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Kurzfassung

Die Arbeit beschéftigt sich mit der regelmaRigen und langfristigen Etablierung ganzheitlicher Umweltbil-
dung an allgemeinbildenden Schulen, welche eine ganzheitliche Betrachtung des Menschen und seiner Be-
ziehungen in den Vordergrund stellt. Der transformative Forschungsansatz bildet den Rahmen der Unter-
suchung. Innerhalb des Systemwissens wird das rationalistisch anthropozentrische Weltbild und die damit
einhergehende Naturentfremdung und Beziehungslosigkeit als Kernursache sozio-6kologischer Probleme
identifiziert. Das Zielwissen beschreibt die notwendige Orientierung an urmenschlichen Bedirfnissen, das
Potential regelmaRiger Naturbegegnung sowie das Konzept ganzheitlicher Umweltbildung nach JuNG zur
Uberwindung der abendlindischen Geist-Materie-Spaltung. Das erforderliche Transformationswissen
wurde empirisch, mittels eines transdisziplindaren Workshops, generiert, gibt Aufschluss iber die praktische
Implementierung ganzheitlicher Umweltbildung an allgemeinbildenden Schulen und umfasst sowohl inhalt-
liche als auch organisatorische Ausgestaltungsaspekte. Das Resultat der inhaltlichen Fragestellungen wird
in dem eigens entwickelten Konzept des Mitweltversténdnisbaums zusammengefasst, welches die zehn de-
finitorischen Teilaspekte ganzheitlicher Umweltbildung (Naturbeziehung, Achtsamkeit, Zusammen-
hangsverstandnis etc.) mit praktischen Implikationen (Gemeinschaftliches Miteinander, natirliche Kreis-
laufe erleben etc.) vereint. Sie bietet Grundlage fiir den interdisziplindren Diskurs. Personelle, strukturelle
und organisatorische Rahmenbedingungen fiir die Ausgestaltung im schulischen Alltag werden in einer

Ubersicht dargestellt und geben Praxisakteuren Orientierung fiir ganzheitliche Umweltbildungsvorhaben.

Abstract

The thesis deals with the regular and long-term establishment of holistic environmental education at public
schools which places emphasis on a holistic view on humans and their relations. The transformative re-
search approach forms the framework of the investigation. Within the system knowledge the rationalistic
anthropocentric worldview, the concomitant alienation from nature and unrelatedness are identified as
the core reason for socio-economic deficits. The target knowledge describes the necessary orientation by
human needs, the potential of regular nature contact as well as the concept of holistic environmental edu-
cation by JUNG to overcome the occidental mind-body-duality. The required transformation knowledge was
generated empirically through a transdisciplinary workshop and gives information about the practical im-
plementation of holistic environmental education at public schools. It comprises content-related as well as
organizational framings. The contentual questions result in the specifically developed concept of the Mit-
weltverstdindnis tree which unifies the definitional aspects of holistic environmental education (relation to
nature, mindfulness, relational understanding etc.) with practical implications (solidary togetherness, the
experience of natural cycles etc.). It thereby provides the basis for the interdisciplinary discourse. Person-
nel, organizational and structural framework conditions are summarized in a chart and offer practical actors

orientation for the implementation of holistic environmental education.
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1 Einfihrung

Die besorgniserregenden Entwicklungen im 21. Jahrhundert sind allgegenwartig und vielfach be-
legt. Die Art und Weise, wie die Menschen in der westlich zivilisierten Welt leben, ist weder
nachhaltig noch zukunftsfahig. Die derzeitig zu beobachtenden wachstumssteigernden, effizi-
enzorientierten und ausbeuterischen Tendenzen durchziehen das gesellschaftliche Gesamtge-
flecht bis in alle denkbaren Spharen. Die Palette an Lésungsansiatzen zur Uberwindung der dar-
aus resultierenden Missstande auf 6kologischer, wirtschaftlicher und sozialer Ebene ist vielfaltig
und breit. In den Nachhaltigkeitswissenschaften reichen die Vorschldage von wirtschaftlichen
Stellschrauben wie alternative Wohlstandsindikatoren, Kreislaufwirtschaft, Gemeinwohldkono-
mie und Zufriedenheitsforschung tber politische Reglementierungen in Form von CO,-Zertifika-
ten, Ressourcensteuer, Emissionsrichtlinien und Klimaabkommen bis hin zur individuellen
Ebene, auf welcher unter anderem Suffizienz-Strategien, unternehmerische Verantwortung und
bewusstes Kaufverhalten anzusiedeln sind. Auch wenn all diese Ansdtze und Konzepte wert- und
sinnvoll sind, behandeln sie lediglich die Triebe und Setzlinge eines Problems, dessen Wurzeln
viel tiefer reichen und durch diese Behandlungen nicht bertihrt werden. Die Reflektion tber die
Ursachen der pathologischen Entwicklungen reicht in der Sphare der Nachhaltigkeitswissen-
schaften haufig nicht tief genug und kann in Konsequenz keine Losungsstrategien entwickeln,
die das Potential bergen, fundamentale gesellschaftliche Veranderungen zu bewirken. Will man
die ursachlichen Zusammenhange der sozio-6kologischen Krise verstehen und veradndern, ist
eine Auseinandersetzung mit dem zugrundeliegenden Welt- und Menschenbild der westlich zi-
vilisierten Welt, welches die Grundpfeiler einer Gesellschaft darstellt und diese maligeblich be-
einflusst, unumganglich. Jedwede Diskussion iber Ressourcennutzung, Konsumverhalten, Mo-
bilitatsbedirfnisse, unternehmerische Verantwortungsiibernahme etc. miindet ab einem be-
stimmten Punkt in die Betrachtung von Individuen, die wiederum, abh&ngig von ihrer kulturellen
Pragung, Handlungen vollfiihren und Entscheidungen treffen. Die Grundlage fiir diese Handlun-
gen und Entscheidungen bildet das verinnerlichte Wertesystem und Weltbild.

Das derzeitig vorherrschende Weltbild ist ein Bild der Trennung, der Vereinzelung. Ein anth-
ropozentrisches, mechanistisch rationalistisches Bild. Ein Bild, das zu Individualisierung, Eigen-
nutzorientierung, Entfremdung, Beziehungslosigkeit, Kontrollanspruch, Lieblosigkeit und Aus-
beutung fiihrt. In der Philosophie wird diese Trennung als Geist-Materie-Spaltung bzw. Leib-
Seele-Dualismus bezeichnet, der vor allem die abendlandische Geistesgeschichte pragt. In dieser
Arbeit wird davon ausgegangen, dass die Trennung zwischen Ratio und Gefiihl, Geist und Kérper
und damit Mensch und Umwelt als eine der Kernursachen der derzeitigen gesellschaftlichen,

einschlieBlich 6kologischen, Probleme erachtet werden kann. Sie widmet sich also, mit dem Ziel



einer zukunftsfahigen nachhaltigen Entwicklung, der Betrachtung einer Losungsstrategie, die die
Ursachen der derzeitigen Misere an der Wurzel analysiert und zur Uberwindung der Geist-Ma-

terie-Spaltung beitragt.

1.1 Inhaltlicher Bezugsrahmen

Die Wahl des hierfiir zu betrachtenden Sektors fallt in den Bereich des Bildungssystems. Im Kon-
kreten kreist die Arbeit um die Frage, wie das Konzept der Ganzheitlichen Umweltbildung, wel-
ches einen ganzheitlichen Blick auf Mensch, Natur und Beziehungen richtet, emotionale Zu-
gange ermoglicht und den Aufbau von (Ver-)Bindungen in den Mittelpunkt stellt, regelmaRig
und langfristig an allgemeinbildenden Schulen integriert werden kann. Es wird davon ausgegan-
gen, dass dieses Konzept eine andere Form des gesellschaftlichen Miteinanders begtinstigt und
damit ein ganzheitlich biozentrisches Weltbild vermittelt, welches einer nachhaltigen Entwick-
lung, im Sinne starker Nachhaltigkeit?, zutraglicher ist.

Der fur den Kontext dieser Arbeit gewédhlte Transformationsbereich konzentriert sich auf
die ,,Veranderung bestehender und Einfiihrung erwiinschter Praktiken” (POHL & HIRSCH HADORN

2006: 38) auf allgemeinbildender schulischer Ebene, denn:

1. Aufgrund der bestehenden Schulpflicht in Deutschland durchlaufen alle Kinder, un-
abhangig von Herkunft, sozialem Status, Bildungsniveau etc. das schulische System.

2. Die dem Bildungssystem angehorenden Strukturen und Institutionen sind stabil,
verldsslich und bekannt.

3. Die Umstrukturierung der allgemeinbildenden Schulen zu Ganztagsschulen eréffnet
neue zeitliche Mdoglichkeiten der Nachmittagsgestaltung.

4. Die schulische Struktur gibt Raum fir regelmaRige und langfristige Angebote und
damit Kontinuitat.

5. Die jlingste Generation von Kindern von heute sind die Konsument/innen, Politi-
ker/innen, Lehrer/innen und Eltern von morgen, die ihre Erfahrungen an ihre Kin-
der, Schiler/innen etc. weitergeben, die zukiinftige Berufs- und Lebensentschei-
dungen treffen, bestimmte Parteien wahlen, usw.

6. Eine positive Pragung dieser Gruppe birgt theoretisch das groRtmaogliche Potential

an gesellschaftlicher Veranderung.

1 Nachhaltigkeit wird in dieser Arbeit im Sinne des Konzeptes der starken Nachhaltigkeit verstanden, welche in Ab-
grenzung zur schwachen Nachhaltigkeit nicht davon ausgeht, dass Naturkapital durch Sach- und Humankapital ersetzt
werden kann, sondern der Geo- und Biossphare eine rahmen- und grenzgebende Funktion einrdumt (OTT & DORING
2011).
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Es handelt sich hierbei um einen fachlichen Quereinstieg, der jedoch sowohl vor dem Hinter-
grund des interdisziplindaren Anspruchs innerhalb des Nachhaltigkeitsdiskurses als auch der Aus-
sicht auf die groRtmogliche Transformationswirkung als sinnvoll erscheint, da eine fundamen-
tale Veranderung des vermittelten Welt- und Menschenbildes innerhalb des schulischen Bil-
dungsbereiches das Potential birgt, eine gesamtgesellschaftlich weitreichende positiv transfor-
mierende Kraft zu entwickeln.

Aufgrund der personlichen Fachfremdheit steht weniger eine (umwelt)bildungswissen-
schaftliche Mikroanalyse im Mittelpunkt als vielmehr eine Metabetrachtung, welche interdiszip-
lindre Erkenntnisse aus wachstumskritischer Perspektive (PAECH; JACKSON), Soziologie (ROSA; WEL-
ZER), Philosophie (MOHRING), Umweltpsychologie (HUNECKE), Entwicklungspsychologie (GEBHARD;
RENZ-POLSTER & HUTHER), Wildnispadagogik (YOUNG et al.) und Tiefendkologie (MAcyY) vereint und
in thematischen Zusammenhang bringt. Die Basis flr die Auseinandersetzung mit dem Konzept
der ganzheitlichen Umweltbildung bilden die Schriften von Umweltbildungsprofessor Norbert
JUNG. Es handelt sich also weder um eine Abhandlung lber Entstehung, Entwicklung und Inhalte
der sogenannten Bildung fir Nachhaltige Entwicklung (BNE) noch um einen padagogischen Dis-
kurs, auch wenn diese Bereiche teilweise gestreift werden. Es geht um das Aufzeigen gesamtge-
sellschaftlicher Tendenzen, welche sich unter anderem auch im Bildungssektor manifestieren,
innerhalb diesem verandert werden kénnen und dann wiederum gesamtgesellschaftlich wirken.

Als rahmengebende methodische Orientierungshilfe zur Ermittlung des notwendigen Wis-
sens fur die praktische, regelmaRige und langfristige Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung
an allgemeinbildenden Schulen dient der transformative Forschungsansatz. Dieser wird im fol-

genden Abschnitt vorgestellt.

1.2 Der transformative Forschungsansatz

Das methodische Vorgehen dieser Arbeit wird durch eine Form der Forschung gerahmt, die ins-
besondere im Feld der Nachhaltigkeitswissenschaften zunehmend an Relevanz gewinnt: die
transformative Forschung. Als Ausgangsorientierung dienen hierzu das Hauptgutachten , Welt
im Wandel — Gesellschaftsvertrag fur eine GrolRe Transformation” des Wissenschaftlichen Bei-
rates der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen (WBGU) und die darin ausgesproche-
nen Empfehlungen fir Forschung und Bildung, wonach ein ,neuer Vertrag zwischen Wissen-
schaft und Gesellschaft” (WBGU 2011: 342) geschlossen wird, sich Erstere den Bediirfnissen der
Gesellschaft nach einer klimafreundlichen und nachhaltigen Zukunft verschreibt und durch ihre

Forschungsaktivitdten zur Grofien Transformation beitragt.



Diese Arbeit siedelt sich im zweiten Bereich des ,transformativen Quartetts der Wissensgesell-
schaft” (WBGU 2011: 374), im Bereich der Transformativen Forschung an und greift gleichzeitig
die Forderung von SCHNEIDEWIND et al. auf, wonach Studierende als zukiinftige Entscheidungs-
trager/innen aktiv in den Transformationsprozess einbezogen werden sollen, um sich im Um-
gang mit gesellschaftlichen Verdnderungsprozessen, transformativem Lernen und kritischer

Selbstreflexion zu liben (SCHNEIDEWIND et al. 2016: 11).

System-, Ziel- und Transformationswissen

Der idealtypische inhaltliche Ablauf eines transformativen Forschungsprozesses orientiert sich
im Verlauf an den drei Wissensformen des transdisziplindren Forschungsansatzes, der einen Teil-

aspekt der transformativen Forschung darstellt.
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Abbildung 1: Der transformative Forschungsprozess (Wuppertal Institut 2017)
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Der transformative Ansatz beschreibt die normative Ausrichtung, wahrend die transdisziplinare
Forschung insbesondere Methodik, Vorgehensweise und Organisationsformen erprobt. Das
Handbuch von PoHL & HIRSCH HADORN ,,Gestaltungsprinzipien fir die transdisziplindre Forschung”
gibt hierfiir einen gut strukturierten Uberblick und stellt die wesentliche Grundlage der prakti-
schen Vorgehensweise dieser Arbeit dar.

Innerhalb der transdisziplindaren Forschung wird zwischen System-, Ziel- und Transformati-
onswissen unterschieden. Alle drei liefern relevante Informationen innerhalb des notwendigen
Veranderungsprozesses. Mithilfe des Systemwissens werden , komplexe sozio-technische Sys-
teme in ihrer Umwelteinbettung” (Wuppertal Institut 2017) analysiert, wirkende Mechanismen
beschrieben, Zusammenhange und Schieflagen aufgezeigt. Das Systemwissen ist das Resultat
,klassischer Wissenschaft’, welche bespielweise den Einfluss von Kohlenstoffdioxid auf die At-
mosphare, die Faktoren volkswirtschaftlicher Modelle oder technische Abldufe innerhalb des
Energieversorgungsnetzes erklart. Es beantwortet ,Fragen zur Genese und moglichen Entwick-
lung eines Problemfeldes sowie seiner Interpretationen in der Lebenswelt” (POHL & HIRSCH HA-
DORN 2006: 32).

Zur aktiven und sinnvollen Gestaltung des Wandels ist es im nachsten Schritt notwendig, zu

wissen, wohin die Verdanderung gehen soll, welches Ziel verfolgt wird und welche Vision hinter
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dem Prozess steht. Dieses Zielwissen konne sowohl anhand quantitativer Faktoren wie maximale
CO,-Emmissionsraten, Nitratgrenzwerte oder Fahrradwege einer Stadt als auch qualitativer Gro-
Ren wie die subjektive Zufriedenheit, gerechte Einkommensverteilung oder asthetische Stadte-
planung gemessen werden. Hier wird also mittels Szenarioanalysen, Befragungen und Modellie-
rungen ,integratives Verstandnis einer dkologischen, lebenswerten und fairen Gesellschaft”
(Wuppertal Institut 2017) generiert und damit Fragen ,zur Bestimmung und Begriindung von
Veranderungsbedarf und erwiinschten Zielen sowie besserer Praktiken” (POHL & HIRSCH HADORN
2006: 32) beantwortet.

Um die Briicke zwischen System- und Zielwissen zu schlagen und die Grofie Transformation
zu gestalten, braucht es Transformationswissen, welches sich in seiner Basis aus wissenschaftli-
chen Erkenntnissen speist und diese mit tatsdchlichen Erfahrungen, Konstellationen und Hinder-
nissen der lebensweltlichen Praxis zusammenbringt. Ein zentrales Merkmal dieser Phase ist die
aktive Zusammenarbeit mit gesellschaftlichen Akteuren aus Wirtschaft, Politik, Verwaltung, Zi-
vilgesellschaft, Vereinen etc. Es werden also nicht nur das Wissen verschiedener Disziplinen zur
Problemanalyse, Ziel- und Losungsentwicklung zu Rate gezogen (interdisziplinar), sondern tiber
die Grenzen der wissenschaftlichen Sphéaren hinaus (transdisziplinar) betroffene Gruppen be-
fragt, ihre lebensweltliche Expertise als notwendig anerkannt und sie damit zum gleichwiirdigen
aktiven Gestalter der Veranderung erhoben. Der Ansatz der Transdisziplinaritat und die damit
einhergehende Beteiligung realer Entscheidungstrager und potentieller Umsetzungsakteure
konne damit auch als demokratisierendes Element der Wissenschaftspolitik angesehen werden
(SINGER-BRODOWSKI 2014: 9). Denn abstraktes sozialwissenschaftliches Wissen allein reiche nicht
aus, um die bevorstehenden komplexen Uberginge zu realisieren. Auch HIRsCH HADORN & JAGER
heben die Notwendigkeit der Einbeziehung von 'non-disciplinary experts' hervor. Hierzu zahlen
beispielsweise Politiker/innen, die spater die Rahmenbedingungen fiir bestimmte Entwicklun-
gen innerhalb des politischen Prozesses formulieren und rechtfertigen, Ressourcenmanager/in-
nen, die diese Rahmenvorgaben interpretieren und umsetzen missen und die Kommunen, die
entweder davon profitieren oder darunter leiden (HIRSCH HADORN & JAGER 2008: 60). Die Integra-

“2 bzw. ,Realexperimente” er-

tion der Akteure vor Ort kdnne beispielsweise Uber ,Reallabore
folgen. Im Kern gehe es bei der Generierung von Transformationswissen um ,technische, sozi-
ale, rechtliche, kulturelle, u.a. Handlungsmoglichkeiten zur Veranderung bestehender und Ein-
fliihrung erwiinschter Praktiken” (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 33). Die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung, Strukturierung und Methodisierung dieser Wissensform ist noch sehr neu und

bedarf weiterer Formalisierung. Das Sustainable Development Solutions Network Germany

2 Ein Reallabor bezeichnet einen gesellschaftlichen Kontext, in dem Forscherinnen und Forscher Interventionen im
Sinne von ,Realexperimenten” durchfiihren, um tber soziale Dynamiken und Prozesse zu lernen. Die Idee des Real-
labors Ubertragt den naturwissenschaftlichen Labor-Begriff in die Analyse gesellschaftlicher und politischer Prozesse”
(SINGER-BRODOWSKI 2014: 10).
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(SDSN Germany) pladiert daher in seiner Stellungnahme zum Entwurf der Neuauflage der Deut-
schen Nachhaltigkeitsstrategie 2016 dafiir , Transformationswissen flir Nachhaltige Entwicklung
[zu] starken” (SDSN Germany 2016), die besonders in der Forschung bestehenden Liicken zu
schlieRen und damit ,systematisch die geforderten Lernprozesse und Partnerschaften” (SDSN
Germany 2016: 5) zu unterstiitzen. Diese Arbeit bezieht sich demnach nicht nur auf den Aufruf
des WBGU, transformative Forschung zu férdern, sondern erkennt innerhalb dieses Feldes kon-
kret den Mangel des ausdifferenzierten Transformationswissens an und versucht ein Beitrag zur
Uberwindung dieses Mangels zu leisten.

Auch wenn ein Ziel somit darin besteht, notwendiges Transformationswissen bereitzustel-
len, kann die Analyse nicht unabhangig von den anderen beiden Wissensformen erfolgen, da
diese in engem Zusammenhang zueinander stehen und sich gegenseitig bedingen (POHL & HIRSCH
HADORN 2006: 34). ,Transformationsuntersuchungen [...] gehen von bestimmten Systemzusam-
menhangen und als zielflihrend vorausgesetzten Handlungspraktiken aus und fragen sich, was
unter den gegebenen Umstanden getan werden kann, damit diese Handlungspraktiken zur Nor-
malitdt werden” (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 35).

Neben dem Verlaufsmodell des transformativen Forschungsprozesses (Abbildung 1), wel-
ches den inhaltlichen Ablauf (von System-, iber Ziel- zu Transformationswissen) bestimmt, ori-
entiert sich der methodische bzw. organisatorische Rahmen der Arbeit an der Abfolge eines
transdisziplindren Forschungsprozesses. Hier ist insbesondere die Forschung von JAHN hervorzu-
heben, welcher 2008 erstmalig die drei Phasen eines transdisziplindren Prozesses prasentierte

(siehe mittlere Spalte Abbildung 2).

