivation, sich mit den Kleintieren der Heimat zu beschéftigen, wurde mit Items aus
dem Akademischen Selbstregulierungsfragebogen (SRQ-A) erfasst. Die Validierung dieser
Skala wird in einer Studie von Ryan und Connell (1989) vorgestellt. Die SRQ-A verwendet
vier Subskalen, um vier verschiedene Arten von Motivation zu messen: externe Regulation,
introjizierte Regulation, identifizierte Regulation und intrinsische Motivation. Fir die
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Evaluation wurden je zwei ltems von jeder Subskala eingesetzt. Die Vpn gaben dabei auf
einer vierstufigen Likert-Skala (von "nicht wahr" bis "sehr wahr") an, warum sie etwas Uber
Kleintiere (Tausendfiiiler, Spinnen und Insekten usw.) lernen.

Das Wissen zu und die Emotionen gegeniber Kleintieren wurden mit einer Aufsatzmethode
erfasst. Die Vpn wurden gebeten im Rahmen des Schulunterrichts einen kurzen Aufsatz Gber
,Kleintiere unserer Heimat*“ zu schreiben. Die von den Schiilern angefertigten Aufsétze
wurden hinsichtlich verschiedener Kategorien ausgewertet. Die Beschreibungen und
AuBerungen der Schiiler wurden analysiert im Hinblick auf die Anzahl der genannten
Tierarten; die Anzahl der enthaltenen wissenschaftlich korrekten und die der inkorrekten
Aussagen sowie die Anzahl der enthaltenen positiven bzw. negativen Emotionen gegenuber
Kleintieren. Die Anzahl der Tierarten wurde auch mit einer Bildmethode erfasst. Dabei
wurden Vpn gebeten ein Bild von einer Wald- oder Teichszene zu malen.

Die Versuchspersonen

Als Vpn dienten die Schuler von Klassen, die sich jeweils fir das Griine Klassenzimmer
angemeldet haben. Die Schulklassen wurden gebeten, die Fragebdgen vor und nach ihrem
Besuch des Griinen Klassenzimmers in der Schule auszufillen. Zeitgleich fullte eine
Kontrollgruppe, z.B. die Parallelklasse, die erst spater das Griine Klassenzimmer besuchte,
die Fragebdgen aus. Die Schiler gehorten den Klassenstufen 3 bis 9 an.

Das Versuchsdesign

Die Evaluationen des Griinen Klassenzimmers erfolgten typischerweise als Pra-Post-
Vergleich mit einer Kontrollgruppe. Fur die Auswertung wurden die Entwicklungen der
Versuchsgruppe mit Besuch im Griinen Klassenzimmer mit der Kontrollgruppe verglichen.

Die Aufsatz- und Malmethode als Posttest kam in Klassen zum Einsatz, die teilweise aus
Schilern bestanden, die mit ihrer Grundschule das Griine Klassenzimmer besucht hatten und
anderen Schilern, die das es nicht besucht hatten. Diese Besuche lagen zwischen einem und
fiinf Jahren zurlick. Fir die Auswertung wurden die Zielvariablen der Versuchsgruppe mit
denen der Kontrollgruppe verglichen.

Ergebnisse der Evaluation des Grinen Klassenzimmers

Die Einstellungen gegentiber Kleintieren

Drissner und Kollegen (2010) konnten an zwei Schulklassen mit insgesamt 40 Viertkl&sslern
einer Verbesserung der Einstellungen der Versuchsgruppe aber nicht der Kontrollgruppe
feststellen. Schiler fanden die Kleintiere nach dem Besuch des Griinen Klassenzimmers
spannender, nutzlicher, niedlicher, notwendiger, besser, harmloser und schiitzenswerter als
vorher. Bei der Kontrollgruppe im Vergleich l&sst sich bei keinem Paar eine signifikante
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Verschiebung in die gewtiinschte Richtung feststellen. Im Gegenteil: Schuler der
Kontrollgruppe fanden Kleintiere zum zweiten Messzeitpunkt tberflussiger.

Drissner und Kollegen (2011) konnten an 128 Schilern der Klassen 4, 6 und 8 wiederum
sieben Verbesserungen der Einstellung der Versuchsgruppe feststellen, wahrend die Schuler
der Kontrollgruppe ihre Bewertungen dreimal &nderten: Sie bewerteten die Kleintiere beim
zweiten Mal als gefahrlicher, aber auch als siif3er und lustiger im Vergleich zum ersten Mal.

Drissner und Kollegen (2013) konnten an 89 Sechstkl&asslern neun Verbesserungen der
Einstellung der Versuchsgruppe feststellen, wahrend die Schiler der Kontrollgruppe ihre
Einstellung einmal verschlechterten.

Die allegemeinen Umwelteinstellungen und die Motivation

Drissner und Kollegen (2010) erhoben an zwei Schulklassen mit insgesamt 40 Viertkl&sslern
deren allgemeine Umwelteinstellungen. Die Einstellungen zur Umwelterhaltung
verschlechterten sich sowohl in der Versuchs- als auch in der Kontrollgruppe. Beiden
Gruppen war es zum zweiten Messzeitpunkt weniger wichtig, die Natur zu erhalten. Die
Einstellungen zur Naturnutzung verbesserten sich in der Versuchsgruppe aber nicht in der
Kontrollgruppe.

In derselben Stichprobe wurde die Motivation der VVpn erhoben, sich mit den Kleintieren zu
beschaftigen. Die intrinsische Motivation stieg in der Versuchsgruppe aber nicht in der
Kontrollgruppe. Die anderen Arten der Motivation veranderten sich nicht zwischen den
beiden Messzeitpunkten.