Gemeinsamer
Forschungsgegenstand

Gesellschaftliche Probleme
urmstritzne Were Mangel an

Wissenschaftliche Probleme
sinthges Wissen, Mangel an

Onenfierungs-und Transformations- % == systemwissen, fehlende Methoden,
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Barrieren des Wissenstranslers Erablemtransformetion des Wissenstransiers

ry
:
[
[]
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Wissenschaftlicher
Diskurs
Hochschulen, auleruniversitare
Forschung, Industrigforschung

Gesellschaftlicher
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Verwaltungen, Uniernehmen,
NGOs, Haushalte, Polifi

I

Transdisziplindre Integration

V.

Evaluation und Re-Infegration
des nauenWissens

Ergebnisse fiir die
gesellschaftliche Praxis
Sirategie, Konzepie
Mafnahmen Profofypen

Ergebnisse fiir die
» wissenschaftliche Praxis

methodische und theorelische
Innovationen, neue Forschungsfragen

Abbildung 2: Phasen eines transdisziplindren Prozesses (Jahn 2013: 69)



Ausgehend von gesellschaftlichen und/oder wissenschaftlichen Problemen im Sinne des
Responsible Research and Innovation (RRI) Konzeptes®, wird zunichst ein gemeinsamer For-
schungsgegenstand bestimmt, im zweiten Schritt neues Wissen produziert, um im dritten Schritt
(Transdisziplindren Integration) dieses Wissen zu evaluieren und die Ergebnisse in die gesell-
schaftliche bzw. wissenschaftliche Praxis zu re-integrieren. Dies befeuert wiederum den gesell-
schaftlichen bzw. wissenschaftlichen Diskurs und fihrt zu neuen Problemstellungen, die in ei-
nem weiteren gemeinsamen transdisziplindren Prozess diskutiert und bearbeitet werden kon-

nen. Im Idealfall werden alle drei Phasen transdisziplinar konzipiert und organisiert.

1.3 Untersuchungsgegenstand

Der Aufbau der Arbeit vereint inhaltliche und methodische Implikationen transformativer bzw.

transdisziplindrer Forschung.

Phase 1 Gemeinsamer Forschungsgegenstand

Im ersten Schritt (Kapitel 2) werden System- und Zielwissen durch Sichtung aktueller Literatur
eigenstindig akquiriert. Das zweite Kapitel widmet sich also theoretischen Uberlegungen, die
den empirischen Teil vorbereiten und die Notwendigkeit veranderter (umwelt)bildnerischer Pra-
xis verdeutlicht. Hierzu werden zunachst die pathologisch bestehenden Systemzusammenhange
dargestellt. Die fiinf Unterabschnitte des Problem- bzw. Systemwissens kénnen durch folgende

eigens herausgearbeitete flinf Grundannahmen zusammengefasst werden:

S1 Die Art und Weise des Lebens und Wirtschaftens der westlich zivilisierten Welt hat zur
Folge, dass Belastungshochstgrenzen auf wirtschaftlicher, 6kologischer, sozialer und
psychologischer Ebene erreicht, teilweise bereits Gberschritten sind.

S2 Eines der ursachlichen Kernprobleme der sozio-6kologischen Nachhaltigkeitsdefizite
liegt in der Geist-Materie-Spaltung begrindet. Bildung flr nachhaltige Entwicklung wie
sie zurzeit praktiziert wird, flihrt die Geist-Materie-Spaltung fort und ist damit reprodu-
zierender Teil des Problems.

S3 Die durch die Abtrennung entstehende Mensch-Natur-Entfremdung und Resonanzbe-
ziehungslosigkeit daullert sich unter anderem in Form des sogenannten Natur-Defizit-

Syndromes.

3 Das Konzept Responsible Research and Innovation (RRI) beschreibt ein Forschungsparadigma, welches sich auf den
gesellschaftlichen Einfluss von Forschung, die Entwicklung von ,,co-design® und ,co-production” Forschungsdesigns
und die Forderung von Innovation und nachhaltiger Entwicklung fokussiert. Gesellschaftliche Akteure einschlielich
Wissenschaftler/innen, Birger/innen, Politiker/innen und Unternehmen sollen sich aktiv an Forschungs- und Innova-
tionsprozessen beteiligen, um zu gewdhrleisten, dass die Ergebnisse den Erwartungen, Bedirfnissen und Werten der
Gesellschaft entsprechen (SCHNEIDEWIND et al. 2016: 9).
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S4 Die Ansatze der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sind in ihrem Ziel, umweltbewuss-
tere Verhaltensanderungen zu initiieren, erfolglos, da sie die Konstitution des Menschen
als biopsychosoziale Einheit missachten.

S5 Die Ursachen der 6kologischen Krise lassen sich also auf eine Krise des Menschenbildes

zurickfiihren, welche sich unter anderem durch Beziehungskrisen duRert.

Im zweiten Teil des Zielwissens werden daraufhin mogliche zielbildende Komponenten, die zur
Uberwindung der dargelegten Problemlagen beitragen kdnnen, unter Berufung auf aktuelle Li-
teratur beschrieben. Die fiinf folgenden Annahmen geben einen Uberblick tiber die zusammen-

getragenen Erkenntnisse, die als Basis flir den empirischen Teil fungieren:

Z1 Fiir eine fundamentale Verdanderung ist die Auseinandersetzung mit grundsatzlichen
Wirkungsmechanismen und zugrundeliegenden menschlichen Bediirfnissen notwendig
und ermoglicht gleichzeitig das maximale Transformationspotential.

Z2 Die Uberwindung des dualistischen Denkens erfordert eine ganzheitliche Haltung, wel-
che die Absicht verfolgt, abgespaltene Teile wieder zu verbinden und einen gesunden
Ausgleich zu schaffen.

Z3 Der regelmaRige und achtsam begleitete Kontakt zu Natur stellt eine wertvolle Quelle
fiir die gesunde kindliche Entwicklung dar und birgt das Potential, sowohl auf physischer
wie psychischer als auch 6kologischer wie gesamtgesellschaftlicher Ebene Linderung der
derzeitigen Defizite herbeizufiihren.

Z4 Die regelmaRige und langfristige Umsetzung des Konzeptes der ganzheitlichen Umwelt-
bildung nach JUNG an allgemeinbildenden Schulen beschreibt eine Méglichkeit, eine bi-
ozentrische Form der Naturverbindung bzw. des Mitweltverstandnisses aufzubauen und
damit den beschriebenen Problemlagen zu begegnen.

Z5 Die wildnispadagogische und tiefentkologische Praxis reprasentieren zwei praktische
Beispiele, die bereits sowohl in der Kinder- und Jugend- als auch in der Erwachsenenbil-
dung umgesetzt werden, die Grundgedanken ganzheitlicher Umweltbildung vermitteln

und zur Orientierung fiir ihre Implementation an Schulen genutzt werden kénnen.

In einem idealtypischen transformativen bzw. transdisziplindren Forschungsverlauf wiirden be-
reits in dieser Phase verschiedenste Wissenschaftler/innen und Praxispartner/innen in den Pro-
zess mit einbezogen werden, um den Wissensbedarf zu verorten, gemeinsam das Problem zu
identifizieren, Fragestellungen zu formulieren, den Zielzustand zu definieren und den Modus der
Problembearbeitung bzw. der ,In-Wert-Setzung” zu diskutieren (POHL & HIRSCH HADORN 2006:
40-47). Aufgrund der begrenzten zeitlichen wie finanziellen Moglichkeiten wurde dieser Prozess

verkirzt, System- und Zielwissen in Eigenarbeit der Autorin, mit Bedacht auf die Einbeziehung
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moglichst vieler verschiedener wissenschaftlicher Perspektiven, erarbeitet und die aufgezahlten

Entscheidungen eigenwillig getroffen.

Phase 2 Produktion neuen Wissens

Insgesamt betrachtet sind weder System- noch Zielwissen neu, sondern im Gegenteil sehr alt
und vielfach behandelt. Was jedoch noch nicht stattgefunden hat, ist die Diffusion, die Integra-
tion dieses Wissens in breitere Teile der Gesellschaft. Alternative mitweltbildnerische Haltungen
und Methoden befinden sich nach wie vor in der Nische. Was fehlt, ist das Wissen darliber, wie
der Weg vom Problembewusstsein zum gewiinschten Zielzustand gestaltet werden kann. Die-
sem Aspekt widmet sich die Arbeit im empirischen Teil, welcher die Generierung der dritten
Wissensform, des Transformationswissens, also des Wissens zur Verdanderung des Status quo
zum Ziel hat.

Die transdisziplindre Zusammenarbeit beschrankt sich auf diese zweite Phase (Kapitel 3).
Als Grundlage fir die empirischen Erkenntnisse wurde die Methode des Fokusgruppengespra-
ches in Form eines eintagigen transdisziplindren Workshops gewahlt, welcher die Perspektiven
von 28 Vertreter/innen und Praxisakteuren schulischer, auBerschulischer und universitarer Ein-
richtungen unter den vorgegebenen Systembeschreibungen und Zielformulierungen zusam-
menbrachte. Denn JAHN lokalisiert an dieser zweiten Stelle (Produktion neuen Wissens) die
hauptsachliche Erarbeitung des , transdisziplindren Mehrwertes des jeweiligen Forschungsertra-
ges und zwar fiir beide epistemischen Pfade — den der gesellschaftlichen wie der wissenschaft-
lichen Praxis“ (JAHN 2008: 32).

Im Zentrum der zweiten Phase steht die Entwicklung von konkreten Konzeptideen zur re-
gelmaRigen und langfristigen Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung an allgemeinbildenden
Schulen, z.B. flir den Nachmittagsbereich. Dies umfasst die Frage, wie ein ganzheitliches Um-
weltbildungsangebot, welches sich an der theoretischen Definition nach Norbert JUNG orientiert,
in praktische Ubungen, Angebote, Aktivititen, Projekte, Spiele, Feste etc. libersetzt werden
kann und welche Inhalte und Erfahrungen es zu vermitteln bzw. erméglichen gilt, um dieser De-
finition gerecht zu werden. Die Ergebnisse zeigen zehn, gemeinsam mit den Praxispartner/innen
und Expert/innen erarbeitete, praktische Implikationen fiir den schulischen Alltag sowie das ei-
gens entwickelte theoretische Konzept des Mitweltverstédndnisbaumes (wissenschaftliche Pra-
xis). Der zweite Teil widmet sich der Frage nach organisatorischen, strukturellen und personellen
Rahmenbedingungen, die fir die gelingende regelmalige Integration an allgemeinbildenden
Schulen notwendig sind. Die Auswertung miindet in eine Bausteinkasteniibersicht, die interes-
sierten Akteuren einen Uberblick Giber mégliche Umsetzungsvarianten und -aspekte im schuli-

schen Alltag bietet (gesellschaftliche Praxis).



Phase 3 Transdisziplinadre Integration

Die Auswertung und Evaluation der Ergebnisse oblag der alleinigen Arbeit der Autorin. Im dritten
Schritt (Kapitel 4) werden diese methodisch wie inhaltlich reflektiert, ihre moglichen Verwen-
dungsmoglichkeiten dargelegt und der weitere Forschungsbedarf im Sinne der rekursiven In-
Wert-Setzung diskutiert. Die Re-Integration, also die tatsdchliche Ubertragung der Erkenntnisse
in die Praxis zur Komplettierung des transdisziplindren Forschungsprozesses, erreicht die Grenze
dieser Arbeit und wird nur theoretisch umrissen.

Fiir den Gang der Untersuchung ergibt sich damit, analog zum transdisziplindaren For-

schungsprozess, folgende Struktur:

KAPITEL 2

Gemeinsamer
Forschungsgegenstand

/-

Problemiransformetion

Theoretische Vorilberlegungen an-
hand von Literaturrecherche
Systemwissen

Zielwissen

KAPITEL 3

2 Empirische Erhebung auf Grundlage
des transdisziplindren Workshops
,BNE neu denken”
Transformationswissen

Transdisziplindre Integration KAPITEL 4
V7 7 Diskussion
Evaluaton und Re-negrafion Auswertung, Reflektion und For-
des neuen Wissens
schungsbedarf

Abbildung 3: Gang der Untersuchung
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2 Theoretische Uberlegungen

2.1 Systemwissen - Sozio-0kologische Defizite und BNE

Dieses Kapitel widmet sich der Darstellung des Systemwissens. Konkret beschreibt es das zu-
grundeliegende Verstandnis von Entwicklung und Ursachen der sozio-6kologischen Probleme
und setzt diese in den Kontext praktizierter Bildung fir nachhaltige Entwicklung. Es verbindet
wachstumskritische Perspektiven mit interdisziplindren Erkenntnissen aus u.a. Philosophie, So-
ziologie und Psychologie. Zusammen bildet es die Grundlage zur Formulierung von Ziel- und

Transformationswissen (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 38).

2.1.1 Grenziberschreitungen auf 6kologischer, wirtschaftlicher und sozialer

Ebene

Das natirliche System Erde, einschlieflich Pflanzen, Tieren und Menschen, befindet sich in ei-
nem menschengemachten Ungleichgewicht. Die 6kologischen, wirtschaftlichen und sozialen
Missstdnde stehen im direkten Zusammenhang mit der Art des wachstumsorientierten Wirt-
schaftens und Lebens der Menschen der Industrienationen. Spatestens seit ,Die Grenzen des
Wachstum - Bericht des Club of Rome zur Lage der Menschheit” (MEADOWS et al. 1972) wird der
wachstumskritische Diskurs kontinuierlich fortgefiihrt und thematisiert nicht nur planetare
Grenzen, sondern identifiziert gleichermaRen wirtschaftliche wie soziologische Grenziber-
schreitungen. Diese sollen im Folgenden kurz umrissen werden, um die aktuellen gesamtgesell-
schaftlichen Tendenzen zu verdeutlichen, die Konsequenzen des menschlichen Handelns sind

und in ihrem alle Gesellschaftsbereiche durchlaufenden AusmaR selten Beachtung finden.

Zerstorung okologischer Grundlagen

Veroffentlichungen der Vereinten Nationen, des IPCC, von Umweltverbanden und Stiftungen
beschreiben den derzeitig desolaten Zustand der 6kologischen Sphare: Im pazifischen Ozean
schwimmt ein Teppich aus Plastikteilchen in der GroRRe Zentraleuropas. Die Mikroplastikkon-
zentration des Meerwassers ist an manchen Stellen sechsmal héher als die Planktonkonzentra-
tion. 93% des australischen Great Barrier Reefs sind von Korallenbleiche befallen und abgestor-
ben. Im Golf von Mexiko sorgen Kunstdiinger und Schweingiille aus dem Corn Belt fiir eine
20.000 km? groRe Todeszone. Gestorte Sauerstoffkreislaufe und zunehmende Versauerung
durch CO;-Belastung der Ozeane haben schwerwiegende Konsequenzen fiir Mensch und Tiere.
90% der kommerziell genutzten Fischarten sind aufgrund der hohen Nachfrage tberfischt (Hein-
rich-Boll-Stiftung 2017: 10-20). Der weltweite Bestand von Wirbeltierarten hat sich innerhalb

der letzten 40 Jahre um 58% reduziert. lhr Lebensraum wird durch die tagliche Rodung von
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35.616 Hektar Wald, insbesondere Regenwald, zum Anbau von Tierfuttermittel kontinuierlich
minimiert (FAO 2010: 10). Die Kohlenstoffdioxid- und Methan-Belastung der Atmosphare nimmt
weiterhin durch Emissionen von Transport, Verkehr, Landwirtschaft und Wohnen zu. In Folge
der emissionsinduzierten Klimaerwarmung steigen der Meeresspiegel und die Wahrscheinlich-
keit fiir extreme Wetterereignisse wie Tsunamis, Uberschwemmungen und Diirren (IPCC 2014:
5-8). Die Hochstwerte von vier der neun biophysikalischen Teilsysteme (Klimawandel, Unver-
sehrtheit der Biosphare, biogeochemische Abldufe und Landnutzungswandel) sind bereits weit
Uberschritten (WWF 2016: 22f.).

Die intensive monokulturelle Landwirtschaft zur Nahrungsmittelsicherung der wachsenden
Weltbevolkerung zerstort gesunde 6kologische Kreisldufe und ist maRRgeblicher Ausldser fir die
drastisch sinkende Biodiversitdt. Das deutsche Trinkwasser ist zunehmend nitrat- und hormon-
belastet (UBA 2016, 2017), denn die Stickstoffiiberschisse landwirtschaftlicher Flachen gelan-
gen in Boden und Gewasser (WWF 2016: 11). Der groRte Teil der Lebensmittel wird konventio-
nell hergestellt (UBA 2015), was mit einem jahrlich steigenden Einsatz von Pestiziden, Fungiziden
und Herbiziden einhergeht. 40% deutscher Ackerflachen wird mit Glyphosat behandelt, welches

alle Pflanzen mit Ausnahme der genetisch manipulierten tétet (Heinrich-Boll-Stiftung 2016: 14).

Auswirkungen und Grenzen wirtschaftlichen Wachstums

Ursache fiir die Missachtung planetarer Grenzen sind das hohe Konsumniveau und die steigende
Nachfrage nach Energie einer wachsenden Weltbevolkerung. Nachhaltigkeits6konom PAECH
spricht neben der Erreichung des Peak Oil und Peak Soil, also der Erschdpfung fossiler Brenn-
stoffe und des Zugangs zu landwirtschaftlicher Nutzflache, von einer Entwicklung zum Peak
Everything (PAECH 2013: 67-70). Seltene Erden werden fiir die Produktion von Windradern,
Elektroautos und Smartphones mit grolem technischen Aufwand gewonnen und in absehbarer
Zeit aufgebraucht sein (PAECH 2013: 67-70). Ressourcen wie Kohle, Eisen, Phosphor, Magne-
sium, Kobalt, Fluorit und Graphit, auf welche Industrienationen in hohem Malie angewiesen
sind, werden ebenfalls ihr Fordermaximum in naher Zukunft erreichen. ,Bei hinreichendem
Fremdversorgungsgrad existiert kein gesellschaftliches Teilsystem, Produkt und Infrastruktu-
relement, welches nicht wenigstens indirekt von fossilen Energietragern, Seltenen Erden oder
knappen Metallen abhéngig ist“ (PAECH 2013: 69). Die Menschheit der westlichen Welt lebt iber
ihre Verhaltnisse, auf Kosten anderer Regionen und zukiinftiger Generationen. Der konsumisti-
sche Lebensstil kann nur durch die geographische Verlagerung der Produktion, Ausbeutung und
globale Lieferketten aufrechterhalten werden (PAECH 2013: 37—-40). Jegliche Bestrebungen durch
technologische Losungen und Effizienzsteigerungen eine Entkopplung von Wirtschaftswachs-

tum und Ressourcenverbrauch zu erreichen, werden durch materielle, zeitliche, raumliche, fi-
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nanzielle und psychologische Rebound-Effekte untergraben (PAECH 2013: 75-92). Wiirden welt-
weit alle Menschen arbeiten, wohnen, konsumieren, sich erndhren und fortbewegen wie die
Bevolkerung der Industrienationen, waren zur Befriedigung aller Bedirfnisse derzeit die Res-
sourcen von ca. 1,6 Erden notig (WWF 2016: 24). Zukiinftige Konflikte und militarische Ausei-
nandersetzungen aufgrund von Rohstoffknappheit, steigenden Nahrungs- und Energiepreisen,
Wihrungsverfall, Uberschuldung und sozialen Unruhen werden zunehmen (WELZER 2014; PAECH
2013: 68; RANDERS 2012: 182). , Mittelfristig breche [nach Angaben der Bundeswehr] das globale
Wirtschaftssystem und jede marktwirtschaftlich organisierte Volkswirtschaft zusammen® (PAECH
2013: 68). Weitere Finanz- und Verschuldungskrisen seien angesichts der steigenden Staatsver-

schuldungen wahrscheinlich (PAECH 2013: 70).

Soziale Folgen

Nicht nur die volkswirtschaftlichen Grenzen sind erreicht, auch auf individueller Ebene zeichnet
die Moderne ein alarmierendes Bild. Trotz immensen materiellen Reichtums nehmen seelische,
psychische und korperliche Beschwerden zu. Erndhrungsweise, Arbeits- und Lebensstil haben
zur Folge, dass die Zahl der von Burn-out, Ubergewicht, Herzinfarkten, Diabetes und ADHS Be-
troffenen und damit die Verabreichungen von Antidepressiva, Ritalin, Blutdrucksenkern und an-
deren Medikamenten weiterhin steigen (HUNECKE 2013: 14; WEBER 2016: 19). Psychische Erkran-
kungen nehmen in Deutschland kontinuierlich zu und sind der zweithaufigste Grund fir Arbeits-
unfahigkeit (DAK 2017: 18—-23). RosA konstatiert als Resultat der krampfhaften ,,Aufrechterhal-
tung der Steigerungsdynamik” und damit einhergehender , Konkurrenz- und Optimierungslogi-
ken“ eine Psychokrise (RosA 2016: 710f.). Der neugewonnene Wobhlstand, die Bereitstellung jeg-
licher Konsumgiiter zu jeder Zeit an jedem Ort, habe weder die Reduktion der Arbeitszeit noch
psychische Entlastung mit sich gebracht, sondern ,stahlharten soziodkologischen Selbstzwang”
(RosA 2006: 94) kreiert. In der Soziologie werden Beschleunigung und steigender Konsumgdter-
wohlstand statt mit der erhofften zunehmenden Zufriedenheit mit individueller Entfremdung,
pathologischem Konsumverhalten und sozialer Desintegration in Zusammenhang gebracht
(RosA 2012: 243-245). Sowohl WRIGHT als auch MACY & JOHNSTONE attestieren den Zusammen-
bruch des kollektiven Gemeinschaftssinns, des Zusammengehorigkeitsgefiihls und lebenserhal-
tender sozialer Netzwerke in Folge des sozio-materiellen Steigerungsspiels und Hyperindividua-
lismus (WRIGHT 2017: 135-138; MACY & JOHNSTONE 2014: 92). Als soziale Rezession beschreibt
JACKSON (2011: 129) in diesem Kontext den Verlust von Zugehorigkeitsgefiihl und Vertrauen. EH-
RENBERG (2013) zeichnet das Bild des Individuums als erschépftes Selbst, welches dem Druck der
Steigerungsdynamik nicht mehr gewachsen ist. Und BAUMAN bekraftigt, ,dass Phdnomene und

Ursachen von Unbehagen, Ungliicklichsein, wie Stress und Depressionen, lange und sozialunver-
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tragliche Arbeitszeiten, zerfallende Beziehungen und Mangel an Selbstvertrauen und nerven-
aufreibende Unsicherheiten [...] an Haufigkeit, Volumen und Intensitdt zunehmen” (BAUMAN
2009: 39).

Die Liste der Beispiele, Autor/innen und Studien, die die pathogenen Entwicklungen unter-
streichen, konnte umfangreich weitergefiihrt werden. Dieser Abschnitt diente zur Verdeutli-
chung der ersten Grundannahme zur Beschreibung des Systemwissens, welche davon ausgeht,
dass das Wirtschafts- und Gesellschaftssystem der westlich zivilisierten Welt, so wie es im Allge-
meinen momentan funktioniert, 6kologische, wirtschaftliche und soziale Grenzen in besorgnis-

erregendem AusmaR systematisch Gberschreitet.

2.1.2 BNE als Exempel gesellschaftlicher Geist-Materie-Spaltung

Rational und objektiv betrachtet werden die Entwicklungen bei unveranderter Weiterflihrung
der aktuellen Lebensweise den Zusammenbruch des gesamten Wirtschafts- und Okosystems
und damit einschneidende Konsequenzen fiir den Menschen nach sich ziehen. Doch das ratio-
nale Verstandnis allein reicht nicht aus, um tatsachliche Verhaltensanderungen zu veranlassen.
Die meisten Menschen wissen, dass die Art und Weise des Lebens nicht zukunfts- und tragfahig
ist, doch es beriihrt sie nicht, es 16st in ihnen keine Emotionen aus. ,Wir kénnen alles vermessen
und dokumentieren, wir kdnnen es uns gegenseitig vorrechnen und es uns immer wieder an-
schauen, aber wir fihlen es nicht. Nicht so, wie wir es fliihlen missten, damit wir uns an-
dern" (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 109).

Trotz bis dato ungekannter Informationsdichte und umfangreicher Aufklarungsbestrebun-
gen im Bereich der Umweltbildung bzw. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bleibt der erhoffte
Erfolg weiterhin aus. Auch wenn das Wissen um globale Zusammenhange, Klimawandel, Arten-
sterben etc. zugenommen hat, steht das tagliche individuelle Verhalten im Widerspruch dazu.
In der Umweltpsychologie wird dieses Phanomen als Mind-Behaviour-Gap oder kognitive Disso-
nanz bezeichnet. Diese beschreiben den Zustand der Inkongruenz zwischen Wissen und Han-
deln. Der Okonom und Psychiater BRUNNHUBER erklart die gesamtgesellschaftlich zu beobach-
tende Tendenz der kognitiven Dissonanz, bzw. ihrer Extremformen Dissoziation und projektive
Identifikation, als Reaktion auf eine starke Uberforderung durch duRere Reize, die die Aufnah-
mekapazitat Gbersteigen und nicht verarbeitet werden kénnen. Es ist quasi als psychischer
Selbstschutzmechanismus zu verstehen, der die Person vor psychischem Zusammenbruch oder
einer Psychose bewahrt. Die Bewaltigungsstrategien reichen von Affektisolierung Gber Unge-
schehenmachen und Rationalisierung bis hin zu Spaltung, Depersonalisierung und Derealisation

(BRUNNHUBER 2016: 157—-159).
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,Gemeinsam ist all diesen Unterformen, dass das Bewusstsein Uberfordert ist, die Per-
son den Riickzug von der Welt antritt, zunachst in der Fantasie, dann im sozialen Kontext
und gegeniber der Kérperwahrnehmung und den Gedanken und schlieRlich im menta-
len Bereich zwischen einzelnen Bewusstseinsinhalten. Uber mediale Berichterstattung
und 6ffentliche Diskurse wird aus diesem individuellen Bewaltigungsmechanismus ein
kollektives Muster im Umgang mit komplexen, vermeintlich unausweichlichen und aver-

siven Situationen” (BRUNNHUBER 2016: 158f.).

Die Flut an Informationen, die Komplexitat der Zusammenhange sowie die emotional belas-
tende Schwere, die den derzeitigen Krisen innewohnen, (ibersteigen also die Verarbeitungska-
pazitdten eines Individuums bzw. einer ganzen Gesellschaft, welche in Konsequenz aus Selbst-
schutz mit Abkapselung, emotionaler Isolierung, Entfremdung, korperlichen Empfindungssto-
rungen oder Distanzierung reagiert und damit nicht in der Lage ist, addaquat auf die duReren
Herausforderungen einzugehen.

Gestarkt wird diese Tendenz der kérperlichen und emotionalen Abspaltung zusatzlich durch
das jahrhundertealte gesellschaftsimmanente Wertesystem der westlich zivilisierten Welt, wel-
ches Vereinzelung, Separation und Entzweiung schirt.

Zurickgehend auf den franzésischen Philosophen René Descartes und seinen ,Discours de
la méthode” findet die Spaltung von Koérper und Geist ihren Ursprung im 30-jahrigen Krieg des
17. Jahrhunderts und der Suche nach einer gesicherten Methode der Wahrheitsfindung jenseits
von Religion und Weltanschauung (ESER 2015: 81). Der Kern des dualistischen Denkens besteht
in der Trennung von einem erkennenden Subjekt und einem zu erkennenden Objekt, also der
Spaltung der einheitlichen Welt in sich scheinbar widersprechende Halften. Als Resultat der Ab-
trennung von Materie und Geist, Seele und Kérper, Herz und Verstand folgt ein rationales me-
chanistisches Weltbild, das zum einen das grolRe Ganze in viele kleine voneinander unabhangige
Teile zerteilt, analysiert und bewertet, zum anderen diese Teile unter Ignoranz der sie verbin-
denden Beziehungen, Abhdngigkeiten und charakterisierenden Wesenseigenschaften voneinan-
der abgrenzt (MOHRING 1997: 29-36). Diese Uber Jahrhunderte verfeinerte und verstandesgelei-
tete mechanistisch dualistische Betrachtungsweise miindet in das derzeitige anthropozentrische
Menschenbild, wonach der Mensch sich nicht nur unabhangig und abgetrennt von seinen Ge-
fiihlen, korperlichen Empfindungen und seiner sich umgebenden Umwelt, einschlielich der
Tiere, Pflanzen, Ozeane und Mitmenschen, wahrnimmt, sondern sich in nutzenmaximierend
konsumierender Manier der Natur lberlegen fiihlt (MOHRING 1997: 29-36). Diese rationale
Weltanschauung und die damit einhergehende Missachtung der Verbundenheit aller Teilsys-
teme mit dem grofRen Gesamtsystem findet Ausdruck in allen gesellschaftlichen Feldern. Sei es
in der symptomatisch analysierenden Schulmedizin, der rationalistisch argumentierenden Wirt-
schaftswissenschaft oder dem facherspezifisch denkenden Schulsystem. Die Art und Weise, wie

das staatliche Schulsystem organisiert ist, Wissen vermittelt und Werte vorgelebt werden, ist

15



eine der vielen Ausdrucksformen, die fir die Erhaltung und Reproduktion des dualistischen Den-
kens notwendig sind. Jegliche Bestrebungen dies grundlegend zu dndern, scheitern an dem
Punkt, an dem versucht werde, Lésungen fiir die bestehenden Probleme mit derselben rational
mechanistisch emotionslosen Denkweise zu finden, die diese ursachlich entstehen liefen (Ein-
stein nach JUNG 2017b: 2). Auch wenn die von Glauben, Gefliihlen und Werten losgeldste Be-
trachtung von gesellschaftlichen Fragestellungen zu Zeiten Descartes in Anbetracht historischer
Umstédnde Berechtigung hatte, ist dies angesichts aktueller pathologischer Entwicklungen kri-
tisch zu hinterfragen.

Als ein beispielhaftes Teilsystem fiir ndhere Betrachtungen dieser gesamtgesellschaftli-
chen Tendenzen soll, wie eingangs erdrtert, das derzeitige Bildungssystem dienen. Hier spiegeln
sich zum einen die dem System zugrundeliegenden Wertvorstellungen wider, welche Schulen,
in Form des Bildungsauftrages, verpflichtet sind zu vermitteln (z.B. NSchG § 2). Zum anderen
wird der Bildungssektor als ein Bereich erachtet, der die bestehenden Missstande durch die Ver-
mittlung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung mildern kann und zunehmend soll. Eine dieser
Arbeit zugrundeliegenden Annahme besteht in der Hypothese, dass Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung so, wie sie momentan ausgestaltet wird, eine unzureichende Strategie zur Losung der-
zeitiger sozio-6kologischen Probleme darstellt, da sie, die tatsachlichen Ursachen der Proble-
mentstehung ignorierend, die Geist-Materie-Spaltung verstarkt, statt sie zu Gberwinden. Nach
UNESCO und dem Nationalen Aktionsplan zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms ,,Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung” wird sie wie folgt definiert:

»BNE befdhigt Lernende, informierte Entscheidungen zu treffen und verantwortungsbe-

wusst zum Schutz der Umwelt, fiir eine bestandsfahige Wirtschaft und einer gerechten

Gesellschaft fir aktuelle und zukinftige Generationen zu handeln und dabei die kultu-

relle Vielfalt zu respektieren. Es geht um einen lebenslangen Lernprozess, der wesentli-

cher Bestandteil einer hochwertigen Bildung ist. BNE ist eine ganzheitliche und transfor-

mative Bildung, die die Lerninhalte und -ergebnisse, Padagogik und die Lernumgebung

beriicksichtigt. Ihr Ziel / Zweck ist eine Transformation der Gesellschaft” (UNESCO 2014:

12).

,Dabei setzt BNE auf zwei Ebenen an, auf der des Wissens und der Ebene des Kénnens,

der Kompetenzen. Zum einen wird Grundlagenwissen zur Bewaltigung gesellschaftlicher

Schlisselprobleme vermittelt. Zum anderen zielt BNE darauf ab, die Lernenden zu befa-

higen, Herausforderungen zu erkennen und eigene Herangehensweisen wie Losungs-

wege zu finden, also sogenannte Gestaltungskompetenz zu erwerben. Bildung fiir nach-

haltige Entwicklung greift dabei zuriick auf die historisch gewachsenen Bezlige zur Um-

weltbildung, zum Globalen Lernen, zur Friedenspadagogik, zur Verbraucherbildung, zur

Interkulturellen Bildung und zur Demokratiepdadagogik” (Nationale Plattform Bildung fir
nachhaltige Entwicklung 2017: 89).
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Das Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bedient sich vordergriindig der rationalis-
tischen Denkweise als orientierungsgebendes Vehikel. Ein zentraler Bestandteil besteht, aufbau-
end auf den OECD Schlisselkompetenzen, in der Vermittlung der vom Erziehungswissenschaft-
ler Gerhard de HAAN gepragten , Gestaltungskompetenz®, welche die Fahigkeit bezeichnet
»--Wissen Uber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger
Entwicklung erkennen zu konnen. Das heilt, aus Gegenwartsanalysen und Zukunftsstu-
dien Schlussfolgerungen (ber 6kologische, 6konomische und soziale Entwicklungen in
ihrer wechselseitigen Abhangigkeit ziehen und darauf basierende Entscheidungen tref-

fen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen zu kdnnen, mit

denen sich nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen lassen” (HAAN 2008: 31).

In einem Versuch der vorangegangenen Umweltbildungskritik Rechnung zu tragen, sollen die
Kinder und Jugendlichen angeregt werden, Medien und Tools interaktiv zu verwenden, in hete-
rogenen Gruppen zu interagieren und eigenstandig zu handeln (HAAN 2008: 32). Konkret sieht
die Ausgestaltung der Teilkompetenzen vor

,weltoffen und neue Perspektiven integrierend aufzubauen, vorausschauend zu denken

und zu handeln, interdisziplindr Erkenntnisse zu gewinnen und zu handeln, gemeinsam

mit anderen planen und handeln zu kénnen, an Entscheidungsprozessen partizipieren zu

kénnen, andere motivieren zu kénnen aktiv zu werden, die eigenen Leitbilder und die

anderer reflektieren zu kénnen, selbststandig planen und handeln zu kénnen, Empathie

und Solidaritat fur Benachteiligte zeigen zu kdnnen und sich motivieren zu konnen aktiv
zu werden” (HAAN 2008: 32).

Einzig der vorletzte Aspekt spricht explizit eine emotionale Fahigkeit - Empathie - an. Jedoch
gehe es nur darum, sie zu ,,zeigen”, nicht zu fiihlen, und dies lediglich gegenliber Benachteilig-
ten, also Menschen in sogenannten Entwicklungslandern und sozial Schwachen. Die Schiilerin-
nen und Schiler sollten in diesem Zusammenhang
,Formen der individuellen, sozialen, wirtschaftlichen und politischen Verantwortungs-
Ubernahme fiir (nicht) nachhaltige Entwicklungsprozesse beschreiben und beurteilen
kénnen. Ferner sollten sie in der Lage sein, Moglichkeiten darzustellen, wie Empathie

und Solidaritat mit armen, bedurftigen und unterdriickten Menschen und Gemeinschaf-

ten lokal wie global gelibt werden kann" (HAAN 2008: 36).

Das mechanistische Weltbild der kleinteiligen Einzelanalyse und Bewertung wird hier im ver-
standesgeleiteten Versuch, ein Gefiihl zu rationalisieren und damit zu arbeiten, deutlich. Beab-
sichtigungen, das tatsachliche Fiihlen, Erleben, Erfahren, Wahrnehmen o.A. zu schulen, werden
nicht ersichtlich. Insgesamt liegt der Fokus auf der Vermittlung von Fahigkeiten des Beschrei-
bens, Beurteilens, Analysierens, Verstehens, Darstellens, Handelns, Planens und Reflektierens,
alles Facetten und Aspekte, um die breiten Moéglichkeiten des rationalen Verstandes weiter aus-

zubauen.
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Das grundlegende Hinterfragen der rein rationalen Ausrichtung und Umgangsweise wird nicht
thematisiert. Ausgehend von denselben Denkmustern, die im Kern die gesellschaftlichen (Um-
welt)Probleme entstehen lieRen, bleibt eine fundamentale Strukturveranderung, kritische Men-
schenbildreflexion und die Forderung der Einbeziehung nicht-kognitiver Kompetenzen aus.
,Dadurch verstarkt sich die Gefahr, dass umwelterzieherische Programme zum bloRen
Transformationsmittel von nachgeschalteten »einfachen 6kologischen Modernisierun-

gen« geraten, die die strukturellen Bedingungen der 6kologischen Krise unverandert las-
sen” (BOLTS 2014: 29).

,Die politische Konformitat [...], das weitgehend reduktionistische Bild vom Menschen als [...]
Vernunft- und Moralwesen” (JUNG 2006: 181), ,,die Betonung von Individualismus” (JUNG 2006:
181) und Selbstbehauptung sowie die Vernachlassigung ,emotionaler Erfahrungen als Basis flr
umweltvertragliches Handeln” (JUNG 2006: 185) veranlassen JUNG dazu, die derzeitigen Kon-
zepte der Bildung flir nachhaltige Entwicklung als ,,alten Wein in neuen Schlauchen” (JunG 2006:
179) zu bezeichnen.

,Findet hier keine Veranderung durch Selbstreflexion statt, wird eine ,,Bildung fiir nach-

haltige Entwicklung” ebenso zur Alibiveranstaltung der herrschenden gesellschaftlichen

Verhaltnisse werden, wie es weite Teile der Umweltbildung schon vorher waren (Hasse
1986 in Petri 1992)“ (JUNG 2007: 83).

Einzeln betrachtet hat jeder Teilaspekt der Gestaltungskompetenz zwar seine Berechtigung. Ei-
genstandiges Handeln, Interagieren in der Gruppe etc. sind wertvolle Qualitaten, die in jedem
Fall vermittelt werden sollten. Als Losungsansatz zur Veranderung der sozio-6kologischen Prob-
lemlagen missachtet das Konzept jedoch die Signifikanz nicht-kognitiver Eigenschaften, ist damit

unvollstdndig, einseitig cartesianisch und daher nur bedingt wirkungsvoll.

2.1.3 Natur-Defizit-Syndrom als Ausdruck menschlicher Entfremdung

Ein weiteres Anzeichen der Abtrennung des Menschen, nicht nur von seinen kdrperlichen Emp-
findungen und Geflihlen, sondern auch der ihn umgebenden Natur, zeigt sich in der zunehmen-
den Entfremdung des Menschen von der Natur und seinen natirlichen Bedirfnissen, welche im
diesem Abschnitt dargestellt wird.

,What we’ve done is we’ve put Nature over there —we’ve put a fence around it and said

‘That’s Nature’ — this is why we’re now strangers to each other” (Moss 2012: 17).

Eine Reihe von Studien attestiert den Riickgang von analogen realen Naturerfahrungen und die
damit einhergehende Naturlosigkeit der westlich zivilisierten Welt des 21. Jahrhundert. Die fol-
genden Darstellungen beziehen sich in erster Linie auf Kinder und Jugendliche, gelten aber

gleichsam fur Erwachsene.
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Richard Louv bezeichnet die Tendenz der Naturlosigkeit in seinem gleichnamigen Buch als Na-
ture-Deficit Disorder, deutsch Natur-Defizit-Syndrom (Louv 2010). Es beschreibt dem Autor zu-
folge die Konsequenzen fiir die Menschen, die durch Entfremdung von der Natur entstehen:
darunter zahlt er die schwindende Nutzung der menschlichen Sinne, zunehmende Aufmerksam-
keitsstorungen und hohe Raten physischer wie psychischer Krankheiten. Das Syndrom konne
sowohl bei Individuen als auch bei Familien und Kommunen, sogar in Stadten festgestellt wer-
den. Hohe Kriminalitatsraten, Depressionen und andere verbreitete stiadtischen Krankheiten
seien auf den Riickgang 6ffentlicher Naturrdume zuriickzufiihren (Louv 2010: 36). Ursachen und
Verstarkung des ,,Syndroms” sieht er in der zunehmenden Tendenz der Restriktion 6ffentlicher
Riaume, Verbote der Wald- und Naturraumnutzung, Angste der Eltern ihre Kinder frei spielen zu
lassen, die verringerten Stunden unverplanter Freizeit sowie der Zunahme von Fernseh- und
Computernutzung. Anlass zur ,Diagnose’ geben die Entwicklungen der letzten Jahrzehnte, in sei-
nem Fall in den USA und Kanada, wonach Kinder immer seltener, kiirzer, in kleinerem Radius
und mit weniger unterschiedlichen Spielpartner/innen unabhingig von Stadt- oder Landwohn-
sitz im Vergleich zu ihrer Elterngeneration frei drauRen spielen, wahrend das Wissen liber Poké-
mon, Fernsehstars, kommerzieller Marken und Zeichentrickfiguren groRRer sei als tber einfache
natlirliche Zusammenhange und heimische Tiere und Pflanzen im direkten Umfeld (Louv 2010:
33f.). Er vermutet dhnliche Tendenzen in sowohl entwickelten européischen als auch sogenann-
ten Entwicklungslandern, denn auch im athiopischen Addis Abeba wiirden Eltern in Zeitungsar-
tikeln dazu aufgefordert, ihre Kinder 6fter nach drauRen zu schicken (Louv 2010: 35).

Dem deutschen Jugendreport Natur 2016 zufolge waren 40% der befragten deutschen Kin-
der (6. und 9. Klasse) zwar mindestens einmal in der Woche im Wald, 21% ein bis drei Mal im
Monat. Die gegebenen Antworten der folgenden Fragen spiegeln jedoch die Verstandnis- und
Beziehungslosigkeit der sie umgebenden natiirlichen Gegebenheiten wider. Lediglich 35% wuss-
ten, in welcher Himmelsrichtung die Sonne auf-, 16% in welchem Monat sie am spatesten un-
tergeht, 19% wie viele Eier ein Huhn am Tag legen kann, wobei hier 40% keine Antwort gaben
bzw. teilweise bis zu 10 Eier vermuteten. Die Frage ,,Nenne drei essbare Friichte, die bei uns im
Wald oder am Waldrand wachsen“ wurde gerade einmal von 12% richtig beantwortet. Die
Menge und Vielfalt der Falschnennungen von Weintrauben (iber Birnen bis zu Mango, Kokos-
nuss und Honigmelone (BRAMER et al. 2016: 5—-7) geben Aufschluss Gber den Grad der Entfrem-
dung, die Trennung der eigenen Lebenswirklichkeit von der Natur, die eingeschrankte Wahrneh-
mung der Umgebung und das unachtsame Bewegen im Wald. WEBER geht sogar so weit, dass er

den Jugendlichen eine absolute Naturentfremdung zuschreibt.
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,Waren es in friiheren Studien vor allem die Méglichkeiten der Naturbegegnung, die Kin-
dern oft nicht mehr zur Verfligung standen, bei hoher Sehnsucht nach dem Spiel im
Freien, waren also eher die Erwachsenen mit ihrer Organisation des Kindesalltags ver-
antwortlich, sagen die Jugendlichen heute selber nein. Es hat sich gleichsam ein Schleier
Uber das Bewusstsein gelegt, dass dort Gberhaupt noch etwas ist. ,Drauflen’ scheint nicht

mehr wirklich zu existieren, das Bedirfnis danach wird diffus” (WEBER 2016: 10f.).