Das Wissen zu und die Emotionen gegentber Kleintieren

Drissner und Kollegen (2008) lieRen von 119 Gymnasiasten aus den Klassenstufen 5, 7, 8 und
9 im Rahmen des Biologieunterrichts einen kurzen Aufsatz iiber ,,Kleintiere unserer Heimat*
schreiben. Die Vpn, die zu einem friiheren Zeitpunkt das Grine Klassenzimmer besucht
hatten, &ufRerten in ihren Aufsétzen mehr Wissen (operationalisiert als Differenz von Anzahl
der korrekten und der inkorrekten Aussagen) und eine positivere Emotionalitat
(operationalisiert als Differenz von Anzahl der positiven und der negativen Aussagen)
gegeniiber Kleintieren,

Drissner, Bertrand & Hille (2014) replizierten dieses Ergebnis an 210 Funft- und
Sechstklasslern, die die Zooschule des Tiergarten Ulm als aul3erschulischen Lernort besuchten
und in der Schule einen kurzen Aufsatz tiber Wirbeltiere und Wirbellose schrieben. Auch hier
aulerten die Vpn, die zu einem friiheren Zeitpunkt die Zooschule besucht hatten, mehr
Wissen und eine positivere Emotionalitat gegentiber Wirbeltieren und Wirbellosen.

Drissner und Kollegen (2014) lieBen Grundschulkinder (3. und 4. Klasse) Bilder zu einer
Waldszene malen. Auch hier stellten sie fest, dass Vpn, die zu einem friiheren Zeitpunkt das
Grine Klassenzimmer besucht hatten, mehr Kleintiere malten als die Kontrollgruppe.
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Drissner und Kollegen (2013) lieRen 66 Viertklassler Bilder zu einer Teichszene malen. Die
Vpn, die zu einem friheren Zeitpunkt das Griine Klassenzimmer besucht hatten, malten auch
hier mehr Kleintiere und mehr Pflanzen als die Kontrollgruppe. Zusatzlich bekamen die Vpn
eine Liste mit Tieren, auf der sie kennzeichneten, welche Tiere an einem Teich leben. Die
Vpn der Versuchsgruppe gaben mehr richtige Antworten.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass schon ein halbtégiger Besuch eines auBerschulischen Lernorts
wie dem Griinen Klassenzimmer oder der Zooschule in UIm, Schiler in ihren Einstellungen,
ihrer Motivation, ihrem Wissen zu und ihren Emotionen gegentiber der lebendigen Natur
messbar positiv beeinflussen kann (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Ergebnisse der Evaluation des Grunen Klassenzimmers

Neben dem Erfolg des Grunen Klassenzimmers demonstriert dieser Beitrag auch, wie die
Wirksamkeit &hnlicher auBBerschulischer Lernorte evaluiert und ggf. belegt werden kann. Der
Beitrag stellt eine Blaupause fiir solche Evaluationen dar.
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Phanomene des Lebendigen in der Agrarwissenschaftlichen Fachdidaktik

Edward O. Wilson erinnert uns an die Tatsache, dass unsere Vorfahren wahrend mehr als
99,99 Prozent der Menschheitsgeschichte hindurch auf das Engste mit Tieren, Pflanzen und
Mikroorganismen ihrer Lebenswelt gemeinsam gelebt haben.* Das menschliche Leben war in
diesem langen Zeitraum vom Verstehen und dem Wissen der wechselseitigen Abhédngigkeit
bestimmt, sei es zum eigenen Schutz, zur Jagd und zur Nahrungsbeschaffung, zu den vielen
Formen der Nutzung von Tieren und Pflanzen sowie der Gestaltung des Zusammenlebens mit
ihnen. Biologische Uberlebensvorteile, die Erfahrung bewahrter Formen des Verhaltens, ihre
Verstarkungen und ihre situationsangepassten Differenzierungen haben zur Ausbildung
wechselseitiger Beziehungsstrukturen gefuhrt. Edward O. Wilson bezeichnet bestimmte
Aspekte dieser wechselseitigen Beziehungen als ,,Biophilie*. Er formuliert die Hypothese,
dass sich im Laufe der Evolution eine Affinitdt von Menschen zu vielen Formen des Lebens
und zu bestimmten Habitaten und Okosystemen entwickelt hat.”

Dies deutet darauf hin, dass sich neben der ,,biologischen Evolution* und der ,,kulturellen
Evolution“ des Menschen eine dritte grundlegende evolutiondre Entwicklungsdynamik
entwickelt hat: Die ,,biokulturelle Koevolution* zwischen Menschen und den Tieren, Pflanzen
sowie Mikroorganismen ihrer Lebenswelt.°

Vor diesem Hintergrund kann das zielgerichtete koevolutionare Zusammenwirken lebendiger
und technischer Prozesse als der eigentliche Wesenskern der land-, forst- und
gartenbauwirtschaftlichen Erzeugung verstanden werden. Heute - in Zeiten von
Landwirtschaft 4.0 - droht dieser wechselseitige Zusammenhang durch technische Prozesse
fast bis zur Unkenntlichkeit einseitig tberlagert zu werden.

Die nach den Erfordernissen herstellungstechnischer Prozesse ,,optimierten* (Nutz- )tiere,
(Nutz-)pflanzen und Mikroorganismen werden dadurch zu ,,Biofakten* im Sinne lebender
Artefakte reduziert und weitgehend ihrer ,,inneren‘ und ,,dufleren* Lebendigkeit beraubt.’
Gleichzeitig sind immer weniger Menschen tatsachlich an der landwirtschaftlichen Erzeugung
beteiligt. Im Jahr 2015 betrug die Anzahl der Beschéftigten in der Landwirtschaft gerade noch
1,35%.°

* vgl. WiLsoN 1984

% vgl. OBERMAIER: Lebendiges Verstehen. Auf dem Weg zu einem phanomeno-logischen Ansatz fiir eine
lebenswissenschaftliche Fachdidaktik. In: BIBB - Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.); Schemme, Dorothea; Novak,
Hermann (Hrsg.): Gestaltungsorientierte Forschung - Basis fir soziale Innovationen. Erprobte Ansétze im Zusammenwirken
von Wissenschaft und Praxis. Berichte zur beruflichen Bildung.Bonn 2017, S. 269 - 302

® vgl. KUSTER 1999:71

"vgl. KARAFYLLIS 2003
8 The World Bank: Employment in agriculture (% of total employment) ->
-> https://data.worldbank.org/indicator/SL.AGR.EMPL.ZS
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So scheint Landwirtschaft immer mehr zu einer ausschlieBlich technischen Frage zu werden.
Bislang steht auch in der modernen Agrarbildung vornehmlich die technische Seite der Land-,
Forst- und Gartenbauwirtschaft im Mittelpunkt. Die elementare Bedeutung des Lebendigen
und das Spannungsverhéltnis zur Technik findet dagegen wenig Aufmerksamkeit.

Das Ziel der Forschungswerkstatt Agrar- und Umweltbildung ist es, mit Fokus auf ,,Wissen
um Lebendiges* und ,,Kompetenz im Umgang mit Lebendigem®, neue Zugénge und Ansétze
fiir die Weiterentwicklung der Agrar- und Umweltbildung zu suchen und zu erproben.

Im Rahmen des Projekts IGA-Workcamps ,,Griine Berufe* ist die Forschungswerkstatt Agrar-
und Umweltbildung mit einem umfangreichen Programm zur Berufs- und Studienorientierung
im landwirtschaftlichen Berufsfeld und der Berufsbildung fur nachhaltige Entwicklung
(BBNE) am IGA-Campus der Internationalen Gartenbauausstellung (IGA) Berlin 2017
beteiligt.

Insbesondere die Erprobung neuer Lern- und Lehrformen im Zusammenhang mit BBNE
sowie deren lern- und bildungswissenschaftliche Erforschung stehen dabei im Vordergrund.
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CHRISTOPH HINTZE

Heidelberger Erfahrungen mit Blended-Learning-Bildungsangeboten im
Fachschulunterricht

Filme im Geographieunterricht: Das war fir mich immer ein Hohepunkt im ansonsten eher
ereignisarmen Gymnasium-Unterricht. Alleine schon der Gang in das oberste Stockwerk, mit
seinem wohlig nach Holz riechenden Schragdach, den Vitrinen mit ausgestopften Tieren, der
verdunkelte Filmraum... und dazu Filme aus fremden Liandern, von fremden Kulturen. Die
Erinnerungen daran, die Bilder sind heute noch so présent wie kaum ein anderes Ereignis der
Schulzeit.

GreenEd will ein Forum fur den Austausch Gber das Lebendige in Bildung und Ausbildung
schaffen, will Anregungen sammeln, wie Schlisselkompetenzen fiir das lebenslange Lernen
vermittelt werden konnen. GreenEd will Impulse fir die zukinftige Entwicklung von
Bildungsangeboten im Gartenbau hervorbringen.

Wie mag es Studierenden der heutigen Zeit ergehen? Sie sind im Privatleben regelrecht
bombardiert von professionell gedrehten Serien, Clips und sonstigen bildlichen Animationen.
Welche bildungsgerichteten Reize mdgen bei ihnen eine &hnlich nachhaltige Wirkung
erzielen wie mein damaliger Geographieunterricht?

Fur den gartnerischen Fachschulunterricht stellen wir uns an der LVG Heidelberg diese Frage
immer wieder auf's Neue. Wir arbeiten seit Uber 15 Jahren mit digitalen Bildungsmedien und
fragen uns heute: Kénnen mobile digitale Medien zu Lebendigkeit beim Lernen verhelfen?

Auf den ersten Blick: Ja, wir kénnen mit Hilfe der digitalen Medien raus aus dem
Klassenzimmer. Zum Beispiel in unsere Lehr- und Schaugérten. Oder eigentlich tberall
dorthin, wo wir uns Lebendigkeit versprechen. Wir haben hierbei fortlaufend geringere
technische Hindernisse (Bsp. Bedienbarkeit, Mobilfunk, Bandbreite etc.). Die Studierenden
kdnnen aktiv werden, kénnen riechen, fuhlen und sich begleitend das jeweils relevante
Wissen aus dem Netz an den auBerschulischen Ort holen, kdnnen dabei sozial interagieren,
wirksame und maglichst nachhaltige Erfahrungen machen.

Hinzu kommt, dass Smartphones und Tablets es ermdglichen, den Unterricht im
Klassenzimmer interaktiver zu gestalten. Gut gemacht, kann durch das stérkere Einbeziehen
der Studierenden die Wissensvermittlung intensiver werden.