Louv beschreibt diese Entwicklung als kulturellen Autismus, der sich durch einen sensorischen
Tunnelblick, die Uberreizung des visuellen und auditiven Sinnes durch Computerspiele, Fernseh-
sendungen, Gameboys, Handys, Werbung etc. und die Verstimmelung der anderen Sinne, das
Tasten, Riechen, Schmecken und Fiihlen, der Liebe zu Maschinen und damit der Zunahme se-
kundérer statt primarer, also direkter, Erfahrungen auszeichne (Louv 2010: 64—66).
Entfremdung von der Natur bedeutet aber nicht nur, dass den Menschen die Natur in Form
der sie umgebenden Baume, Straucher, Kafer, Graser, Pollen, Blatter, Frichte, Vogel und Sau-
getiere, der Jahreszeiten, Nahrungsmittel etc. fremd ist. Es bedeutet auch, dass das Wissen um
die eigene Natur, die Natur fundamentaler menschlicher Bediirfnisse, immer ferner von uns
riickt. Dies zeigt sich in verschiedensten gesellschaftlichen Feldern und besonders deutlich im
Umgang mit Kindern. Bereits die ersten Minuten ihres Lebens verbringen viele von ihnen unter
Stress. Entgegen dem natirlichen Bediirfnis einer Frau unter der Geburt ungestoért, sicher und
unbeobachtet zu sein, entwickelte sich im letzten Jahrhundert ein flaichendeckender Trend, den
der franzosische Arzt ODENT als Industrialisierung des Gebdrens bezeichnet (ODENT 2013: 36f.).
Kaiserschnitte werden nach Termin durchgefihrt, der natirliche hormonelle Geburtsverlauf
durch Epiduralanasthesie und kiinstlichem Oxytozin gestort, das Kind gewaltsam mit Saugglocke
oder Geburtszange auf die Welt befordert, die Nabelschnur noch vor Geburt der Plazenta ge-
trennt (ODENT 2013: 36, 42-44). Die hohen Kaiserschnittraten, gewaltsame Geburtseingriffen
und Komplikationen wahrend der Geburt bringt er in direkten Zusammenhang mit Kriminalitats-
wie Selbstmordraten, psychischen Stérungen und mangelnder Liebesfahigkeit (ODENT 2013: 71—
77). Ein artgerechtes Aufwachsen in Form langer Stilldauer, kérpernahen Getragenwerdens, ge-
meinsamen Schlafens und groRfamiliaren Miteinanders, was den natiirlichen Bediirfnissen eines
Sauglings bzw. Kleinkindes entsprache (ScHMIDT 2015), ist in der westlich zivilisierten Welt nur
wenigen gegonnt. Eltern freuen sich, wenn Kleinkinder endlich selbststandig essen, im Einzel-
zimmer alleine schlafen, sich selbst beruhigen und méglichst friih sprechen kénnen. Der freie
Bewegungsraum, den sie fiir ihre Entwicklung so dringend brauchen, werde im kinderuntaugli-
chen Alltag schon friih begrenzt. Vom Maxi Cosi im Fitnessstudio gehe es im Autositz nach
Hause, zum Essen in den Hochstuhl, flrs Fernsehen in den Babysitz. Die frische Luft erleben sie
im Kinderwagen, der von joggenden Eltern geschoben wird (Louv 2010: 35). Aus Zeitmangel

und/oder Finanzdruck werden sie friih in Betreuungseinrichtungen gegeben, wo sie von Frem-
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den unter Rahmenbedingungen betreut werden, die, aufgrund der steigenden Erwartungshal-
tung frihkindlicher musischer, sprachlicher und naturwissenschaftlicher Forderprogramme,
kaum Zeit noch Kapazitat fir den Aufbau der entwicklungspsychologisch wichtigen feinfiihligen,
authentischen und verlasslichen Beziehungen haben (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 232).

Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen erschweren den Kontakt mit der dufleren und
inneren Natur. In der Verfolgung von Rendite, Produktivitdtssteigerung und Zeit- bzw. Effizienz-
gewinn hat sich der Mensch ein System geschaffen, was, entgegen der eigentlichen menschli-
chen Bediirfnisse, den Korper vernachlassige, die Sinne verkiimmern lasse und die Seele unter
Spannung halte (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 65f.). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung igno-
riert diesen Umstand in dem Moment, wo sie diesen Tendenzen durch naturferne Wissensver-
mittlung Kraft verleiht und keinen Raum fiir den Kontakt zur inneren wie duReren Natur ermdg-

licht.

2.1.4 Missachtung der biopsychosozialen Einheit des Menschen in der BNE

Der GroRteil der aktuell praktizierten Bildung, so auch die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
verkenne nach JUNG das Wesen des Menschen als biopsychosoziale Einheit, vernachlassige we-
sentliche Komponenten des menschlichen Seins und sei damit wirkungslos in ihrem Ziel, grund-
legende Verhaltensdnderungen herbeizufiihren (Jung 2007: 83, 2006: 180). Das interdisziplinare
Konzept der biopsychosozialen Einheit umfasst in der Begriindung der ,,Humanontogenetik” den
Anspruch, den Menschen in seiner Ganzheit, als Resultat biologischer, kultureller und individu-
eller Potentiale, in komplexen Wechselbeziehungen mit seiner Welt verbunden (Griinhagen
1996: 223), anzuerkennen. WESSEL spricht in seiner umfangreichen Einflihrung in die Humanon-
togenetik von einer ,,enkaptischen Verbindung der drei Ebenen der biopsychosozialen Einheit”
(Wessel 2015: 114) als notwendige Bedingung flr eine gesunde Entwicklung, wonach biotische,
psychische und soziale Voraussetzungen in engem Wechselverhéltnis zueinander stehen und
gegenseitig Entfaltung ermoglichen oder diese hemmen. ,Jeder Verstol$ gegen die ,natiirlichen’
Bedingungen flhrt zu einer Beeintrachtigung der Personlichkeitsentwicklung, im Extremfall zur
Zerstorung des Individuums” (Wessel 2015: 115). Fiir Bildung im Allgemeinen und Bildung fir
nachhaltige Entwicklung im Konkreten bedeutet dies, den Fokus nicht nur auf kognitive Fahig-
keiten und die Vermittlung rationalen Faktenwissens zu legen, sondern gleichermalien die Per-
sonlichkeit, kulturelle Weltbilder, Lebensstile, Mentalitdten und besonders das interdisziplinar
vorhandene und wissenschaftlich belegte Wissen lber die angelegten biologischen menschli-
chen Verhaltens-, Denk- und Fihlweisen sowohl in die padagogische Haltung als auch in die zu
vermittelnden Inhalte zu integrieren. Hierzu zahlt JUNG u.a. ,,Neugier, Sozialitat, Bindungsbedurf-
nis, Beziehung, Zugehdrigkeit, Streben nach Gerechtigkeit, Autonomie, Hilfeleistung, Koopera-

tion, Arbeit, Intuition/Emotionalitat, Identifikation mit Menschen und Tieren, Animismus bzw.
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mythisch-magisches Denken und das Denken in Bildern” (JuNG 2017c: 3). Die Fahigkeit des ani-
mistischen bzw. anthropomorphen Denkens beispielsweise, also jene, dullere Objekte (Men-
schen, Tiere, Pflanzen, Steine, ...) zu ,beseelen’ und die eigene Geflihlshaftigkeit und Intentiona-
litat auf diese zu projizieren (Gebhard 2013: 51), werde haufig als Fehler und Hemmnis fir die
naturwissenschaftliche Analyse der Umwelt gesehen, welche Gberwunden und , abgewdhnt”
werden misse. ,,Mit Eintritt in die Schule wird das Kind dem rationalwissenschaftlichen Denk-
zwang dieser Institution unterworfen, der beseelende und beziehungsbezogene Umgang mit
Naturdingen wird ihm zugunsten einer kiihl kalkulierenden Distanz zu den Dingen regelrecht
ausgetrieben” (Jung 2009: 141). Die Haufigkeit animistischer Interpretation korreliere stark mit
der kulturellen bzw. sozialokonomischen Pragung und nehme in westlichen Kulturen mit héhe-
rem beruflichen Status der Eltern und gesteigerter Leseaktivitdt des Kindes ab, wahrend in an-
deren Kulturen auch Erwachsene besonders im Hinblick auf Natur animistische Interpretationen
vornahmen. Verschiedene Studien zeigen jedoch, dass die Koexistenz und der Wechsel zwischen
animistisch-magischen und rationalem Denken problemlos moglich sei, Ersteres sogar Phantasi-
etatigkeit wie Kreativitat unterstiitze und das kognitive Lernen beférdere (Gebhard 2013: 57—
59).

Dass die adultisierte Welt, wie RENZ-POLSTER & HUTHER sie nennen (RENZ-POLSTER & HUTHER
2016: 97), der Beschleunigung, der Ausgrenzung, des Wettbewerbs und Konsums nicht kompa-
tibel mit den Bedirfnissen von Kindern und damit keine glinstige Voraussetzung fir eine ge-
sunde Entwicklung, sichere Basis und kreative Entfaltung aller Potentiale ist, zeigt sich nirgends
so deutlich wie in der Struktur, dem Inhalt und der Ausgestaltung des Bildungssystems, welches
logische Konsequenz und Spiegel der gesellschaftlichen Verhaltnisse und Wertvorstellungen
darstellt. Es bereite die Kinder darauf vor, ,,selbstbezogene Individualisten” bzw. ,,wirtschaftlich
verwertbare Wissensautomaten® (JUNG 2013: 14) zu werden, also effizient, rational, logisch, ziel-
orientiert und damit wirtschaftlich erfolgreich in dem bestehenden System agieren zu kénnen.
»Da geht es nicht um Erfahrungen (...), sondern um die Férderung kognitiver Kompetenzen, mit
denen schon die Kleinen die Bestandteile des Lebens verstehen sollen" (RENZ-POLSTER & HUTHER
2016: 203). Im Namen der menschlichen Dominanz werde vom Leben entfremdet, fragmentiert
statt zu vereinen, Erfolg und Karriere tiberbetont, Gefiihl vom Intellekt und Praxis von Theorie
getrennt (Louv 2010: 223). Ausgehend von einem ,defizitdren’ Menschenbild, welches die For-
mung bzw. Er-ziehung des Kindes nach bestimmten Vorstellungen notwendig mache (MOHRING
1997: 22), wird nach festem Lehrplan, ficherbezogen im 45-Minuten-Takt, einem Uberbleibsel
des Klosterlebensrhythmus, welcher sich an den korperlichen Voraussetzungen von Erwachse-
nen bzw. Greisen und nicht bewegungsliebenden Kindern orientiert (RENz-POLSTER & HUTHER
2016: 106), Wissen vermittelt. Durch permanente Bewertung in Orientierung an Fehlern durch

Noten werden Konkurrenzdruck, Minderwertigkeitsgefiihle, Ausgrenzung und Zweifel geschiirt
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und auf den spateren Wettkampf vorbereitet (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 99). Beim Lernen fiir
die Zensur werde nicht das Interesse fiir den Gegenstand geweckt, sondern vorgegebene Lern-
inhalte eingepaukt und Notenkonkurrenz, Selektionsangst und Devotismus gegeniiber den Leh-
renden geschiirt. Das nekrophile Lernen finde dadurch mechanisch, leblos und in Anlehnung an
FROMM im ,,Haben-Modus“ statt (MOHRING 1997: 193f.). Nur wer auf mental-rationaler Ebene
gute Leistungen erbringt, wird mit guten Noten und der Aussicht auf Hochschulbildung und da-
mit einer gut bezahlten Arbeitsstelle belohnt. Fir individuelle emotional-soziale Entwicklungen,
freies Entdecken, selbstbestimmtes Lernen, korperliches Bewegen und neugieriges Erforschen
ist haufig weder Zeit noch Raum. Die Frage nach der zunehmenden Zahl von Aufmerksamkeits-
defizitstorungen wird mit der nicht kindgerecht ausgestalteten Umwelt eines Ortes, wo Kinder
die meiste Zeit ihres wachen Lebens verbringen, begriindet (RENzZ-POLSTER & HUTHER 2016: 87).
In Ausarbeitung der Lehrplane gehe es vordergriindig darum, was ein Kind kdnnen, wissen, ver-
stehen, wie es sein soll und weniger darum, wie es ist, was es kulturell, biologisch, psychisch,
physisch und sozial mitbringt (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 207; JUNG 2006: 180).

Der alleinige Fokus auf die Vermittlung mental-kognitiver Fahigkeiten in den letzten Jahr-
zehnten brachte nicht die gewiinschte Wirkung. Die ,,zunehmende gesellschaftliche Prasenz von
Umweltthemen und die fortschreitende Durchdringung von Nachhaltigkeitsaspekten im Alltag
stehen einem gleichzeitig anhaltenden Anstieg von Treibhausgasemissionen und einem stetig
wachsenden Energiebedarf in den westlichen Landern gegenliber” (ENTzIAN 2015: 8). Den Deut-
schen werde neben den Sidkoreanern das héchste Bewusstsein fiir Umweltprobleme im eige-
nen Land attestiert (GEBHARD 2013: 254). Vielen ist bewusst, dass es den menscheninduzierten
Klimawandel gibt, dass taglich Arten aussterben, der Meeresspiegel steigt, Autofahren schadlich
fur die Umwelt ist etc. doch , hat dies keinen Einfluss auf das tatsdchliche Verhalten, wie eine
Reihe von Untersuchungen vor allem an Erwachsenen zeigen” (GEBHARD 2013: 8). ,Gemeinhin
Iasst sich konstatieren, dass zwar das Problembewusstsein fir Umweltthemen in den letzten
Jahren stark gestiegen ist, die Veranderungsbereitschaft hingegen aber konstant blieb” (WELzER
et al. 2010: 7).

Der Glaube, den Menschen zu grundlegenden Verhaltensanderungen durch Aufklarung,
Wissen, Erklarung, Drohung, Moral und Ethik zu bewegen, greift zu kurz und ignoriert die ur-
menschlichen Funktionsweisen, wonach das Unterbewusste und damit ,die emotionalen und
intuitionsschaffenden psychischen Instanzen” (Jung 2017) maRgeblichen Einfluss auf das Han-
deln und Agieren hat. Wahrend der rationale Verstand nur in der Lage ist, 100 bit/s zu verarbei-
ten, kann das Gehirn beispielsweise beim Aufenthalt in der Natur rund zehn Milliarden bit/s
aufnehmen und einordnen, in erster Linie jedoch unbewusst (JUNG 2017b: 5). Gerliche, Gerau-
sche, Stimmungen, Bewegungen, Kérperhaltungen und Gefiihle kbnnen wahrgenommen ohne

aber bewusst benannt, erkannt und erklart werden zu kénnen.
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Das derzeitige Schulsystem ist fur die Schulung der verschiedenen Sinn- und Wahrneh-
mungsebenen nicht ausgestattet und konzentriert sich im Bereich der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung wie zuvor gezeigt auf die Herausbildung rationaler Gestaltungskompetenzen. Einer
Studie von GIESEL et al. zufolge tiberwiegen mit 71,5% diejenigen auflerschulischen Umweltbil-
dungsangebote, die in erster Linie naturwissenschaftliches Wissen aus den klassischen Themen-
feldern Naturwissenschaft, Naturkunde, Naturschutz sowie Land- und Forstwirtschaft vermit-
teln (GIESEL et al. 2001: 205). ,,In diesem Zusammenhang ist es interessant, dass die Schule sehr
wohl zum Aufbau umweltrelevanten Wissens beitragt, jedoch im Hinblick auf emotionale Orien-
tierung oder gar Handlungsbereitschaft nicht so wirkungsvoll ist“ (GEBHARD 2013: 253).

An vereinzelten Stellen werden bereits Angebote gemacht, die andere Ansatze verfolgen.
Diese beschrdnken sich in der Regel jedoch entweder auf Vorhaben nichtstaatlicher freier (in
der Regel reformpadagogischer) Schulen, Wildnisschulen oder engagierte Einzelprojekte, ein-
malige Klassenfahrten, Ausfliige, Projektwochen oder Geburtstage und kdnnen oft nur verein-
zelt und mit hohen finanziellen Kosten wahrgenommen werden. AuRerschulische Angebote wie
Waldtage, Erleben mit allen Sinnen, Naturforscher oder Ahnliches finden haufig nur einmal im
Jahr statt. Fir eine regelmalige, beziehungsaufbauende Begegnung mit der Natur ist in der Re-
gel weder Raum und Zeit. Aber gerade Zeit und freier Raum seien zum Erkunden, Entdecken,
Kennenlernen, Erfahren und Beobachten unumganglich, um dauerhafte tiefe authentische Be-
ziehung eingehen zu kénnen (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 232). Diese Zeit ist den Kindern und
Jugendlichen in der Regel jedoch nicht gegeben. Nach BOLTS dominieren einmalige Veranstal-
tungen, Ausflige finden unter Zeitdruck und -mangel statt, Lehrer/innen seien hiufig nicht aus-
reichend ausgebildet und der Erfolg abhdngig vom Engagement einzelner Personen, denen es
gelingt, die Inhalte in den Unterricht zu integrieren. Haufig gebe es keine Vor- oder Nachberei-
tung, keine dauerhaften Kooperationen und damit keine Kontinuitat fiir die Kinder. Einerseits
seien es Pflichtveranstaltungen, andererseits Ausnahmesituationen (BOLTs 2014: 20). Die regel-
maRige, feste, kontinuierliche Integration von erfahrungs- und emotionsbasierter ganzheitlicher
Bildung (fur nachhaltige Entwicklung) hat noch nicht stattgefunden, das Wissen um die biopsy-
chosoziale Einheit Mensch wird weder inhaltlich vermittelt noch in der Art des Unterrichts ein-

bezogen.

2.1.5 Die 6kologische Krise als menschliche Krise

Wenn man nun mit etwas Abstand die zuvor skizzierten Entwicklungen und Trends der letzten
Jahrhunderte, besonders Jahrzehnte, aus einer Metaperspektive in ihrer Gesamtheit betrachtet,
lasst vieles darauf deuten, dass die zu beobachtenden 6kologischen, wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen grenziiberschreitenden pathologischen Entwicklungen Ausdruck einer im Kern in-

nermenschlichen Krise darstellen und auf diese zuriickgefihrt werden kénnen. Verschiedene
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Autoren haben hierfiir unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet: eine Krise der Zwischen-
menschlichkeit, des Menschenbildes, der Beziehungsfahigkeit, des Empathievermdgens, der
emotionalen Wahrnehmung, der Selbsterkenntnis, der Resonanzverhaltnisse, der Liebesfahig-
keit (JUNG 2009: 140; RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 197; RosA 2016: 707).

,uUnd konnte es sein, dass unser Planet in Wahrheit nicht in einer Umweltkrise steckt,

oder in einer Wirtschaftskrise. Sondern, dass die Erde derzeit unter dem Mangel unserer

Liebe leidet — wahrend sie in die sechste Aussterbewelle eingetreten ist, immer mehr

Menschen uber das Geflihl der Sinnlosigkeit klagen, Depressionen und Personlichkeits-

storungen auf dem Vormarsch sind und immer noch Milliarden von uns in der Diisternis
absoluter Armut leben” (WEBER 2014: 16).