Aber die Heidelberger Erfahrungen zeigen auch, dass eine sehr gute Planung des Einsatzes
mobiler digitaler Medien notwendig ist. Aufbauend auf den Praxiserfahrungen fiir mobile
Lernmedieneinsétze und den daraus generierten Checklisten wird an der LVG Heidelberg
aktuell ein digitales, individuell gestaltbares Planungstool fur Lehrkrafte erstellt.
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Wir setzen auf eine mdglichst groRe Methodenvielfalt im Fachschulunterricht. Die digitalen
Medien sind nur ein Hilfsmittel unter einigen anderen. Die Kreidetafel kommt immer noch
zum Einsatz. Sie hat ihre spezifischen Vorziige genauso wie die digitalen Medien sie haben.
Das Blended-Learning-Konzept der LVG Heidelberg wurde im Jahr 2015 mit dem
Bildungspreis des Bundesverbandes Deutscher Arbeitgeber (BDA) ausgezeichnet.
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Green Care: ,,Garten und Schulfreirdaume*

ROSWITHA WOLF & DORIT HAUBENHOFER

Green Care: ,,Girten und Schulfreiraume*

Abstract

Der Beitrag in der Session ,,Neuronale Aspekte, Green Care und Best Practice geht auf zwei
Ergebnisse des Forschungsknotens ,,Green Care der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpédagogik,
Wien, ein. Dieser hat sich im Jahr 2015 gebildet und verfolgt das Ziel, den noch relativ jungen
Forschungsbereich in Osterreich zu etablieren und kiinftig weiter auszubauen. Im ersten Teil des
Beitrags wird die Anfang 2016 abgeschlossene Literaturstudie ,,Gesundheitsfordernde Wirkung von
Girten* vorgestellt, im zweiten Teil werden die ersten Zwischenergebnisse einer laufenden
Begleitstudie zur Umgestaltung von 20 Schulfreirdumen im Bundesland Niederdsterreich prasentiert.

Gesundheitsfordernde Wirkung von Garten

Es ist bekannt, dass der Garten eine bedeutende Rolle als Nutz- und Erholungsort bei
unterschiedlichen Zielgruppen aller Altersstufen spielt. Auch im Green Care Bereich
dominiert das Verstandnis Uber die positive/heilsame Wirkung des Aufenthalts in der Natur
bzw. im Garten. Es besteht die evidente Hoffnung, dass Aktivitaten im Garten in Zukunft bei
der Bekampfung von Zivilisationskrankheiten wie etwa Ubergewicht, Allergien oder
Essstorungen eine wichtige Rolle spielen kdnnen.

Die Literaturstudie sucht Antworten unter anderem auf folgende Fragen: Welche Wirkungen
von Gérten auf Personen sind empirisch belegt? Welche unterschiedlichen Wirkungen haben
verschiedene Garten und welche Personengruppen profitieren am meisten von den positiven
Wirkungen? Die Ergebnisse dienen als Basis fur weiterflihrende Forschungsaktivitaten an der
Hochschule und werden allen in diesem Bereich tatigen Akteuren zugénglich gemacht.

Methodik

Die Literatursuche umfasste wissenschaftliche Arbeiten, die zwischen 1980 und 2015
publiziert wurden. Es wurden ausschlieZlich anonymisierte peer reviewte Arbeiten
begutachtet. Die Suche in den Datenbanken ergab mehr als 22.000 Treffer, 381 ausgewahlte
Arbeiten wurden bearbeitet. Die Evaluierung des Rohmaterials erfolgte in Anlehnung an zwei
Publikationen, die schon vor Bildung des Forschungsknotens ,,Green Care*, veroffentlicht
wurden (Cervinka et al. 2014; Wolf/Haubenhofer 2015).
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Ergebnisse

Die Datenanalyse der Suchergebnisse ergab vier Hauptkategorien:

1. Private Garten — Schrebergarten und Garten beim Haus
2. Urbane Gérten und Gemeinschaftsgérten

3. Schulgéarten

4. Heilsame Gérten

Durchgangig zeigten sich wohltuende Wirkungen von Garten und Gartenarbeit auf die
korperliche, geistige und soziale Gesundheit. Im physischen Bereich zeigten sich gesteigerte
korperliche Aktivitat, bessere motorische Fahigkeiten und ein gestinderes
Erndhrungsverhalten, das in der pddagogischen Arbeit ein immer wichtiger werdender Motor
ist, um Arbeit und Aufenthalt im Garten in den Schulalltag zu integrieren. Wesentlich sind
auch das Wissen Uber Naturprodukte, besseres Lernen und erhohte soziale Einbindung.

Eine Verallgemeinerung der Ergebnisse der Literatursuche ist nicht zul&ssig, da sich in den
Forschungsdesigns der gesichteten Studien grof’e Mangel zeigten. Sehr wohl kénnen die
Resultate aber die Interventionen im Garten theoretisch unterstitzen, um Programme und
Methoden besser flr die unterschiedlichen Zielgruppen anzupassen. Fur die zukunftige
Forschungstatigkeit bietet die Studie eine fundierte theoretische Basis, woraus entsprechende
Studiendesigns entwickelt werden konnen. Der Forschungsknoten ,,Green Care* wird sich
dem in den néchsten Jahren widmen.

w~Draullen ist es halt anders als drinnen*

Dem Bundesland Niederdsterreich ist es ein groRes Anliegen, dass Kinder und Jugendliche
unter optimalen Bedingungen in der Schule und Freizeit den Naturbezug erleben kdnnen. Im
Rahmen mehrerer Ausschreibungen stellt das Land bis 2019 finanzielle Mittel fir die
Neugestaltung von Schulfreirdumen und Spielplatzen zur Verfligung.

Die Begleitstudie hat das Ziel, jene 20 Schulfreirdume, die fur die erste Férderperiode
ausgewahlt wurden, vom Projektbeginn im Jahr 2015 an bis 2017 wissenschaftlich in ihrer
Umsetzung und Wirkungsweise zu begleiten.

Die Forschungsfragen:

Welche Wirkungen der neuen Schulfreirdume auf die kdérperliche und seelische Gesundheit
all jener Personen, die den Schulfreiraum nutzen bzw. erhalten, kénnen festgestellt werden?

Welche Wirkungen der neuen Schulfreirdume auf das soziale Verhalten all jener Personen,
die den Schulfreiraum nutzen bzw. erhalten, kdnnen festgestellt werden?

Welche Wirkungen der neuen Schulfreirdume auf die schulischen Leistungen der Kinder
konnen festgestellt werden?
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Teilnehmende Schulen und Methodik

An der Untersuchung haben insgesamt 19 Grundschulen und Neue Mittelschulen
teilgenommen. Daraus folgt, dass die befragten Kinder und Jugendlichen zwischen 6 und
13 Jahre alt sind.

Insgesamt umfasst die Studie zwei Befragungszyklen — den ersten vor der Neugestaltung des
Schulfreiraumes (Winter 2015 bis Fruhjahr 2016), den zweiten ein Jahr spater, ab Sommer
2017.

Alle 19 Schulen waren Teil einer quantitativen Befragung. Hier wurde mit semi-
standardisierten schriftlichen Fragebdgen gearbeitet, die von den Kindern in ausgedruckter
Form wahrend des Unterrichts ausgefullt wurden, von den Erwachsenen (Direktoren,
Padagogen, Schulwarte, Eltern) im online-Format. Auf diese Weise wurden Antworten von
47 Erwachsenen und 700 Schiilerinnen und Schiilern erfasst.

Zusatzlich wurden an zwei ausgewahlten Schulen mit insgesamt 10 Kindern und
12 Erwachsenen narrative, semi-strukturierte Interviews durchgefihrt.

Die Fragebdgen wurden mittels SPSS statistisch ausgewertet, die Interviews transkribiert und
nach Mayring analysiert.
Erkenntnisse der ersten Befragungen

Die untersuchten Schulfreirdume dienen den Kindern in erster Linie, um in den Pausen oder
der Nachmittagsbetreuung im Spiel im Freundeskreis ihrem Bewegungsdrang
nachzukommen.

An manchen Schulen werden die Schulfreirdume auch gezielt im Unterricht genutzt — zumeist
fiir den Turnunterricht (25%), Sachunterricht (15%), Zeichnen (12%), Deutsch (11%) und
Biologie (9%).

Die Erwachsenen sind der Ansicht, dass die Kinder nach einer Pause, die sie drauf3en im
Freien verbracht haben, fréhlicher und auch ausgeglichener sind als nach einer Pause, die sie
drinnen verbracht haben.

Durch die Umgestaltung des Schulfreiraumes erwarten sich die Erwachsenen vor allem:
e mehr Moglichkeiten/Motivationen fiir die Kinder, sich zu bewegen und auszutoben
e mehr Anregungen fur die Kinder im Freien
e mehr Natur zum Staunen und Beobachten
e mehr Moglichkeiten des Unterrichts im Freien
e Umdenken in der Pausengestaltung

e mehr Ruckzugsmaglichkeiten fir die Schiler
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e ausgeglichene und energiegeladene Kinder und Lehrer*innen
e einen ansprechenderen und schoneren Schulraum

e mehr soziales Miteinander

Diese Erwartungen waren auch Basis im partizipativen Prozess der Umgestaltung, der von
den Projekttragern mit allen Beteiligten, die den Schulfreiraum nitzen werden, durchgefiihrt
wurde.

Zentrales Anliegen der Umgestaltungen war es, mehr Bewegungs- und Spielanreize fir die
Kinder zu schaffen, entweder durch das Aufstellen von Spielgeraten oder durch einfache
Modellierungen der Freiflachen.

Ein sehr interessantes Ergebnis ist, dass die seit Jahrzehnten sehr beliebten Biotope teilweise
abgeschafft und den Kindern als Spielflachen zur Verfugung gestellt wurden.

Als Herausforderung wurde der Mehraufwand bei Pflege und Reinhaltung des Schulgebédudes
genannt.

Abschluss und Ausblick

Der zweite Befragungszyklus im Jahr 2017 wird untersuchen, ob und in welcher Weise sich
die Erwartungen der Befragten erfullen und welche Effekte auf Kinder und Erwachsene durch
die Neugestaltung der Schulfreirdaume sichtbar werden.

,»Was ich mir wiinsche, dass das alles so aufgeht und die Kinder das wirklich alles so
annehmen wie wir es uns vorstellen.” (Zitat Interview)

Literatur
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Download beider Studien: www.greencare.at.
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Sehr geehrter Herr Prof. Robischon, sehr geehrter Herr Fleischer, sehr geehrte Frau
Fuhrmann, sehr geehrte Frau Chvartsmann, sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen, sehr
geehrte Damen und Herren,

als Schulleiter der Peter-Lenné-Schule bin ich sehr dankbar, hier und heute diese
Schlussworte an Sie richten zu dirfen. Bildung ist natirlich der zentrale Schwerpunkt eines
,,Education Managers*, wie ich meine Profession vielleicht heute neudeutsch umschreiben
wiirde. Ich bin in dieser Eigenschaft ein eher ,,operativer® Mensch im Bildungswesen und
madchte Thnen bei dieser Gelegenheit, wenn Sie erlauben, meine Gedanken zum Thema griine
Bildung darlegen.