Fiir soziales Miteinander braucht es vor allem Zeit und Ruhe. In einer Welt, die zunehmend durch
Technisierung, Rationalisierung, Effizienz und Beschleunigung der Lebenswirklichkeit gepragt
ist, fallt es schwer innezuhalten, in wirklichen Kontakt zu gehen, ein Kind erst anzuschauen bevor
man reagiert, sich Zeit zu nehmen, jemandem wirklich zuzuhéren ohne zu unterbrechen, ihm in
die Augen zu schauen, eine Schnecke zu beobachten, seine innere Geflihlswelt wahrzunehmen,
seinen FluBen Aufmerksamkeit zu schenken, dem Vogelgezwitscher des Friihlings zu lauschen,
sich Mitgefiihl fiir andere zu erlauben, Dankbarkeit flr Essen zu entwickeln, beim Duschen das
Wasser auf der Haut zu spiiren, die einzelnen Tonen eines Konzertes herauszuhéren, im Mo-
ment anwesend zu sein, usw. Mit den Worten Hartmut RoSAs gesagt: mit seiner Umgebung in
Resonanz zu gehen. ,Resonanz ist eine durch Affizierung und Emotion, intrinsisches Interesse
und Selbstwirksamkeitserwartung gebildete Form der Weltbeziehung, in der sich Subjekt und
Welt gegenseitig berlihren und zugleich transformieren" (RosA 2016). Eines der gréRten Hinder-
nisse, um mit etwas oder jemandem eine solche Weltbeziehung aufzubauen, besteht ihm zu-
folge in Beschleunigung und Zeitknappheit, denn ,die Etablierung von Resonanzachsen [...]
scheint per se zeitintensiv zu sein” (RosA 2016: 692). ,Eine hochdynamische, von notorischer
Zeitknappheit gepragte Welt pradestiniert daher zur dispositionalen Einnahme eines instrumen-
tellen Weltverhéltnisses und erschwert damit die Ausbildung von Resonanzbeziehungen” (RosA
2016: 693). Eine Gesellschaft, die sich systemisch der grundlegenden Voraussetzungen fir ge-
lingende Beziehungen, sowohl zu sich selbst, seinen Mitmenschen als auch der uns allen umge-
benden Natur beraubt, verliert die wichtige, wenn nicht sogar die wichtigste Grundlage fir die
gesunde entwicklungspsychologische Entwicklung von Kindern und damit der friedlichen, nach-
haltigen und resilienten Entwicklung der Gesellschaft selbst. Denn um gesunde und verlassliche
Beziehungen aufzubauen und zu erhalten, brauche es Zeit, Kraft, Zuversicht und Gelassenheit.
Nur wer sich selbst wohl, sicher und eingebunden fiihlt, kdnne dies leisten und weitergeben.
Nur Erwachsene, die dies selbst erfahren haben, kdnnen es vorleben. Diese Voraussetzung sei

im aktuellen System nur Wenigen wirklich gegeben (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 232). ,Eine
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Welt, in der Stress, Vereinzelung und Zeitdruck herrschen, taugt nicht fiir Beziehungen. Sie taugt
nicht far Kinder" (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 233). Wo feinflihlige, sichere und authentische
Beziehungen nicht gegeben sind, werden die grundlegenden menschlichen Bedirfnisse nach
Geborgenheit, Sicherheit, Gemeinschaft, Schutz, Teilhabe, Akzeptanz, Wertschatzung, Mitge-
fiihl, Respekt, Anerkennung und Liebe nicht erfillt und die tiefenpsychologisch so wichtige Basis
des Urvertrauens vernachlassigt, was wiederum in Unsicherheit, Angst, Egozentrismus, Konsu-
mismus, Geiz, Konkurrenz und Lieblosigkeit resultiert. Der zerstorerische Umgang des Menschen
mit sich selbst, seinem Korper, anderen Mitmenschen und nicht zuletzt der Natur ist ein Abbild
der inneren Beziehung und Ausdruck des eigenen Mangels an Beziehungen, Urvertrauen und
Selbstliebe. Denn ,,der Zustand der duReren Natur und der Zustand der inneren Natur korres-
pondieren. [...] Genauso wie sich die duBere Natur psychisch niederschlagt, ist der Zustand der
duBeren Natur auch als ein Spiegelbild der inneren psychischen Verfassung des Menschen zu
interpretieren” (GEBHARD 2013: 39). Die daraus folgende Konsequenz besteht in einer ,thera-
peutischen Haltung” wie es die Okopsychologie ermdglicht (JUNG 2009: 140; Roszak 1994), denn
»die psychische Entfremdung des Menschen von der natiirlichen Umwelt [ist] einerseits eine
Bedingung fiir ihre gedankenlose Zerstorung, andererseits wirkt die zerstorte Umwelt aber auch
auf die psychische Verfassung zurlick — ein Zirkel, der offenbar nur schwer zu durchbrechen ist”
(GEBHARD 2013: 250). Weiter schreibt GEBHARD:

,(...) die Tatsache, dass Kinder in einer zunehmend zerstérten Natur aufwachsen, [hat]

fatale Konsequenzen. Die Beziehung zu (jedenfalls zum Teil) zerstorten Natur—Objekten

hat dann geradezu notwendig auch die Entwicklung gestorter Selbststrukturen zur Folge.

Dieser Zusammenhang trifft auch oder gerade dann zu, wenn die Zerstérung der Natur

als solche gar nicht mehr (bewusst) wahrgenommen wird. Die seelische Innenwelt

nimmt ihren Stoff sozusagen aus der kaputten AuRenwelt und wird so zum gleichfalls

gesprungenen Spiegel der dulReren Natur” (GEBHARD 2013: 251).

Besonders aufschlussreich sind in diesem Kontext die Ausfiihrungen von GEBAUER, der einen di-
rekten Zusammenhang zwischen der frihkindlichen Bindungspragung und dem daraus entste-
henden individuellen Naturkonzept herstellt. In der Entwicklungspsychologie wird einer siche-
ren Bindung in den ersten Lebensjahren ein hoher Stellenwert fir die gesunde friihkindliche
Entwicklung beigemessen (z.B. BRISCH 2015: 53—67). In einer Studie zur naturbezogenen Kon-
zeptbildung im Kindesalter bildet GEBAUER die drei geclusterten Naturkonzepttypen ,biozent-
risch-naturaffin“, ,,anthropozentrisch-naturaffin“ und , anthropozentrisch-naturfern”. Der bio-
zentrisch-affine Typ, welcher sich durch ein ,,starkes Interesse an Naturphanomenen auf der Ba-
sis eines biozentrischen Mitweltkonzeptes der Natur [...], das den Menschen als integralen Teil
der Natur auffasst” (GEBAUER 2007: 240), auszeichnet, wird mit dem sicheren Bindungsstil in Zu-
sammenhang gebracht (GEBAUER 2007: 244). Der anthropozentrisch-naturaffine Typ weise zwar

hohe Werte in den Bereichen Naturalismus und Moralismus auf, verflige aber (iber geringeres
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naturbezogenes Wissen und zeichne sich durch die Tendenz zur Kontrolle, Beherrschung und
Nutzung der Natur aus. Diesen ordnet der Autor dem vermeidenden Bindungsstil zu. Der soge-
nannte desorganisierte Bindungstyp entsprache Kindern mit der dritten, der anthropozentrisch-
naturfernen Einstellung, die er auch als , beziehungslos” (GEBAUER 2007: 241) bezeichnet und
welche sich durch Desinteresse, Negativismus, geringem Naturwissen und geringen moralisti-
schen Anspriichen von den anderen abgrenzen lassen (GEBAUER 2007: 240-246).

Der (frih)kindlichen Pragung kommt damit also auch fir die Unterstiitzung einer nachhal-
tigen Gesellschaftsentwicklung eine bedeutende Rolle zu, denn , [d]iese kollektiven Deutungs-
muster werden vermittelt durch ,soziale Agenturen’, in erster Linie die Familie, aber auch die
Schule und Medien. Im Laufe dieses Prozesses entfalten sich milieuspezifische Naturbilder, Le-
bensstile und Asthetisierungen [...]. Diese wiederum pragen die Wahrnehmung, Deutung und
Aneignung von Naturerfahrungen (GEBAUER 2007: 244)“,

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung misste, wenn sie dieser Logik Folge leisten wiirde, den
Fokus statt auf die Vermittlung von Gestaltungskompetenz auf die Ermoglichung sicherer Bin-
dungen setzen, um biozentrisch-naturaffine Qualitaten zu starken. In dem Moment, wo es ihr
nicht gelingt, die Konsequenzen der dargestellten Zusammenhéange in ihre Praxis zu integrieren,
wird sie in dem Versuch, eine Verdanderung zu bewirken, die tatsachlich zukunftsfahig ist, schei-

tern.

2.2 ZIELWISSEN - Ganzheitliche Umweltbildung als Losungsansatz

Der nun folgende Abschnitt stellt innerhalb der transdisziplindren Wissenstriade die Skizzierung
des Zielwissens dar und gibt damit die Richtung vor, in welche sich der Transformationsprozess
zur Uberwindung der dargelegten Problemlage ausrichtet. Nach POHL & HIRSCH HADORN umfasst
dies die Beschreibung des Verdnderungsbedarfes, der erwiinschten Ziele und besseren Praktiken
(POHL & HIrscH HADORN 2006: 36). Hierflir werden mehrere Ziele formuliert, welche sich, begin-
nend bei grundlegenden Zielen fiir eine tiefgreifende Veranderung liber das daraus resultie-
rende theoretische Ziel ganzheitlicher Umweltbildung einschlieRlich seiner praktischen Implika-

tionen bis hin zu den empirischen Zielen dieser Arbeit in ihrer Konkretheit zuspitzen.

2.2.1 Wurzelbehandlung: die Grundbediirfnisse des Menschen erfiillen

Um langfristige und anhaltende Verdnderungen zu erzielen reicht es nicht aus, die bestehenden
Probleme anihrer Oberfldache zu behandeln. ,Die sozialwissenschaftliche Umweltforschung darf
nicht dabei stehen bleiben, eine Kluft zwischen Bewusstsein und Praxisebene festzustellen, son-

dern sollte verstarkt der Frage nachgehen, worin die Ursachen hierfir liegen kdnnten” (ENTZIAN
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2015: 7). Erst wenn die ursachlichen Wirkmechanismen zum Vorschein kommen, kann eine L6-
sungsstrategie entwickelt werden, die nicht nur Symptome behandelt, sondern an der Wurzel
des Problems ansetzt und damit das Potential fiir tatsachliche Transformation beinhaltet.

Ein Modell, welches hierfir als Analyseinstrument zu Rate gezogen werden kann, ist die
Offene-Hierarchische-System-Analyse (OHS-Analyse), die PAECH in Anlehnung an Arthur KOESTLER
zur Darstellung von drei verschiedenen Dimensionen des Wandels im Bereich des Nachhaltig-
keitsmanagements entwickelte (PAECH 2012: 267). Sie ,liefert die Grundlage fiir eine gezielte
Suche nach Veranderungspotenzialen, die (iber bloBe Effizienz hinausreichen und damit ursa-
chenaddquate Losungen jenseits neuer Produkte und Verfahren freilegt” (PAECH 2012: 286).
Auch wenn das Modell fiir unternehmerische Nachhaltigkeitsstrategien entwickelt wurde, bie-
tet es flr den hiesigen Kontext wertvolle Grundgedanken.

Die Betrachtungslogik folgt dem Prinzip der Holarchie. Das heit, das zu analysierende System
wird durch einzelne Holone beschrieben, welche in eine hierarchische Struktur eingebettet sind
und sowohl in sich autonom funktionieren als auch in Abhangigkeit zu den anderen Ebenen ste-
hen (KOESTLER 1970: 135f.). Hierauf wird in Abschnitt 2.2.4 ndher eingegangen. PAECH unterteilt
die vier Hierarchieebenen in Grundbedurfnisse, Bedarf, Nutzungssystem und Produkt/Techno-
logie. Aus den menschlichen Grundbedirfnissen, der héchsten Hierarchieebene heraus, welche
als anthropologische Fakten und damit unverdnderbar angesehen werden, bilden sich Bedarfe,

die wiederum durch Nutzungssysteme bzw. Produkte befriedigt werden.

Basic needs, anthropological facts; their No option fir
INO option TUr

Needs existence or eligibility are not being - -
questioned intervention
u Demand fir consumption as culture- Cultural Change
dependent forms of demand; Putting the demand as
Demand demands are not promordial laws but such into question
changeable = demand substitution
v Usage systems are methods or Systemic Change
organisational forms of demand satisfaction; Satisfying a given demand
Usage System they translate demand into precise by a modified usage system
requirements for hardware and infrastructure = function orientation
v Technical-physical dimension, Technical Change
Product/ in which hardware and product demand Satisfying a given demand
Technology has to be satisfied within the chosen within a given usage system
usage system by optimized products

Abbildung 4: Dimensionen des Wandels als Offenes Hierarchisches System (PAecH 2014: 3)

Alle vier Teilaspekte des Systems folgen hierarchieeigenen Logiken und Gben gleichermalien Ein-

fluss auf die anderen Ebenen (KOESTLER 1970: 149). Der Grad der Flexibilisierung nimmt nach
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oben hin zu, wahrend die Starrheit bzw. die ,Mechanisierung von Gewohnheiten”“ nach unten
hin wéachst (PAECH 2012: 283; KOESTLER 1970: 144f.).

In Bezug auf Konsum stehen in Zusammenhang mit den verschiedenen Ebenen die Fragen

warum und wie viel konsumiert wird (Bedarf), wie konsumiert wird (Nutzungssystem) und was
konsumiert wird (Produkt/Technologie) im Mittelpunkt der Analyse.
Davon abgeleitet ergeben sich verschiedene Stellschrauben fiir gesellschaftliche Transforma-
tion. Es besteht einerseits die Moglichkeit, auf Produktebene umweltfreundlicher effiziente und
wiederverwertbare Produkte zu entwickeln und alle Anstrengungen in verbesserte Technolo-
gien zu investieren (technologischer Wandel). Der Schritt auf die ndchste Ebene weitet das
Spektrum und stellt die Konzeption alternativer Nutzungssysteme und den Ausbau notwendiger
Infrastrukturen in den Mittelpunkt (systemischer Wandel). Oder es werden grundlegende Fra-
gen zu den motivationalen Beweggriinden, also den Bediirfnissen, die hinter den jeweiligen
(Konsum)Entscheidungen liegen, gestellt. Warum brauchen oder wiinschen sich die Menschen
ein bestimmtes Produkt? Welche grundlegenden Bedirfnisse stehen hinter den jeweiligen Ent-
scheidungen fiir eine Dienstleistung? Welcher Bedarf zieht welches Verhalten nach sich? Die
Auseinandersetzung mit Bedirfnissen steht hier in engem Zusammenhang mit kulturellem Wan-
del. Alle drei Ansatzstrategien sind denkbar, wichtig und notwendig. Der Grad des Probleml|é-
sungspotenzials hangt mit dem Flexibilisierungsgrad der einzelnen Ebenen zusammen (PAECH
2012: 267). Das heilt, die Aussicht auf gesellschaftliche Transformationswirkung erhéht sich, je
weiter man sich auf dem Hierarchiesystem nach oben bewegt.

Das Modell macht zum einen deutlich, dass jeder Entscheidung und Handlung zunachst ein
bestimmter Bedarf zugrunde liegt, welcher wiederum Konsequenzen auf anderen Ebenen nach
sich zieht. Zum anderen ist es ein Pladoyer dafir, sich den ursachlichen Motiven bzw. Beweg-
grinden zu widmen und kulturellen Wandel anzustoRen, um weitreichende Veranderungen zu
realisieren.

Eine dieser Arbeit zugrundeliegenden Annahme (Z1) besteht darin, dass fir eine gesell-
schaftliche Transformation eine Auseinandersetzung mit den menschlichen (Grund)Beddrfnis-
sen und den tatsachlichen Ursachen der pathologischen Entwicklungen unumganglich ist. Dies
gilt nicht nur fiir Wirtschaft, Politik und Zivilgesellschaft, sondern gleichermaRen fiir die Ausge-
staltung und Transformation des Bildungssystems, damit auch der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung. Wenn sie ihrem Anspruch gerecht werden und fiir heutige wie zuklinftige Generatio-
nen lebenswerte Verhéltnisse schaffen will (HAAN 2008: 24), kommt sie nicht umhin, den alles
beeinflussenden menschlichen Bediirfnissen Rechnung zu leisten, diese bewusst zu machen und
sie in ihrer Ausgestaltung zu integrieren.

Das erste Ziel beinhaltet also, Bildung so zu gestalten, dass sie, die im ersten Kapitel be-

schriebenen vornehmlich psychologischen Ursachen der gesellschaftlichen (Umwelt)Probleme
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anerkennend, radikale, also an der Wurzel ansetzende, Verdnderungen initiiert, die sich an den
ureigenen menschlichen Bedirfnissen nach Liebe, Bindung, Beziehung, Gemeinschaft, Ver-
trauen etc. die bis dato ignoriert wurden, orientiert und Rahmen schafft, in welchen diese ge-

starkt werden.

2.2.2 Briicken bauen und Ausgleich schaffen

Die Forderung nach einer radikalen Problembehandlung bedeutet fiir den schulischen wie au-
Rerschulischen Bereich duRere Bedingungen herzustellen, die Raum fiir nicht-rationale Zugange
zu sich selbst, anderen und der Natur bieten. Dabei pladieren verschiedenste Autoren dafr,
eine Briicke zu schlagen und nicht in Entweder-Oder-Dualismen zu trennen, sondern in einer
Sowohl-Als-Auch-Haltung integrativ zu denken (u.a. JUNG 2009: 130; RENZ-POLSTER & HUTHER
2016: 64f.). Es gehe nicht darum, sich fiir eine Herangehensweise zu entscheiden und der ande-
ren ihre Daseinsberechtigung abzuerkennen. Die Frage sollte nicht , Einbeziehung von Spiritua-
litat, Religion und Mythologie oder rationale Aufklarung, naturwissenschaftlich rationales Wis-
sen oder emotionales Einlassen auf Natur, Naturerfahrung oder gesellschaftliches Engagement
fiir Nachhaltigkeit usw.” (JUNG 2009: 130) sein, sondern wie man alle Facetten des menschlichen
Seins sinnvoll und gleichwertig miteinander verbinden kann. ,Was fehlt, sind die Briicken einer
»,und-Haltung”, die jeder dieser Alternativen ihren Platz in einem Ganzen gibt“ (JUNG 2009: 130).
Diese Und-Haltung setzt die gesellschaftliche Anerkennung der in Abschnitt 2.1.4. ausgefiihrten
vielfaltigen Eigenschaften des Menschen als biopsychosoziale Einheit und damit ein Weltbild,
welches sich aus interdisziplindren Erkenntnissen speist, voraus.

Gleichzeitig besteht der Anspruch darin, Bildung (fir nachhaltige Entwicklung) derart zu ge-
stalten, dass sie einen Ausgleich zu der einseitig fokussierten Konzentration auf mental-kogni-
tive Fahigkeiten bildet. Es geht nicht darum, diese zu ersetzen. Die Vermittlung wissenschaftlich
fundierter Erkenntnisse, Problembewusstsein, Handlungskompetenzen, Faktenwissen etc. ist
elementar fir die Veranderung des derzeitigen Zustandes. Genauso sind der Verstand und das
rationale Denkvermdgen einzigartige Instrumente der menschlichen Spezies, die in ihrer Funk-
tion und Leistungsfahigkeit sagenhafte Moglichkeiten eréffnen, die in keiner Weise geschmalert
werden sollen. Doch die einseitige Fokussierung auf Rationalitat bzw. wissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinn und das damit einhergehende dualistisch mechanistische Weltbild, hat die Ver-
nachlassigung vieler nicht-rationalen ,Kompetenzen’, innerliche Unausgeglichenheit und die zu
beobachtenden Krisen hervorgerufen (MOHRING 1997: 39). Diese Schieflage gilt es auszuglei-
chen, denn der Verstand verfligt nur Gber begrenzte Moglichkeiten. Oder, wie es die Vertre-
ter/innen der wildnispadagogischen Bewegung in den USA schreiben, gehe es darum, den Bogen
zwischen zwei Welten, , der uralten, primitiven Welt der Wildnis und des Instinkts sowie der

modernen, zivilisierten Welt der Wissenschaft und Technik” (YOUNG et al. 2014: 16) zu spannen
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und die Kunst zu erlernen, beides zu kénnen und zu integrieren. Oder mit den Worten Peter
MAIERs, der flr eine Padagogik des Herzens pladiert:

,Das Digitale ist eine linkshirnige Angelegenheit und hat nur das Technische, Wirtschaft-

liche, Machbare im Sinn. Es fordert einseitig das lineare Denken. Echte Bildung bedeutet

viel mehr. Sie muss auch rechtshirnige Aspekte mit einbeziehen: das Kiinstlerische, Poe-

tische, Spirituelle, das Intuitive, Kreative, Magische. (...) Bei der Personlichkeitsentwick-

lung der Jugendlichen, die ja Teil des Bildungsauftrages ist, sollten immer beide Seiten

berilicksichtigt werden — das Verstandesdenken und die Herzensbildung” (MAIER 2015:

157).
Letztendlich geht es um Integration, Ausgleich und Balance. Qualitaten, denen in vielen anderen
Kulturen eine hohere Prioritdt beigemessen wird als in der westlichen, welche vordergriindig
durch das Streben nach Entwicklung, Wachstum, Steigerung und Verbesserung dominiert ist,
wahrend beispielsweise in 6stlichen Kulturen (traditionellerweise) der gesunde Ausgleich von
Yin und Yang als Teile desselben Ganzen maRgeblich Orientierung gibt. Gleichsam zeichnen sich
indigene und traditionelle Vélker durch zyklisches statt linearem Denken aus, was sich beispiels-
weise in ihrer Wortwabhl, ihrer Form des Miteinanders, allgemeiner Zentriertheit und der Ach-
tung natrlicher Kreisldufe duRert (MAIER 2015: 158—161). Die Herausforderung fiir die westliche
Gesellschaft liegt darin, die einseitige Linkshirnigkeit zum Wohle von Mensch und Natur auszu-
gleichen, die Wertigkeit von rechsthirnigen Attributen zu erhéhen und diese in gesundem MaRe
in das bereits bestehende (Bildungs)System mit gezielten Aktivitaten zu integrieren. ,,Bildung
fiir eine nachhaltige Entwicklung ist nur dann nachhaltig, wenn unsere intuitiven, weitgehend
unbewussten Bilder und Phantasien zu Natur (inclusive der Naturzerstérung) einerseits und die
biologisch-6kologischen Argumente im Hinblick auf Natur und Nachhaltigkeit andererseits mit-

einander in Beziehung gebracht werden” (GEBHARD 2013: 257).