Der Titel des Symposiums ,,Green Education® hitte fiir diese Veranstaltung nicht treffender,
nicht passender gewéahlt werden kénnen, um fiir die wirklich relevanten Anliegen unserer
Branche zu werben. Griine Bildung wird in schon sehr naher Zukunft noch mehr an
elementarer Bedeutung gewinnen, betrachtet man die dynamischen globalen und lokalen
Verénderungen, die uns unmittelbar vor Augen gefuhrt werden.

Bildung oder griine Bildung — gerade im digitalen Zeitalter — wird ein immer wertvollerer,
unabdingbar notwendiger Rohstoff, um eine lebenswerte Welt fiir uns alle zu gestalten. Diese
Einsicht ist mittlerweile tberall in der Welt eingesunken, sieht man von Aushahmen jenseits
des groRen Teiches ab.

Natdrlich ist die Gefahr groR, dass die vereinnahmenden digitalen virtuellen Welten eine
Distanz des Menschen zu seiner Lebensumwelt — der Natur an sich — erzeugen. Beispiele
hierfir gibt es genug; wenn ich mit der S-Bahn zu dieser Veranstaltung anreise und Menschen
uber ihre Smartphones und Androids gebeugt beobachte, wie sie anddchtig ihrem Gerat den
einen oder anderen emotionalen Ausdruck schenken, aber ihre unmittelbare analoge Umwelt
um sie herum mit Nichtachtung strafen, dann erzeugt das bei mir schon ein gewisses
nachdenkliches Unbehagen.

Dennoch sollten wir nicht den Fehler begehen, digitale Medien als die Feinde der griinen
Sache zu erklaren; wir sollten sie vielmehr als hilfreiches Instrument identifizieren, um in
Sachen Green Education effektiv in der Zukunft agieren zu kénnen. Dies gilt fir alle Ebenen
der griinen Bildung.

Nichtsdestotrotz ist die unmittelbare Naturerfahrung, der erste elementare Schritt,
Wertschatzung flr dieses Wunder der Schopfung — der Natur — zu erzeugen. Dieser erste
Schritt aber ist fiir viele Kinder gerade im urbanen Raum nicht immer selbstverstandlich.
Denke ich an meine Kindheit auf dem Lande zurtick, so stellte die Erkundung von Flora und
Fauna eine Selbstverstandlichkeit dar, da die Natur mein Spielplatz war.

Dass dies jungen Menschen auch im urbanen Raum ermdglicht wird, ist den
Gartenarbeitsschulen zu verdanken. Sie sind im Schulgesetz des Landes verankert und in den
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Bezirken weitgehend etabliert. Ich mochte an dieser Stelle aber betonen, dass aus meiner
Sicht in Anbetracht der Wichtigkeit und Bedeutung des Bildungsauftrages der
Gartenarbeitsschulen es zwingend notwendig ist, diese Institution in 6ffentlicher Tragerschaft
und unter staatlicher Aufsicht zu organisieren. Denn das Schulgesetz lasst unglicklicherweise
Mdglichkeiten des Outsourcens zu.

Die Bedeutung der Gartenarbeitsschulen in der Kooperation mit den privaten und 6ffentlichen
Schulen im Land Berlin ermdglicht nicht nur die unmittelbare Naturerfahrung, sondern
eroffnet den jungen Menschen die einmalige Erfahrung, das Griuin zu gestalten. Auf dem
Schulacker lernen sie, dass der Salat nicht von der Auslage des Supermarktes in den
Warenkorb féllt, sondern durch miihsame Hege und Pflege herangezogen und geerntet werden
muss, um schlussendlich auf den Teller zu landen.

Diese Erfahrung vermittelt den jungen Menschen nicht nur den Respekt vor der ,,Schopfung™
und dem Wert von Lebensmitteln, sondern sie spiegelt ein zentrales Ziel von Bildung wider:
Verbindliche, langfristige Verantwortung tlbernehmen zu wollen.

Werden die jungen Menschen diesem Ziel zunéchst nicht gerecht, so erfahren sie unmittelbar
die Konsequenzen in diesem Lernprozess. So bedeuteten so manche Sommerferien den Tod
diverser Schulgarten.

Peter Joseph Lenné hat dieses Bildungsziel, welches sicherlich universell zu werten ist, auf
den Punkt gebracht:

»Nichts gedeiht ohne Pflege; und die vortrefflichsten Dinge verlieren durch
ungzweckmdpige Behandlung ihren Wert.

Diese Erfahrungen, die die jungen Menschen an diesen einmaligen Lernorten machen, werden
sich also so oder so als nachhaltig erweisen.