2.2.3 Die Heilende Wirkung der Natur nutzen

Die Moglichkeiten Herzensbildung zu gestalten, emotionale Zugdnge, Verbundenheit und Bezie-
hungen zu schaffen sowie zyklisches Denken, Intuition und Kreativitdt zu starken sind sehr di-
vers, sei es durch Theater, Musik, Tanz, Kunst, Religion, Meditation, Yoga oder Ahnliches. Die
regelmafRige Begegnung mit Natur selbst und eine tiefe Auseinandersetzung mit ebendieser
stellt eine weitere Moglichkeit dar, die immenses Potential birgt eine Vielzahl der beschriebenen
Missstande ursdchlich zu lindern.

Dem Naturbegriff liegt eine umfangreiche mitunter philosophische Debatte zugrunde, wel-
che GEBHARD detailliert darlegt (GEBHARD 2013: 40—49). Als eine fiir die Zwecke dieser Arbeit ge-
eignete Beschreibung von Natur soll jedoch jene des Autorenpaares RENZ-POLSTER & HUTHER die-

nen, die sich auf eine Umgebung bezieht, in welcher Kinder ,ihre kdrperlichen, seelischen und
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sozialen Entwicklungsbedirfnisse befriedigen konnen” (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 61). Sie de-

finieren Natur als

,Umwelten ...

... in denen sie wirksam sein kdnnen — die also zu einem gewissen Grad frei gestaltbar
(also nicht komplett unstrukturiert) sind und sich damit fiir viele unterschiedliche Spiel-
motive nutzen lassen; ... in denen sie sich selbst organisieren kdnnen — die ihnen also
Raum bieten, sei es fiir Bewegung, Erforschung oder Begegnung, aber auch den Frei-
raum, ihre Aktivitat und Aufmerksamkeit selbst zu regulieren (also hier zu bremsen und
dort Gas zu geben...);

... die ihrem sinnlichen Beuteschema entsprechen —die ihre Sinne und ihre Aufmerksam-
keit also auf vielfdltige, unterschiedliche Weise ansprechen und die mit ihrer Unmittel-
barkeit unter die Haut gehen;

... die ihnen gerade wegen dieser Moglichkeiten zur ,Selbstaneignung” auch Bindungen

ermoglichen, also zu einer Art Heimat werden kdnnen“ (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 61)

Weiterhin schreiben sie:

,Und damit sind wir [...] natlrlich auch wieder bei der Natur im landldufigen Sinn: drau-
Ren unter freiem Himmel. Auf Wiesen, auf Feldern, in Waldern, an Bachen, Fliissen und
Seen. Dort ist die Welt nun einmal meist deutlich unstrukturierter, freier und reizvielfal-
tiger als die Welt drinnen. Aber wir sind eben auch bei Garten. Spielplatzen. Pfltzen.
Platzen. Pausenhofen. Auf Spielplatzen. Hinterh6fen. Baugruben. Verlassenen Fabrikge-
landen. Auf alten Dachbdden. Kinder machen mit ihrer Fantasie, ihrem Spiel- und Bewe-

gungstrieb noch aus jedem Fleckchen so etwas wie ,Natur”.

Die Wirkung, die der regelmaRige Zugang zu einer solchen Natur hat, ist umfangreich dokumen-
tiert und soll im Folgenden analog zum dargestellten Problemwissen erortert werden.

Eine Reihe von Wissenschaftler/innen haben, nicht zuletzt in Reaktion auf Louv's , Last Child in
the Woods — Saving our kids from nature deficit disorder”, in den letzten Jahren den Einfluss von
Naturerfahrungen auf die physische, kognitive wie psychische Entwicklung von Kindern, aber
auch Erwachsenen, erneut unter die Lupe genommen und unter aktuellen Rahmenbedingungen
reflektiert.

,In der Natur verbrachte Zeit erweist sich fiir die Gesundheit von uns Menschen als so ent-
scheidend, weil sie sich auf unser psychologisches, geistiges, emotionales und korperliches
Wohlbefinden auswirkt” (YOUNG et al. 2014: 341). In Japan gibt es neben dem eigenen Begriff
einer alten Tradition des ,Waldbadens” bzw. des ,Einatmens der Waldatmosphéare” (shinri-
yoku) seit 2012 einen medizinischen Forschungszweig, der sich ,,Waldmedizin“ nennt und die
Wirkung des Waldes auf die menschliche Gesundheit untersucht (ARvAY 2016: 27f.).

Der regelmalige Aufenthalt in der Natur starkt aufgrund der bioaktiven Substanzen und
Terpene, welche die Baume absondern, das Immunsystem, erhéht Anzahl und Aktivitat natirli-
cher Killerzellen und das Niveau von Anti-Krebs-Proteinen (ARVAY 2016: 30-35), fordert die Be-

wegungslust, sorgt fiir Entspannung und Zufriedenheit, erméglicht schnellere Regeneration und
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Genese, lindert Schmerzen, wirkt blutdruck- und blutzuckerspiegelsenkend, weitet den Blick und
mindert die faktisch zunehmende Kurzsichtigkeit im kérperlichen wie geistigem Sinne, bewirkt
dadurch Offenheit, Flexibilitat und Weitsicht. Die Sonne und natirliches Licht sorgen fir die Bil-
dung von Vitamin D und Dopamin, wahrend unnatirliche Innenbeleuchtung und die Fokussie-
rung auf kleine Bilder auf einem Bildschirm das korperliche Wohlbefinden und die Sehkraft
schmalern (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 77—89; ARVAY 2016: 111-125). Durch das Erleben des
natlirlichen Tages- und Nachtrhythmus, die frische Luft und die Bewegung schlafen Kinder bes-
ser, es wird eine hohere Konzentrationsfahigkeit und Lernbereitschaft festgestellt, Aufmerksam-
keit und Aktivitat steigen wahrend die Notwendigkeit der Verabreichung von Ritalin sinkt, da
das ,natureigene Ritalin® ausgleichend wirken kdnne. Der Korper profitiere von der ,Gesamtimp-
fung’ aus Bewegung, Sonne, Licht und Wind. Das Erfahren von Abenteuer, Selbstwirksamkeit,
Bezogenheit u.a. beglinstige seelische Gesundheit (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 77—89). ARVAY
schlagt in seinem Buch ,,Der Biophilia Effekt - Heilung aus dem Wald“ aufgrund der vielfaltigen
Einflisse der Natur auf das menschliche System sogar die Etablierung einer neuen Wissenschaft
der ,,Oko-Psycho-Neuro-Immunologie” (ARVAY 2016: 114) vor, welche das Zusammenspiel von
Natur, Psyche, Nerven- und Immunsystem naher beforscht und die ,,Okopsychosomatik” (ARVAY
2016: 115) mit aufnimmt, denn Natur ,wirkt psycho-hygienisch stabilisierend” (JuNG 2014b: 3),
verhindere Depressionen, sorge fiir Stressreduktion im Alltag, héheres Selbstwertgefiihl, hdhere
Resilienz, verbesserte soziale Interaktion, Entspannung in schwierigen Situationen, bessere
Werte bei Verhaltensauffalligkeiten und doppelt so viel Freude (Louv 2010: 50). Besonders fir
Kinder biete sie die optimale Balance zwischen weder zu viel noch zu wenig, weder zu grell noch
zu monoton, durch Abwechslung, Vielfalt, dem Wechselspiel von Kontinuitat und Verdanderung
den idealen Entwicklungs- und Erprobungsraum (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 46; GEBHARD
2013: 80). ,Die Natur steckt voller Anreize. Und diese passen zu den Herausforderungen des
GroRwerdens wie der Schliissel zum Schloss” (RENzZ-POLSTER & HUTHER 2016: 43). Darliber hinaus
ermoglicht sie in Zeiten der kontinuierlichen Temposteigerung des Alltags einen Raum, der sich
der Geschwindigkeit der Moderne entzieht, sich in seinen natiirlichen Ablaufen nur bis zu einem
gewissen Grad beeinflussen lasst und damit zur Entschleunigung einladt. Sie stellt also in Ge-
samtbetrachtung eine wertvolle Quelle fir psychische wie physische Gesundheit dar.

In Bezug auf das dualistische Denken und die mechanistische Weltbetrachtung ermutigt die
Natur, neben der Moglichkeit einzelne Systeme (Strducher, Pilze, Kafer, Vogel, Bdume etc.) klein-
teilig zu analysieren, auch dazu, die groRen Zusammenhange wahrzunehmen. Das Zusammen-
spiel der Planeten, Ebbe und Flut, Regen und Quellflisse, symbiotische Verbindungen zwischen
Bdaumen und Pilzen, die wellenartige Ausbreitung der Vogel-Warnrufe bei Waldeindringlingen

etc. bieten unzdhlige Situationen des dualismusiiberwindenden ganzheitlichen Verstandnisses.
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Und nicht nur das allgemeine Weltbild, die Vorstellung davon, wie die Welt funktioniert, ein-
zelne Teile interagieren und sich beeinflussen wird durch friihe und kontinuierliche Naturerfah-
rungen gepragt, sondern gleichsam das Selbstbild, die Wahrnehmung von sich selbst als Teil der
Natur kénne nur mit der tatsachlichen Berlihrung ebendieser erfolgen.

,Der Grundgedanke dabei ist, dass es eine klare und endgiiltige Trennung von Innen und

AuRen nicht gibt. Die duBere Natur beeinflusst immer auch die innere, psychische Natur

des Menschen und umgekehrt. Unser Naturverhéltnis und unser Selbstverhéltnis hdngen

zusammen*“ (GEBHARD 2013: 38).

»[M]an sei erinnert, daB das Entstehen der Leib-Seele-Spaltung (...) [erst] mit der industriell be-
dingten Naturentfremdung des westlichen Menschen einherging” (JUNG 2007: 88) und nur durch
die Wiederbelebung des Kontaktes liberwunden werden kann.

Im Kontakt mit der Natur stofRen die Mdoglichkeiten des rationalen Verstandes an ihre Grenzen.
Das Bewegen, Spielen, Orientieren, Uberleben und Kommunizieren in der freien Natur erfordert
komplexe Fahigkeiten, die Gber Rationalitdt und Starke hinausgehen. Beobachtungen von Kin-
dern zeigen ,je komplexer die Anforderungen der Umwelt, desto eher werden vielfaltige Kom-
petenzen [Sprachkompetenz, Kreativitdt und Erfindungsreichtum] geférdert - und belohnt”
(RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 49). Generell spielen Kinder langer, kreativer und gemeinschaftli-
cher als auf strukturierten Spielpldtzen oder Zuhause. In der Theorie der ,loose parts‘ geht Louv
auf die vielfaltigen Kombinations- und Interpretationsmoglichkeiten der natirlichen Materialen,
die Kinder beispielsweise in einem Wald vorfinden, ein, wonach die Vorstellungskraft und Krea-
tivitat dadurch angeregt werde, dass die Neutralitat der Gegenstdande Phantasievorstellungen
begiinstigt. ,,A policeman is a policeman” (Louv 2010: 53), ein Ast aber kann viele Dinge sein, an
einem Tag eine Flote an einem anderen ein Wanderstock, ein Zauberstab, ein Schwert oder ein
Pinsel (Louv 2010: 53; GEBHARD 2013: 93). Die Kinder miissen beim freien Spielen nicht wie in
der Schule festen Vorgaben folgen, die Natur begegnet ihnen ohne Erwartungen, ohne Bewer-
tung, ohne richtig und falsch, sie ist einfach da, offen und wertfrei. Alles ist moglich. Das Herbst-
laub dient zum Hittenbau, zur Schmuckverarbeitung, als Tarnumhang oder Bettpolster. Gleich-
zeitig erfordert sie differenzierte korperliche Fahigkeiten: klettern, springen, schleichen, laufen,
balancieren, kriechen. Jede Schwierigkeits- und Entwicklungsstufe findet in der Natur ihren Ge-
geniiber, hohe Aste, steile Wande, rutschige Hange, wurzelige Béden (RENZ-POLSTER & HUTHER
2016: 49). Aus psychomotorischer Perspektive (GEBHARD 2013: 112) lernen die Kinder mit beiden
Beinen auch unter wechselnden duReren Bedingungen sicher im Leben zu stehen, denn dieser
Lebenslernboden hilt jeden Tag neue Hiirden bereit: Graben, Pfiitzen, Steine, Moos, Glatte, Hi-
gel, Baumstiimpfe, Schlamm, Sand, Spinnenweben, usw. Die Natur |adt dariiber hinaus dazu ein,

mit allen Sinnen zu beobachten, wahrzunehmen, zu fiihlen und sich in das Leben der Tiere und
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Pflanzen einzuspiren. Sich in ein Eichhérnchen hineinzuversetzen, seine Bewegungen zu verfol-
gen, die Leichtigkeit zu empfinden wie es einen Baum emporklettert und die Freude zu erahnen,
wenn es auf Nahrung stoRt, fordert und fordert Empathievermogen. Vogelstimmen zu lauschen,
essbare Krauter zu kosten, den weichen Moosboden wahrzunehmen und die Diifte der Jahres-
zeiten zu differenzieren, erweckt die verstaubten Sinne des Riechens, Schmeckens, Hérens und
Fiihlens zu neuem Leben (Louv 2010: 55). Gezieltes Begleiten kann diese Fahigkeiten noch wei-
ter ausbauen.

Sich in der Natur frei und aufmerksam zu bewegen ermoglicht es, die Natur als Lehrmeiste-
rin zur Seite zu haben. , Dort draulRen ist alles, was drinnen mihsam zusammengestiickelt wer-
den muss” (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 105). Nicht nur Bewegung, Sprachkompetenz und so-
ziales Miteinander, die Moglichkeiten im Kontakt mit der Natur Verstandnis iber physikalische,
biologische, chemische oder astrologische Zusammenhange zu entwickelt sind grenzenlos. Das
direkte Erfahren von Jahreszeiten, Tag- und Nachtrhythmen, Symbiosen, Abhangigkeiten, Wech-
selwirkungen, dem Zusammenleben von Pflanzen und Tieren wie es beispielsweise WOHLLEBEN
in ,,Das geheime Leben der Bdume* (WOHLLEBEN 2015) eindrucksvoll beschreibt, natiirlichen
Kreislaufen, dem Wechselspiel zwischen Leben und Tod, der Beobachtung von Unendlichkeit
und Ewigkeit ermoglicht ein inneres Verstandnis, welches kein Computerspiel, kein Lehrbuch
und keine Dokumentation leisten kann. Jeden Baum, jede Vogelstimme, jede Lowenzahn-
pflanze, jede Katze, jeden Himbeerstrauch und jede Biegung des Baches zu kennen, starkt zu
dem das Gefiihl, beheimatet und verwurzelt zu sein, welches in einer schnelllebigen mobilen
Zeit eine sichere und stabilisierende Basis schaffen und zudem die Entfremdung beziiglich der
heimischen Umgebung einschlieRlich der darin beheimateten Tieren und Pflanzen mildern kann.
Der Prozess, seiner eigenen inneren Natur in ihrer Authentizitat zu begegnen, kann durch das
selbstverstdndliche Wachsen, Leben und Gedeihen duBerer natiirlicher Gegebenheiten begiins-
tigt werden. ,,Die natirliche Welt fordert die Selbstverwirklichung [...], weil die Natur selbst vol-
lig verwirklicht ist“ (YOUNG et al. 2014: 39). Die Natur hat keine Meinung. Die Tatsache, dass der
Mensch die meiste Zeit seines Lebens draulen gelebt hat und diese Erfahrung noch tief in den
Zellen gespeichert ist, erweckt ein Geflihl der Vertrautheit, der Sicherheit, der Ruhe, der Gebor-
genheit und Starke im Kontakt mit der Natur. ,Im Einklang mit der eigenen und dufReren Natur
sein ist im Grunde identisch mit Gesund-sein" (JUNG 2014a: 1).

Naturnahe Umgebungsraume werden aufgrund der zuvor beschriebenen lindernden Ein-
flisse in verschiedenen Kontexten therapeutisch eingesetzt. Aus tiefenpsychologischer Perspek-
tive argumentieren GEBHARD wie RENZ-POLSTER & HUTHER zudem mit der potentiellen Einfluss-
nahme auf gesunde Beziehungsgrundlagen und damit der Ausbildung von Urvertrauen, welche
nicht nur im Kontakt mit Menschen, sondern gleichermalien in Begegnung mit intakten leben-

digen nicht-menschlichen Natur-Objekten gebildet werden kénnen (RENz-POLSTER & HUTHER
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2016: 56). GEBHARD spricht in diesem Zusammenhang von einer identitatskonstruierenden Funk-
tion (GEBHARD 2013: 99). Sie begleitet, gibt Grenzen, kreiert Krisen, bietet Erfahrungs- und Er-
probungsraum, lasst Mitgefihl entwickeln, fordert das Selbstwertgefihl und Flexibilitat, ermog-
licht Kontakt mit Lebendigkeit, dem eigenen Natursein und Spiritualitdt. Neben der Beziehung
zu engen Bezugspersonen pragt der Kontakt zur nicht-menschlichen Umwelt in hohem Malie
das Weltbild.

»In welcher dinglichen Welt also Kinder aufwachsen — und das betrifft Raume, Spielzeug

und auch Kontakt zu lebendiger Natur — bestimmt neben der Art und Qualitat der per-

sonalen Zuwendung die Personlichkeitsentwicklung von Kindern grundlegend” (GEs-

HARD: 36). [....] ,Die Art und Qualitat der Natur beziehungsweise der Naturerfahrungen

wird wesentlich die psychische Befindlichkeit beeinflussen” (GEBHARD 2013: 38).

KNAUER & STAMER-BRANDT schreiben weiter: ,Kinder, die keine Beziehung zur Natur aufbauen
konnen, verlieren auch die Beziehung zu sich selbst” (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 38).
Insgesamt bildet das dreidimensionale Persénlichkeitsmodell aus Beziehung zu anderen, sich
selbst und der nicht-menschlichen Umwelt nach GEBHARD die Grundlage fiir unsere Welterfah-
rung (GEBHARD 2013: 14-17).

Das ungeheuer breite Spektrum an Erfahrungsméglichkeiten, welches der enge Kontakt zur
Natur bietet, eréffnet in einem achtsam gestalteten Rahmen das Potential, gesundheitliche Be-
schwerden zu lindern, die Geist-Materie-Spaltung zu iberwinden, dem Natur-Defizit-Syndrom
zu begegnen, den Menschen in seiner Ganzheit zu erkennen und Resonanzbeziehungen fiir ein
biozentrisch-naturaffines Weltbild zu ermdglichen. Ein drittes Anliegen besteht also darin, eben
dieses Potential zu nutzen und die Natur als Gesundungs-, Lern-, Begegnungs- und Beziehungs-

raum so umfassend wie moglich in (Umwelt)Bildungsangebote zu integrieren.

2.2.4 Das Konzept der ganzheitlichen Umweltbildung nach JuNG

Die Frage, die sich an die vorhergegangenen Abschnitte anschlief8t, ist nun, in welch einem Rah-
men dieses an der Wurzel ansetzende, Ausgleich schaffende und Naturerfahrung erméglichende
Problemldsungspotential am meisten Entfaltungsraum geniefen kann. In traditionellen indige-
nen Kulturen werden Werte, Wissen und Einstellungen durch das Zusammenleben innerhalb
einer Dorfgemeinschaft vorgelebt und weitergegeben. In der Moderne erfolgt dies in den ersten
Jahren maligeblich im Kontext der Kernfamilie, spater durch das soziale Umfeld, Schule, Hobbies
etc. Hieraus ergeben sich verschiedene theoretisch mogliche Anknipfungspunkte und Zielgrup-
pen, um ein anderes Selbstverstandnis des Menschen und ein anderes Verstandnis des Zusam-
menlebens zu gestalten. Denn im Kern geht es um einen allumfassenden Wandel von Haltung

und Menschenbild (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 197).
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Einen moglichen Ankniipfungspunkt bietet, wie im einfiihrenden Kapitel dargestellt, das ge-
sellschaftliche Subsystem der allgemeinen Schulbildung. Die Herausforderung besteht im Kon-
kreten darin, Bildung (fir nachhaltige Entwicklung) an allgemeinbildenden Schulen so zu gestal-
ten, dass sie den beschriebenen Problemlagen und dargelegten Zielvorstellungen Rechnung
tragt. Einen moglichen Losungsansatz stellt das Konzept der ganzheitlichen Umweltbildung dar.
Allgemeine Grundgedanken und wesentliche Merkmale, ihre Definition sowie die darin enthal-
tenen Teilaspekte, welche groRtenteils auf den Veroffentlichungen von Professor Norbert JUNG,
Hochschule fiir Nachhaltige Entwicklung Eberswalde, aufbauen, werden im folgenden Abschnitt

in Ergdnzung weiterer Autor/innen vorgestellt.

Ganzheitlichkeit

Das erste Charakteristikum besteht in der Herangehensweise des ganzheitlichen oder integrati-
ven Denkens. Dies umfasse sowohl die Ganzheit des Menschen, die Ganzheit der Natur als auch
die Ganzheit der Beziehungen, die sich ,gesellschaftlich, gemeinschaftlich und individuell” du-
Rern (JUNG 2017a). In der Konsequenz bedeutet das die Anerkennung des Menschen als biopsy-
chosoziale Einheijt, den Einschluss moglichst vieler Erkenntnisse verschiedenster Disziplinen und
die Offenheit gegeniber nicht-rationaler Weltanschauungen zur vollstandigen Darstellung des
ganzen Menschen, seiner Beweggriinde, Bedlirfnisse, Konstitutionen etc. JUNG schlagt hierfir
eine interdisziplindre Konzeptualisierung der Umweltbildung und die Betrachtung ganzheitlicher
Wirkungsmechanismen vor, die Erkenntnisse aus der Evolutionsbiologie bzw. -psychologie, Hu-
manethologie, Entwicklungspsychologie, anthropologischen Philosophie (Okopsychologie, Tie-
fenokologie) und empirischen soziologischen Befunden, welche teilweise in der Umweltbil-
dungsdiskussion vernachlassigt wurden, vereinen (JUNG 2009). Gleichzeitig geht er davon aus,
dass eine Umweltbildung, die in solcher Weise ganzheitlich ist, die Ziele der Bildung fir nachhal-
tige Entwicklung zwangslaufig mit einschliefle (JuNG 2009: 135). Damit distanziert er sich von der
Vorstellung der historischen Weiterflihrung der Umweltbildung durch die BNE und rdumt der
ganzheitlichen Umweltbildung eine alles umrahmende Funktion ein. Demnach misste begriff-
lich korrekterweise von ganzheitlicher Bildung, ganzheitlicher (Umwelt)Bildung oder ganzheitli-
cher Bildung (fur nachhaltige Entwicklung) gesprochen werden. Aus Einfachheit wird aber der
urspriingliche Terminus ganzheitliche Umweltbildung beibehalten.

Ganzheitlichkeit soll darliber hinaus auch bedeuten, systemisch integrativ und holistisch zu
denken. Die Schule also als Teilsystem der Gesellschaft wahrzunehmen und Aktivitaten in diese
einzubetten. KNAUER & STAMER-BRANDT sprechen in diesem Zusammenhang von Offnung der Ein-
richtung nach innen und nach aufSen, was zum Beispiel Schul- und Kindergarten als Stadtteilgar-

ten, Theaterprojekte fiir und mit der Nachbarschaft, Begriinung des schulischen Umfeldes und
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gemeinsame Feste, Flohmarkte und Tauschaktionen mit einschlieSt (KNAUER & STAMER-BRANDT
1995: 111).
Ziel-Hierarchisierung

JUNGs Argumentation miindet in eine Hierarchisierung von Zielen ganzheitlicher Umweltbildung

im Bild einer Entwicklungspyramide (JUNG 2009: 145).
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Abbildung 5: Zusammenhdnge von Zielen in ganzheitlicher Umweltbildung (Jung 2009: 145)

Demnach steht die Ermoglichung und Starkung von Naturerfahrung bzw. Naturbeziehung an
erster Stelle und bildet gleichzeitig die psychologische Basis und notwendige Voraussetzung fiir
die darauf aufbauenden Felder Naturversténdnis sowie die damit einhergehenden Attribute
Wertvorstellungen und Neugier, um wissenschaftliches Wissen zu erlernen, welches dann als
Konglomerat die Einstellung zu Umweltfragen und letztlich politisches Engagement und umwelt-
vertragliches Handeln intrinsisch motiviert. ,Emotionale Beziehung schafft Innenwerte, die eine

Schutzmotivation aufbauen” (JuNG 2009: 140).

,Frihe kindliche Naturerfahrung, die Moglichkeit, in pddagogisch ungelenkter Erkun-
dungsfreude das Wesen von Tieren, Pflanzen, Steinen, Erde und all den anderen Natur-
dingen und -zusammenhangen zu erfahren und so eine emotional getonte Beziehung zu
ihnen aufzubauen, ist die Voraussetzung dafiir, dalR der Mensch im Jugend- und Erwach-
senenalter Aufgeschlossenheit und Interesse fur Natur- und Umweltthemen hat. Sie bil-
den die motivationale Basis fir ein entsprechendes Engagement” (JuNG 2007: 88).

»Wenn Menschen Liebe und Sorge fiir die Erde entwickeln sollen, dann brauchen sie
solche direkten Erfahrungen. Sonst bleibt ihr Wissen abgehoben und theoretisch und

berihrt sie niemals wirklich“ (CORNELL 1991: 39).
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Beziehungen und Bindung im Mittelpunkt

Ohne Beziehung, Verbindung, Erfahrung, Kontakt, Austausch und Begegnung fallt es schwer,
Fiirsorge, Mitgefiihl und Wertschatzung, also Liebe zu entwickeln. "Ich schiitze nur, was ich
liebe. Ich liebe nur, was ich kenne" (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 14) formulieren KNAUER &
STAMER-BRANDT den ersten Teil der Grundlagen ihres umweltpdadagogischen Ansatzes. Dieser
Grundsatz wird im Laufe der Arbeit vervollstandigt und an Bedeutung gewinnen. Um etwas ken-
nenzulernen braucht es Zeit, freie Zeit des Austausches, gemeinsame Momente, Erlebnisse und
emotionale Offenheit. Es ist vergleichbar mit der Beziehung einer Mutter zu ihrem Kind. Wenn
es auf die Welt kommt, ist es ihr weitestgehend unbekannt. Natlrlicherweise besteht bereits
aufgrund der Schwangerschaft eine besondere Bindung. Doch viele Mitter und Eltern berichten,
wie ihre Zuneigung, ihre Liebe, ihr Wunsch nach Fiirsorge und Schutz erst nach der Geburt mit
jedem Tag, mit jedem Monat, mit jedem Moment, jedem Lacheln, jedem Weinen, jedem Ein-
schlafen und jedem Mitteilen kontinuierlich wachst, und damit das Band zwischen Mutter oder
Eltern und Kind und die Bereitschaft sich fiir sein Wohlergehen einzusetzen. Ahnlich geht es
Kindern wie Erwachsenen mit nicht-menschlichen Objekten bzw. der Natur. Deswegen berihrt
es nur selten jemanden, wenn eine Art fir immer ausstirbt, Tiere in Massenstallen getotet und
hektarweise Regenwald gerodet werden, aber kaum jemand waére bereit sein Haustier zu essen
und ,[w]ird der geliebte Kletterbaum gefallt, so ist das eine seelische Innenweltkatastrophe*
(JuNG 2009: 141). Es geht also in der ganzheitlichen Umweltbildung in erster Linie um Bezie-
hungsarbeit (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 13). ,,Sie erschlieRt sich daher nicht von den kogni-
tiven naturwissenschaftlichen Zielen her, sondern von den Gefiihlen, Interessen und Erfahrun-
gen der Beteiligten” (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 13).

»Sobald ein personliches Band mit irgendeinem Teil der natlrlichen Welt verknupft

wurde, kann man wissenschaftliche Namen und andere Informationshappchen oder

kleine Leckerbissen an Fertigkeiten einflieRen lassen, denn dann gibt es ein Gerist, das

diese Informationen halten kann. Selbst wenn da nur ein kleiner Fetzen sinnerfillter Ver-

bindung ist, verwandelt sich der aufgeregte Forscher in ein wissbegieriges "Vakuum" und

wird alle Informationen aufsaugen, die er nur finden kann“ (YOUNG et al. 2014: 37).

Zeit, Freiraum und Ermoéglichungspadagogik

Um diese Beziehungen zu ermdglichen braucht es wie schon angedeutet viel Zeit und Freiraum
(YOUNG et al. 2014: 37; RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 92). Verschiedenste Studien zeigen, dass
»Naturerfahrungen in der Kindheit einer der wichtigsten Anregungsfaktoren fiir spateres Enga-
gement fir Umwelt- und Naturschutz sind” (GEBHARD 2013: 117; JUNG 2009; RAITH & LUDE 2014).
Hierzu zahlt jedoch in erster Linie das alltagliche freie Spielen in unstrukturierter Natur. Der Ein-
fluss von Schule, Medien, Gesellschaft, gelenkten Umweltbildungsangeboten, Ratio und Einsicht

sei dahingegen verschwindend gering (GEBHARD 2013: 117; JUNG 2009; RAITH & LUDE 2014). Dies
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deckt sich mit den im ersten Teil angefiihrten Kritikpunkten und bestatigt die nur bedingt wir-
kungsvolle Herangehensweise der aktuellen BNE-Praxis, welche in der Regel erst an dem Punkt
des ,wissenschaftlichen Wissens’ ansetzt und, die Signifikanz des emotionalen Bezuges ignorie-
rend, versucht, dariber Nachhaltigkeitseinstellungen und politisches Engagement zu initiieren.
Bewusst gesteuerte padagogische MaRnahmen, Uberkonzeptionierung, Zwinge, Kontrolle und
Verbote schmalern die Wirkung der ,DrauRenerfahrung’. Es ist das freie Spielen, das Verbunden-
heit, Selbstwirksamkeit, Gestaltungskraft, Zugehorigkeit und Neugier entfalten lasst (RENz-POLS-
TER & HUTHER 2016: 50). ,,[S]o kann Natur fir Kinder sehr rasch "naturlos" werden, wenn es dort
nur um Ziele, Erziehung oder (falsch verstandene) Bildung [...] geht" (RENZ-POLSTER & HUTHER
2016: 63). Das bedeutet in der Konsequenz, ,,dall wissenschaftlicher Biologieunterricht im Freien
keine wirkliche Umweltbildung ist”“ (JUNG 2013: 13). Es gehe vielmehr darum eine , Ermogli-
chungspadagogik” (JuNG 2013: 13) zu initiieren, also ein Rahmenprogramm an geeigneten Orten
zu schaffen, ,,wo mit geringen padagogischen Interventionen (aber gut durchdacht), ja z.T. un-
padagogisiert zum eigenen Erkunden und Entdecken angeregt, angestol3en, verfihrt wird, eine
eigene Naturbeziehung zu den Dingen und dem Ort entfalten [...] [und] den Wert von Naturdin-

gen durch Selbstbeschaftigung [...] entstehen zu lassen” (JuNG 2013: 13).

Regelmafiigkeit, Dauerhaftigkeit und Langfristigkeit

Daran anschlielRend ist es weiterhin von Bedeutung, eine regelmaRige, Giber langere Zeitrdume
andauernde und langfristig konzipierte Verankerung von Naturerfahrung zu gewahrleisten. An-
gesichts der bis dato eher vorherrschenden Einzelangebote und Ausnahmesituationen ist dies
ein wesentlicher Punkt, der vielerorts nicht einbezogen wird. Bedarf es doch eine gewisse Kon-
tinuitdt und Vertrautheit, um bestimmte Erfahrungen zu machen, Aspekte in der Gruppe the-
matisieren zu kdnnen, die eigene Komfortzone zu verlassen und sich, jenseits der Panikzone,
innerhalb der Lernzone bewegen zu kénnen. Denn auch in der Begegnung mit der Natur bestehe
die Gefahr der sinnlichen Uberforderung, die im Umkehrschluss bei einmaligen Erlebnissen eher
zu isolierendem Schutzverhalten, Angst und Riickzug als zu Offnung und Beziehungsaufbau
flihre (DIEMER 2014: 122-124). Ferner gebe es im Kontakt mit ,wilder Natur” drei Schwellen zur
Einstimmung in das Wildniserleben, The Three Thresholds to Wilderness Attunement (Wild Moon
Europe 2017), wonach zunachst eine psychologische (drei Tage), dann die sogenannte Toleranz-
schwelle (eine Woche) und letztlich eine Schwelle, die tiefgehende Bereicherung mit sich bringt
(The Gifting Threshold nach ca. einem Monat) Giberwunden werden muss, um sich den duReren
und inneren Unannehmlichkeiten (Regen, Kilte, Schmutz, eigene Angste und Widerstinde, ...)
zu stellen, sich den natirlichen Zyklen vertrauensvoll hinzugeben und fiir die Geschenke der
Natur zu 6ffnen (Wild Moon Europe 2017: 1f.). Diese langeren Zeitrdume fir Gewohnung und
Annaherung sollten Kindern genauso wie regelmdflige Begegnungen ermdoglicht werden, denn
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»,Untersuchungen zeigen, dass Wildnisaufenthalte wirksamer sind, je langer oder 6fter sie durch-
geflihrt werden” (DIEMER 2014: 126). Und auch LUDE stellt bei Kindern nach Aufenthalt in einem
Nationalpark fest:

,Nicht fur diejenigen fiur die dieses Erlebnis besonders selten oder einzigartig war, hat

es also am meisten gewirkt, sondern auf diejenigen, die sowieso schon mehr von der

Natur gesehen haben. Die Schilerinnen, die schon auf viele Naturerlebnisse unter-

schiedlicher Qualitat zurlckblicken kénnen, wissen die Besonderheit des Nationalparks
tatsachlich zu schatzen” (Lube 2005: 80).

Hinzu kommt, dass es, anders als bei vielen anderen Betatigungen der Moderne wie Shoppen,
Fernsehen etc. keinen Sattigungspunkt beim Aufenthalt in der Natur (GEBHARD 2013: 119), also

keinen abnehmenden Grenznutzen zu geben scheint.

Befindlichkeitsorientierung und Gefthle

Als alles umfassende Grundhaltung pladiert JUNG im nachsten Punkt dafiir, sich an den individu-
ellen Befindlichkeiten (von unten nach oben) der Kinder und Jugendlichen entlang des Prozesses
und nicht an den sozialen Erfordernissen (von oben nach unten) zu orientieren, welches er mit-
hilfe der Pfeile entlang der Pyramide deutlich macht (siehe Abbildung 5). Die Befindlichkeitsori-
entierung setzt zum einen die Akzeptanz einer Vielzahl nicht gezeigter bzw. bewusster Gefiihle,
ein generelles Charakteristikum der westlich zivilisierten rationalen Welt, welches sich aber auch
im Kontext der Umweltproblematik zeigt, voraus und ermdéglicht zum anderen einen achtsamen
Umgang mit jeglicher Art von Gefiihlen. Hierzu zahlen im umweltbildnerischen Kontext u.a.
Angste, Unsicherheiten, Schuldgefiihle, Ungerechtigkeit, Ohnmacht, Hilflosigkeit, Abgeschnit-
tenheit, Abwehrhaltung, Verzweiflung und Verdrangung (MOHRING 1997: 151-157), aber auch
Dankbarkeit, Sehnsiichte, Hoffnung, Wiinsche, Mitgefiihl etc. Diesen Geflihlen Raum zu geben,
ist nicht nur aus psychohygienischer Sicht sinnvoll und heilsam, sondern erméglicht bspw. der
Trauer Gber Umweltzerstérung oder Wut auf Umweltzerstorer Ausdruck zu verleihen und dar-
aus neuen Mut zum Handeln zu schépfen (MOHRING 1997: 151-157; JUNG 2009: 146; MAcCY &
JOHNSTONE 2014: 217-224) Hierauf wird detaillierter in Abschnitt 2.3.5 zur Tiefendkologie einge-

gangen.

Definition

Als Hilfestellung fiir die Konzeptionierung von Umweltbildungsangeboten schlagt JUNG in seinem
Beitrag von 2009 eine allgemeine Definition fiir ganzheitliche Umweltbildung vor, welche die

vorangegangenen Darlegungen direkt bzw. indirekt zusammenfasst und weitere Teilaspekte be-

tont:
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»Zur ganzheitlichen Umweltbildung gehdoren alle Aktivitaiten und Anregungen, die der
Herausbildung und Entwicklung einer differenzierten, erfahrungs- und kenntnisreichen
Beziehung des Menschen zur Natur, seinen Mitmenschen und zu sich selbst dienen.

Sie ermoglicht emotionale Bindung, Verbundenheit, Gewahrsein und Achtsamkeit, Be-
wultheit, Zusammenhangsverstandnis, Sinn- und Werthaltungen, Verantwortungs- und
Handlungsbereitschaft und Selbstvertrauen.

Ihr Ziel ist dauerhafte Gestaltung des Lebens im Einklang mit den Interessen des Men-

schen und der ihn umgebenden Natur durch Mitweltverstandnis” (JUNG 2009: 136).

Diese ist bewusst sehr weit gehalten und kénne sowohl im engeren (konkrete Bildungspro-
gramme) und weiteren (z.B. Umweltjournalismus) Sinne als auch fiir formelle wie informelle Bil-
dung Anwendung finden (JUNG 2009: 136).

Zur einfacheren Handhabbarkeit der Definition in Vorbereitung auf den transdisziplindren Work-
shop wird diese durch die Autorin, entsprechend ihrer inhaltlichen Ausprdagungen, in zehn Teil-

aspekte untergliedert:

Differenzierte, erfahrungs-und erkenntnisreiche Beziehung des Menschen zur Natur
2. Differenzierte, erfahrungs-und erkenntnisreiche Beziehung des Menschen zu seinen
Mitmenschen
3. Differenzierte, erfahrungs-und erkenntnisreiche Beziehung des Menschen zu sich
selbst
Emotionale Bindung und Verbundenheit
Gewahrsein, Achtsamkeit und Bewusstheit
Zusammenhangsverstandnis
Sinn- und Werthaltungen

Verantwortungs- und Handlungsbereitschaft

W X N o v oA

Selbstvertrauen

10. Mitweltverstandnis

JUNG selbst konzentrierte sich in den Jahren nach Veréffentlichung der Definition auf die ersten
drei Teilaspekte und untersetzte sie mit einer ausfihrlichen Liste an Kompetenzen. Diese sind
unter anderem von Autor/innen wie GEBHARD, N&SS; LACHAPELLE, MACY, VAN MATRE; Roszak; WES-
SEL und WINKEL gepragt (JUNG 2017d). Fir den Kontext dieser Arbeit wurde sich jedoch nicht fir
das Arbeiten mit dieser ausfiihrlichen Untersetzung, sondern fiir eine Ausdifferenzierung der
zehn definitorischen Teilaspekte entschieden. Diese sollen nun kurz dargelegt und mit Inhalten

gefillt werden.

Differenzierte, erfahrungs- und erkenntnisreiche Beziehung des

Menschen zur Natur, zu seinen Mitmenschen und sich selbst

Das dreigliedrige Beziehungsgeflecht zwischen Menschen, Mitmenschen und Natur bildet die

Grundlage und geht u.a. auf den schon mehrfach zitierten Psychologen Ulrich GEBHARD zurlick,
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welcher - den zweidimensionalen Fokus der Psychoanalyse auf die zwischenmenschlichen Be-
ziehungen kritisierend - eine dritte Komponente und zwar die notwendige Beziehung zu nicht-
menschlichen Objekten aufzeigt (GEBHARD 2013: 14-17). Dies umfasst die Beziehung nicht nur
zu Spielgefahrten, Eltern und sich selbst, sondern eben auch zu ,Baumen. Zu Pflanzen. Zu Tieren.
Dingen. Orten. Zu immer wiederkehrenden Abldufen. Zu Stimmungen. Gerilichen. Einer ganz be-
sonderen Klangwelt. Stille inklusive" (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 54). Insbesondere zu Tieren
haben Kinder eine besondere Beziehung und empfinden eine nahezu magische Anziehung. Die
drei daraus ableitbaren Ziele fiir ganzheitliche Umweltbildung lassen sich demnach in der For-
derung von Naturkompetenz (Entwicklung von Naturbeziehung und Naturvertrautheit?), Sozial-
kompetenz (Entwicklung der Sozialbeziehung®) und Selbstkompetenz (Entwicklung der Persdn-
lichkeit®) zusammenfassen (JUNG 2009: 133). Die jeweiligen Ausdifferenzierungen finden sich in

den FuRnoten.

Psychologische Balance in der Umweltbildung

Ableitbare Kompetenzen und Ziele:

Beziehung
zu sich selbst i

Naturkompetenz

* Sozialkompetenz

Personlichkeit

Beziehung Beziehung
zur Natur zu Anderen

Abbildung 6: Die Beziehungstriade des Menschen (Jun 2009: 133)

,Der Begriff Kompetenz wird [dabei] nicht im Gblichen padagogischen und wirtschafts-
wissenschaftlichen Sinne (Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernen, um bestimmte Leis-
tungsziele zu erreichen (Instrumentalisierung)), sondern im Sinne von WESSEL (2015:
315ff.) als angeborene Grunddispositionen menschlicher Verhaltens-, Denk- und Emp-

findungsfahigkeiten verstanden” (JunG 2017d: 1).