Wie wird sich nun diese Nachhaltigkeit in der Zukunft zeigen?

e  Zuné&chst einmal werden viele junge Menschen heranwachsen, die einen respektvollen
Umgang mit dem gestalteten Griin pflegen werden.

o Viele junge Menschen werden sich wiederum als Burger fur die Entwicklung und Erhaltung
des Stadtgriins in einer wachsenden Stadt wie Berlin einsetzen und dessen
lebensqualitatssteigernde Bedeutung wertschatzen.

o Viele junge Menschen werden als zukiinftige Entscheider das Stadtgriin als bestimmenden
Faktor fur die Steigerung der Attraktivitat der urbanen Umwelt in ihre Entscheidungen
einbeziehen.

o Viele junge Menschen werden als zukiinftige Akteure in der Wirtschaft 6kologische und
6konomische Strategien in Einklang bringen, um einen nachhaltigen Schutz der Umwelt auch
in der Arbeitswelt zu gewahrleisten.

e Und einige junge Menschen werden sich fiir das Erlernen eines griinen Berufes entscheiden.
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Und dies liegt in unserem ureigenen Interesse. Mit ,,uns“ meine ich die Vertreter der
Gartenarbeitsschulen, der beruflichen Schulen, der Branche und der Hochschulen. Ich
denke, es ist Zeit, Biindnisse der ,,Green Education® zu festigen bzw. zu schlieen. Wir
brauchen diese Bindnisse, um uns den Herausforderungen der Zukunft stellen zu kénnen.

Alle Welt redet von Umweltschutz, von einer griinen, einer CO?2-neutralen Stadt. Dies
bedeutet aber in der Konsequenz, dass eine Infrastruktur geschaffen wird, die die
entsprechende Umsetzung dieser Ziele sicherstellt, eine Infrastruktur, in der Menschen
ihren Lebensunterhalt finden, sonst funktioniert das nicht.

¢ Die Gartenarbeitsschulen brauchen entsprechende Ressourcen, um ein langfristiges und
verbindliches Angebot sicherzustellen.

e Die griinen Inhalte brauchen einen ihrer Relevanz angemessenen Raum in den Curricula
der allgemeinbildenden Schulen.

e Die beruflichen Schulen bendétigen neben den Ressourcen fur ihre personelle und
séchliche Ausstattung auch die funktionierenden Netzwerke in Schulen, Wirtschaft und
Wissenschaft, denn sie kdnnen der Ort sein, wo alle Féden zusammenlaufen.

e Die Branche braucht gut ausgebildete Fachkréfte. Die Kooperation mit den beruflichen
Schulen und den Hochschulen ist dabei zwingend erforderlich — dies gilt gerade in Zeiten
des Fachkraftemangels.

e Und schlussendlich brauchen die Hochschulen ausreichend Unterstiitzung, um ihre
Aufgaben in der Grundlagenforschung aber auch in der Vermittlung des Wissens in der
Fachdidaktik zu erfillen.

Wir alle wissen, dass diese Unterstltzung nicht selbstverstandlich ist; oft widersprechen
Interessen auf bezirklicher, Senats- oder Hochschulebene unseren Anliegen.

Daher sollten wir uns auch im Sinne einer nachhaltigen Bildung breiter aufstellen, aber
auch im Sinne einer Bildung fur zukunftsorientierte Umwelttechnologien wie die
erneuerbaren Energien (Stichwort: Biogas).

Die Rolle des Grins in einer wachsenden Stadt, wo Flachen immer begehrter und teurer
werden, muss in seiner elementaren Bedeutung qualitativ und quantitativ gesichert
werden. Green Education ist ein Schlussel zu einer lebenswerten Zukunft!

Daher brauchen wir Biindnisse — und ich hoffe sehr, dass ein Ergebnis dieses Symposiums
ist, dass weiter daran geschmiedet wird!

Vielen Dank fur Ihre Aufmerksamkeit!

Peter-Lenné-Schule/OSZ Natur und Umwelt — Schulleiter Stephan Alker

180



Lieber Herr Prof. Robischon,

Lieber Herr Alker,

Liebe Frau Fuhrmann,

Liebe Teilnehmende unseres Symposiums ,,Green Education®,

der demographische Wandel geht auch am Gartenbau nicht spurlos vorbei. Bei sinkenden
Schilerzahlen sinkt auch das Potenzial fiir den Gartenbau, mit negativen Auswirkungen auf
die Ausbildungssituation. Fir uns und unsere Betriebe war klar, wir missen uns starker
bemerkbar machen als zuvor. Wir miissen den jungen Leuten zeigen, was sich hinter dem
Beruf des Gartners verbirgt. Am besten mit einer Kampagne, die wir 2013 ins Leben gerufen
haben: ,,Gértner. Der Zukunft gewachsen.*

Vor dem Start der Kampagne stand fur uns die Frage im Vordergrund: Wie sprechen wir die
jungen Leute am besten an?

So befragten wir im Rahmen einer Marktforschungsstudie junge Menschen aufRerhalb der
Branche: ,,Welche Eindriicke verbinden Sie spontan mit dem Gértnerberuf?*

In unserer Vorstellung dachten wir natirlich an Technik. Naturlich, weil zahlreiche
Jugendstudien von der zunehmenden Technikaffinitat von Jugendlichen sprechen. Jedoch
dominierten folgende Antworten: Beschéftigung in und mit der Natur, Liebe zu Pflanzen,
Jahreszeiten hautnah erleben, mit Pflanzen gestalten, Griiner Umweltschutz.

Bei der Auswahl des Logos wurde dementsprechend die Pflanze/das Griine in den
Vordergrund gestellt. Diesem Wunsch der jungen Leute sind wir gerne nachgegangen.
Schliellich ist die Pflanze der Dreh- und Angelpunkt unserer Branche — unser natirliches
Produkt.

Entfernung von der Natur als Gefahr fur die Nachwuchsgewinnung

Doch so schon und natdirlich sich das anhort, wirken die Ergebnisse des Jugendreports Natur —
gestern von Herrn Koll prasentiert — erschreckend. Berufsstandisch sehen wir die
Nachwuchsgewinnung gefahrdet.

Wenn Kinder und Jugendliche immer weniger mit Natur in Beriihrung kommen, weil sie nicht
damit aufwachsen — Natur ist quasi nicht mehr etwas Natlrliches — dann werden bei solchen
Befragungen, wie wir sie fur unsere Nachwuchswerbekampagne durchgefiihrt haben,
Jugendliche nicht mehr an die Pflanze denken. Dann stellt sich die Frage, woran werden sie
denken?

Von der Entfernung der Natur zur Entfernung vom Produkt und vom produzierenden
Gewerbe.

181



Friuhzeitig anfangen

Unsere Nachwuchswerbekampagne, die ihren Fokus auf Jugendliche setzt, die sich in der
beruflichen Orientierung befinden, ist mittlerweile sehr erfolgreich — die Ausbildungszahlen
haben sich stabilisiert. Jedoch haben uns als Branche die Ergebnisse des Jugendreports auch
vor Augen gefiihrt, dass wir frihzeitig anfangen missen, Kinder und Jugendliche an die
griinen Produkte wie Obst, Gemiise, Pflanzen und Baume heranzufuhren.

Neue Wege gehen, um die Ecke und tber unseren bewahrten Tellerrand denken, deswegen
haben wir uns als Berufsstand auch der Kleinen angenommen — Stichwort Schulgarten und
BdC-Pilzboxen.

Mit unserem Bund deutscher Champignon- und Kulturpilzanbauer (BdC) versorgen wir
jahrlich tber 1.000 Schulen bundesweit mit Pilzboxen. Anhand des beigefugten
Unterrichtsmaterials erlernen Schiilerinnen und Schiller Anbau und Kulturfihrung von
Speisepilzen.

Seit letztem Jahr unterstltzen wir die Bundesarbeitsgemeinschaft Schulgarten mit dem
politischen Ziel, dass der Schulgarten fester Bestandteil schulischer Curricula wird. Dabei
geht es nicht um die Einfihrung eines Unterrichtsfaches ‘Schulgarten’, sondern um die
Implementierung des Schulgartens als padagogischen und multifunktionalen Lernort.

Herausforderungen gemeinsam meistern — Diskurs im Vordergrund

In der beruflichen Bildung arbeiten wir mit einer Vielzahl an Akteuren. Deswegen war es uns
wichtig, gemeinsam mit der Berufsschule (hier mit der Peter-Lenné-Schule), der Wissenschaft
(hier die Humboldt-Universitat zu Berlin) und weiteren Partnern wie den
Gartenarbeitsschulen einen Dialog zu flhren.

So ist vor einigen Jahren die ldee entstanden, eine gemeinsame Veranstaltung mit Gasten aus
dem In- und Ausland durchzufiihren, unter dem englischen Titel ‘Green Education’.

Fur uns wichtige Fragen: Wie kénnen wir der Herausforderung ‘Naturferne’ begegnen? Was
mussen wir als Berufsstand, als Schule, als wissenschaftliche Institution, die
Berufsschullehrer ausbildet, dafiir tun? Welche Projekte/Initiativen gibt es bereits? Und wie
kdnnen wir daraus lernen?

Dabei war es uns wichtig, mit Ihnen gemeinsam in den letzten beiden Tagen zuné&chst
Informationen zu sammeln zum Status Quo: Welche Erkenntnisse gibt es bereits (Beitrag
Herr Koll)? Welche fehlen uns und worauf ist bei der Erforschung zu achten (Beitrag Frau
Schumann)? Welche Mdglichkeiten werden bereits genutzt, um junge Menschen an das
Grine heranzuftihren (aus dem Berufsstand: Frau Jentjens und Herr Herrig)? Welches
Potenzial steckt eigentlich hinter den Schulgarten (Beitrag Frau Walther)?, um nur einige der
Fragen zu erwahnen.
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Wichtig war uns, dass Sie sich von den Best-Practice-Beispielen aus dem Ausland inspirieren
lassen konnen (Mrs. Randall aus den USA, Frau Dr. Aasikainen aus Finnland, Frau Schumann
aus der Schweiz und Frau Prof. Wolf aus Osterreich).

Weiterhin wollten wir mit IThnen weiterdenken und Fragestellungen entwickeln — innerhalb
von themenspezifischen Sessions.

Ich hoffe, Sie haben das Symposium genutzt, um sich zu informieren, sich auszutauschen,
sich zu vernetzen, um ggf. zukiinftig gemeinsam an der ein oder anderen erarbeiteten
Hypothese aus den Sessions zu arbeiten.

Wir werden das tun — gemeinsam mit unseren Partnern aus Wissenschaft und Schule.

Zu guter Letzt mochte ich mich ganz herzlich bei unseren Moderatoren bedanken, bei Frau
Dr. Svantje Schumann von der Paddagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz und Prof. Dr. Detlef Pech, dem Direktor der Professional School of
Education der HU Berlin, bei Dr. Detlef Hal} von der Peter-Lenné-Schule Berlin und Larisa
Chvartsman, die von unserer Seite aus fur das Symposium Verantwortliche.

Mein Dank gilt ebenfalls unseren Partnern — der HU Berlin, der Peter-Lenné-Schule und dem
Schul-Umwelt-Zentrum Mitte, sowie nicht zu vergessen dem Forderer des Symposiums, der
Rehwinkel-Stiftung der Landwirtschaftlichen Rentenbank.

Zentralverband Gartenbau — Generalsekretar Bertram Fleischer
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