4Zur Naturkompetenz zahlt JunG: Naturvertrautheit, Achtung, Bewunderung, Schonheit wahrnehmen, als Wert wahr-
nehmen; Kommunikation, Gewahrsein, Offenheit; Identifikation/Mitgefuihl, Verbundenheit fihlen, Eingebundensein;
Naturwissen, Naturverstandnis; Umgang mit Natur, Naturnutzung (JunG 2017d: 2)

5 Zur Sozialkompetenz zdhlt JunG: Gemeinschafts- und Gruppenfihigkeit, Verantwortung; ldentifikation/ Mitgefihl,
Bindungs- und Beziehungsfahigkeit; Verstandnis; Empathie, Toleranz, Wertschatzung; Kommunikation von Inhalten,
Geflihlen, Werten; Kooperation, Engagement; politisches, wirtschaftliches, institutionelles und kulturelles Wissen;
Verstehen und Kénnen (JunG 2017d: 1)

6 Zur Selbstkompetenz zahlt Juna: Selbstwirksamkeit und -vertrauen, Selbstkongruenz; Kompetenz des selbstbe-
stimmten und lebenslangen Lernens; Handlungs- und Gestaltungskompetenz; Kognitive Kompetenzen (darunter be-
sonders: Reflexion-, Urteils- und Kritikvermogen; Interdisziplinaritat; Vernetztes Denken; Partizipation; Antizipation;
Ethik, Werte, Sinngebung); Menschenbild sowie ,Okologisches Ich’ (Roszak 1994) und Selbstbild (JunG 2017d: 2f.).
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Emotionale Bindung und Verbundenheit

Auf die Signifikanz von emotionaler Bindung wurde bereits umfanglich eingegangen. Sie ist nicht
nur Grundvoraussetzung fiir eine gesunde Personlichkeitsentwicklung und Basis fiir Kreativitat,
Flexibilitat, Widerstandsfahigkeit, Lésungsorientiertheit, Ausdauer und Sprachentwicklung, son-
dern ermoglicht erst prosoziales Verhalten, das heilt die Fdhigkeit der Einfiihlung, zu Empathie
und Mitgefiihl (BRiscH 2015: 53f.), was einen fundamentalen Bestandteil eines biozentrischen
Weltbildes ausmacht. Das menschliche Bediirfnis nach Verbundenheit und dem damit einherge-
henden Streben nach Zugehdrigkeit, Kooperation und Zusammenhalt werde durch die wieder-
kehrende Tendenz des Zusammenfindens in Stammen, Klans und Gemeinschaften deutlich
(RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 54). Es spiegelt gleichzeitig den Wunsch nach Begegnung, Einheit
und Ganzheit wider, welcher fiir die Uberwindung des dualistischen Denkens auch in der (Um-
welt)Bildung spricht. In Anlehnung an Edward Wilsons Biophilia-Hypothese gebe es ein ,mensch-
liches Bedirfnis, sich mit anderen Lebewesen zu verbinden. [...] Der Mensch kommt aus der
Natur, entwickelte sich in ihr und im Wechselspiel mit ihr. Er ist daher als Teil der Natur zu be-
trachten, so wie alle anderen Lebensformen. Es wirkt dieselbe Lebenskraft in uns, die auch in
Tieren und Pflanzen wirkt” (ARvAY 2016: 17f.)“. Verbundenheit bildet dartber hinaus , die Grund-
lage fir unerschitterliches Vertrauen, mit dem sich jedes Kind auf den Weg macht. [...] Mit tech-
nischen Spielgerdten und anderen Ersatzmitteln lasst sich dieser Verlust nicht kompensieren.
Verbunden kann man sich nur mit etwas fiihlen, was lebendig ist" (RENz-POLSTER & HUTHER 2016:

33).

Gewahrsein, Achtsamkeit und Bewusstheit

Gewahrsein, Achtsamkeit und Bewusstheit werden fiir diesen Kontext unter eine Kategorie ge-
fasst und stellen eine weitere wichtige Quelle fir das Gelingen von Beziehung, Wahrnehmungs-
fahigkeit und innerer Offenheit dar, die von mehreren Autor/innen als fundamental erachtet
wird (YOUNG et al. 2014: 337—-366; MOHRING 1997: 157-160; RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 223—
227; HUNECKE 2013: 66—70). Achtsamkeit fordere neurobiologische Konnektivitat, also vielfal-
tigste Vernetzungen im Gehirn und damit flexible und komplexe Verhaltens-, Denk- und Bezie-
hungsmuster, Kreativitdt und Gestaltungslust. Sie sei das Gegenteil von Oberflachlichkeit und
ermogliche es, ,,genau hinzuschauen, prazise wahrzunehmen und behutsam mit allem umzuge-
hen” (RENz-POLSTER & HUTHER 2016: 225). Die Welt erscheine spannender, reicher und vertrauter,
was wiederum Neugier, Interesse und Wissensdurst verstarke. Wahrend der Mensch achtsam
zur Welt komme, gehe ihm diese Fahigkeit durch Fernsehen, Computerspielen, Friihforderung,
Unterricht, Einkaufszentren, GroBveranstaltungen etc. verloren. Nur wenige Menschen und
Orte sind in der Lage, achtsames Miteinander und Wahrnehmen zu férdern. Die Natur ist einer

davon (RENZ-POLSTER & HUTHER 2016: 223-227). Achtsamkeit ist quasi der Schliissel den es
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braucht, um die Tir zu einer Welt zu 6ffnen, in der Gberhaupt erst wahr-genommen werden
kann, dass Gefiihle existieren, Vogel singen, der Autoldarm unangenehm ist, das Essen schwer im
Magen liegt, ein Beddrfnis nicht erfullt wird oder die Lebensumstande stressig sind. Im Modus
des , Autopiloten” (HUNECKE 2013: 67), in welchem sich die meisten Menschen durch den Alltag
bewegen, ist dies unmoglich. Zudem zdhle neben der absichtsvollen Aufmerksamkeit auf den
aktuellen Moment eine nichtwertende Haltung zu den Achtsamkeitsprinzipien, welche in ihrer
Konsequenz subjektives Wohlbefinden, heilsame und sinnvolle Werte, stressreduzierende
Denkmuster, Mitgefthl fur sich selbst und andere, intrinsische Motivationsstrukturen sowie die
Sensibilitat fiir ,nicht selbstbezogene Werte” und Sinnfragen beférdere (HUNECKE 2013: 66—70).
Die Fahigkeit der Achtsamkeit wiederzubeleben und zu starken gehért zu einer der wesentlichen
Aufgabe gelingender ganzheitlicher Umweltbildung, denn sie bildet die verbindende Briicke zwi-
schen Geflihls- bzw. Kérperwahrnehmung und Verstand. Gleichzeitig bietet sie die Basis fiir eine
gesunde (Natur)Beziehung, denn, wie schon zuvor angedeutet, schiitze ich nicht nur, was ich
liebe und kenne, sondern kenne auch nur das, was ich wahrnehme (KNAUER & STAMER-BRANDT

1995: 14). Und dafir braucht es Achtsamkeit.

Zusammenhangsverstiandnis

Zusammenhangsverstandnis beschreibt die Einsicht, das Verstandnis und die Erfahrung, dass
alle Teilsysteme in direkter Verbindung mit einem grofReren Gesamtsystem stehen und stellt
damit eine Méglichkeit zur Uberwindung der dualistisch mechanistischen Weltsicht dar. Hier
ermoglicht das Konzept der Holone, welches bereits in Abschnitt 2.3.1 erldutert wurde, eine
weitere Ubertragung. Der 6sterreichisch-ungarische Schriftsteller Arthur KOESTLER unterschei-
det, in Anlehnung an den doppelképfigen romischen Gott Janus, Holone in einzelne Subsysteme
(Korperzellen, Korperteile, der gesamte Korper), die nach innen gerichtet in sich einerseits au-
tonom und selbstregulierend funktionieren und gleichzeitig nach auRen gerichtet als aktiver ab-
hangiger Teil mit einem groReren sie umgebenden System interagieren (KOESTLER 1970: 135). So
kann auch ein Baum zwar einzeln, die organismusspezifischen Ablaufe analysierend, betrachtet
werden, doch das Gesamtbild vervollstandigt sich erst, wenn dieser in den Gesamtorganismus
Wald einschlieRlich seiner Interaktion und Kommunikation mit anderen Baumen, Tieren, Pilzen,
der Okosphare etc. (WOHLLEBEN 2015) eingebettet wird. Genauso kann auch der Mensch als ein
solches Teilsystem angesehen werden, welches durch sein Handeln und Wirken Einfluss und
Veranderung auf das ihn umgebende System nimmt. Dies wird besonders anschaulich in einer
Ubung der Wildnispaddagogik erfahrbar, wenn die Aufmerksamkeit auf die Frithwarnsysteme der
Vogel im Wald gelenkt wird, welche in konzentrischen Ringen die Botschaft (iber die Ankunft
eines Eindringlings (z.B. ein Mensch) im ganzen Wald verbreiten. Die Aufgabe der ganzheitlichen
Umweltbildung bestehe darin, zu ,,erkennen, dass jede einzelne Handlung eine Spur hinterlasst,
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und sich dieser Spuren bewusst [zu] werden” (YOUNG et al. 2014: 207). JUNG verweist in diesem
Zusammenhang auf RoszAk und das ,6kologische Unterbewusste” des Menschen, welches den
»Sinn und das Gefuhl fir das eigene Zusammenhangen mit den Prozessen der Natur” (JuNG 2009:
140) beinhalte und Verantwortung fiir den Planeten ermégliche. Es sei daher wichtig, ,jede Ein-

zelanalyse, jede Einzelbeobachtung wieder in das Ganze” (JUNG 2009: 132) einzufiigen.

Sinn- und Werthaltungen

Der Psychologe Marcel HUNECKE identifiziert im Sinne seiner ,,Genuss-Ziel-Sinn-Theorie”, welche
auf Erkenntnissen der sozial-6kologischen Forschung, der Umweltpsychologie, der Positiven Psy-
chologie und der ressourcenorientierten Beratung aufbaut, sechs ,psychische Ressourcen zur
Steigerung des subjektiven Wohlbefindens”. Diese tragen wiederum zur Forderung immateriel-
ler Zufriedenheit bei, die in der Debatte um ganzheitliche Umweltbildung gleichsam Wertigkeit
einnimmt. Hierzu zdhlen neben den ,fundierenden Ressourcen” Genussfahigkeit, Selbstakzep-
tanz und Selbstwirksamkeit als ,zielbildende Ressourcen” Achtsamkeit, Sinnkonstruktion und
Solidaritat, welche sich in verschiedenen Facetten in der Jung’schen Definition wiederfinden.
HUNECKE bezeichnet die Suche nach Sinn als grundlegende Eigenschaft und die Fahigkeit der
»Sinnzuschreibungen als eine der wirkméchtigsten psychischen Ressourcen des Menschen”
(HUNECKE 2013: 70), welche in der psychotherapeutischen Arbeit einen hohen Stellenwert ein-
nehme. Sie stehe im direkten Zusammenhang mit der Auseinandersetzung ,,eigener Werte und
Lebensziele” (HUNECKE 2013: 73). Die Vermittlung ,transzendenter Erklarungszusammenhange”
(HUNECKE 2013: 72) gehe mit einem Gefiihl der Verbundenheit, Sicherheit und Zuversicht einher.
In Abgrenzung zur Achtsamkeit stehen hierbei Bewertung und Bedeutung, die einer Tatigkeit
oder einem Geschehen beigemessen werden, im Mittelpunkt. Wenn diese als forderlich beja-
hend akzeptierend empfunden werden, steigere ein solch positives Sinnerleben (meaningful-
ness) das subjektive Wohlbefinden. In einem schnelllebigen stressbelasteten System, welches
kaum Raum und Zeit fiir Sinnfragen und Wertereflexionen bietet, werden individuelle unreflek-
tierte Lebensweisen beférdert. Andersherum erhdhe der Prozess der Sinnkonstruktion die
Wahrscheinlichkeit zur Ausbildung sozial ausgerichteter Werte, nichtmaterialistischer Lebens-
stile und der Wertschatzung sozialer Beziehungen (HUNECKE 2013: 70-74; siehe auch "Ehrfurcht

und Wertschatzung" YOUNG et al. 2014: 355-359).

Verantwortungs- und Handlungsbereitschaft

Ein Teil der von HUNECKE dargestellten Ressource Solidaritdt beschreibt die ,Ubernahme einer
Verantwortung fiir das Wohlergehen anderer Menschen” (HUNECKE 2013: 74). Er sieht in ihr eine

»,Kombination aus sozialer Verantwortung und Empowerment”, konkret ,ein emotional getén-
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tes Handlungsmuster [...], dessen Motivation altruistisch ist und dem die Idee der sozialen Ge-
rechtigkeit zugrunde liegt” (HUNECKE 2013: 75). Sie fuRe auf individuellen Sinnkonstruktionen
und kénne, liber das eigene Wohlergehen hinaus, Handlungen zum Wohle anderer nach sich
ziehen. ,Damit kommt der Solidaritat eine essenzielle Bedeutung fiir einen kulturellen Wandel
(in Richtung einer Postwachstumsgesellschaft zu), der sich nicht allein auf der Grundlage von
individuellen Reflexionsprozessen vollziehen kann“ (HUNECKE 2013: 75). Die Erfahrung des soli-
darischen Handelns rufe zudem das Gefiihl der Zugehdrigkeit hervor und bestarke die so not-
wendigen Emotionen von Sicherheit und Vertrauen (HUNECKE 2013: 75). YOUNG et al. weisen auf
die besondere Rolle der Eigenschaft des ,,Umsorgens und Behiitens” hin, welche durch die Er-
mutigung zur Wahrnehmung und Befriedigung der eigenen Bedurfnisse, die Bereitschaft zur
Verantwortungsiibernahme fiir das kérperliche und emotionale Wohlergehen der Gemeinschaft
einschlieBlich der Natur nach sich ziehe. Dies steht in engem Zusammenhang mit den zuvor be-
schriebenen Eigenschaften wie Achtsamkeit, Einflihlungsvermdgen, Verbundenheit, Wertschat-

zung und Mitgefiihl (YOUNG et al. 2014: 350-352).

Selbstvertrauen

Selbstvertrauen bzw. Selbstwert, Selbstakzeptanz, Selbststandigkeit und Selbstliebe stellen eine
weitere wichtige Komponente nicht nur fiir umweltbewusstes Verhalten, sondern fiir eine ge-
sunde Gesellschaft dar, deren Grundstein bereits in der friihen Kindheit gelegt wird. Wer sich
selbst wertschatzt, akzeptiert, vertraut und liebt, ist nicht auf die Kompensation und Befriedi-
gung dieses Bedirfnisses durch dulRere Faktoren (Partner, Statusobjekte, Konsum etc.) angewie-
sen bzw. davon abhangig. ,Im Kontext der Forderung immaterieller Zufriedenheitsquellen
kommt der Starkung des Selbstwertes von Personen eine besondere Bedeutung zu, weil damit
die Widerstandskraft gegentiber kompensatorischen und demonstrativen Formen des Konsums
erhoht wird” (HUNECKE 2013: 60). Ein Grundkontingent an Selbstvertrauen ermdoglicht gesunde
Beziehungen, innere Ruhe, Gelassenheit trotz dullerer Erwartungen, mache unabhangig von so-
zialen Vergleichsprozessen und steigere die individuelle Autonomie (HUNECKE 2013: 60). Wer
durch Selbststandigkeit Selbstvertrauen erlangen konnte, reagiere flexibler und gelassener auf
unvorhergesehene Anderungen und vertraue in die eigenen Fihigkeiten von Kreativitit, Origi-
nalitat und Krisenbewaltigung (YOUNG et al. 2014: 360-362). Dies hat wiederum Einfluss auf alle
zuvor beschriebenen Eigenschaften und stellt damit eine der Grundvoraussetzungen psycholo-
gischer Resilienz dar, die es besonders in frithen Jahren zu fordern und unterstiitzen gilt. In einer
Zeit von Konkurrenzdruck, Wettbewerb, Schonheitsidealen und stetiger Verbesserungslogik
gehe es in erster Linie darum, jeden Menschen, wie in der nichtwertenden Haltung der Acht-

samkeit beschrieben, in seinen Starken und Schwachen anzunehmen wie er ist. Dies bedeute
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nicht, im Status quo zu verharren, sondern biete im Gegenteil erst die Basis fiir persénliche Wei-

terentwicklung (HUNECKE 2013: 60—63).

Mitweltverstandnis

Dem Begriff des Mitweltverstandnisses liegt eine umfangreiche umweltphilosophisch ethische
Debatte zugrunde, die sich mit Fragen der Abgrenzung, der Ganzheit, der Verdinglichung, des
Eigenwertes der Natur, des Menschen- bzw. Weltbildes, der menschlichen Beziehung zur Natur
usw. beschaftigt. Zentral fir diesen Kontext sei die Abgrenzung zum Um-weltbegriff, welcher
sich durch die Abtrennung des Menschen von seiner ihn umgebenden Umwelt auszeichnet und
Ausdruck des dualistischen Denkens bzw. der anthropozentrischen Weltsicht darstellt (HOFER
1996: 58). Die Perspektive des Mitweltverstandnisses geht dahingegen davon aus, ,dal} der
Mensch in einem groRen Gesamtzusammenhang eingebettet” (MOHRING 1997: 57) und damit
Teil der natlirlichen Welt und nicht von ihr ausgenommen, sondern eng mit ihr verwoben ist.
Diese gehe mit einem biozentrischen holistischen Weltbild einher, welches den Menschen
gleichwirdig neben alle mitweltkonstituierenden Elemente, Tiere, Pflanzen, Steine, Flisse etc.
stellt und damit einen ,kooperativen partnerschaftlichen Umgang” (MOHRING 1997: 56) anstelle
einer ausbeuterisch Uberlegenen Haltung erméglicht. YOUNG et al. sprechen auch von einem
yverwandtschaftlichen Verhaltnis wie mit einer menschlichen Familie” (YOUNG et al. 2014: 37),
welches in der Konsequenz, wie in vielen indigenen Voélkern zu beobachten, Nahe, Verbunden-
heit, Mitgefihl, Wertschatzung, Respekt, Flirsorge und Erhaltungswunsch anstelle von Ausnut-

zung, Ausrottung, Zerstorung und Verwertung gegeniliber anderen und der Natur mit sich bringt.

Es gibt viele Moglichkeiten das Konzept der ganzheitlichen Umweltbildung einzugrenzen, zu
strukturieren oder zu erganzen. Die hier dargestellte ist eine davon und zeichnet nur ein aus-
schnitthaftes Bild der zugrundeliegenden Uberlegungen, welches durch verschiedenste Diszipli-
nen und Konzepte noch weiter vervollstandigt werden konnte. Die allumfassende Darstellung
der theoretischen Basis ist nicht Ziel dieser Arbeit. Eines der Hauptanliegen besteht in der Uber-
tragung des Ansatzes der ganzheitlichen Umweltbildung auf die Praxis. Die Ausfiihrungen zu den
theoretischen Voraussetzungen sollen daher an dieser Stelle geniigen.

Da die definitorischen Skizzierungen theoretisch bleiben und keine konkret praktischen Im-
plikationen ausweisen, werden im nachsten Abschnitt zwei mogliche Umsetzungsansatze ganz-
heitlicher Umweltbildung am Beispiel der Wildnispadagogik und der tiefendkologischen Praxis

dargestellt.
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2.2.5 Praktische Umsetzungsbeispiele

Es gibt eine Reihe von Handbiichern und Autor/innen, die praktische Anregungen fir die alltag-
liche Umsetzung einer ganzheitlich orientierten Umweltbildung geben (u.a. KALFF & EISFELD 2001;
CORNELL 1991; FRISCHKNECHT-TOBLER et al. 2015; VAN MATRE 1998). Die Beispielauswahl ist jedoch
auf die Praxis der Wildnispadagogik und Tiefendkologie gefallen, da diese ein unvergleichlich
breites wie tiefgriindiges Spektrum in ihrer ganzheitlichen Betrachtung aufweisen und damit am

glinstigsten fur diesen Kontext erscheinen.

Wildnispadagogik

Die Wildnispadagogik entspricht in ihrer gesamten Herangehens- und Denkweise dem des ganz-
heitlichen Umweltbildungsansatzes. Die folgenden Ausfiihrungen sind dem aktuellen Grundla-
genbuch der Wildnispadagogik dem ,,Coyote Guide” entnommen. Das US-amerikanische Auto-
rentrio hat hierin jahrzehntelange Erfahrungen aus der Praxis gebiindelt und eine Basis geschaf-
fen, an welcher sich die meisten Wildnisschulen in Deutschland orientieren.

Im Kern kann die Wildnispadagogik als ,,Ubersetzung” der traditionellen Form des Zusam-
menlebens naturverbundener Volker verstanden werden. Dies umfasst letztendlich alle Aspekte
des Lebens, beginnend mit der Geburt und den Umgang mit Kindern, Gber die Art der Wissens-
vermittlung und Gemeinschaftsbildung, bis hin zum allgemeinen Naturverstandnis und Weltbild.
Basierend auf dem lang bestehenden Wissen traditionell indigener Volker besteht die Absicht
der wildnisspadagogischen Praxis jedoch vordergriindig darin, ein ,,bedeutungsvolles Band zwi-
schen Menschen und dem Rest der Natur [zu] knlpfen” (YOUNG et al. 2014: 37). Die Kombination
aus Weisheit bzw. Wissen der Naturvélker und naturwissenschaftlichen Erkenntnissen der Mo-
derne erschaffen neue Ansatze des ganzheitlichen Lernens. Es gehe um , kulturelles Mentoring”
in ,,unsichtbaren Schulen” wie es unter Naturvolkern tblich war bzw. ist. Wissen und Weisheiten
Uber Pflanzen, Sterne, Tiere, Krauter, Heilung und Gemeinschaft werden nicht im Klassenraum
von einer Autoritdtsperson weitergegeben, sondern im alltdglichen Miteinander aus der Not-
wendigkeit heraus. So komme es, dass die meisten Mitglieder indigener Kulturen umfangrei-
ches, tiefgriindiges und detailliertes Wissen Uber essbare Pflanzen, Sternenkonstellationen, na-
tuirliche Kreislaufe, Tierverhalten etc. vorweisen kénnen, das jedem ,modernen Okologieprofes-
sor weitaus Uberlegen gewesen ware” (YOUNG et al. 2014: 20). Sie lernen spielerisch im Kontakt
mit dem Wald durch Rituale, Geschichten, Lieder und Sammelauftrage, beim Versteckspielen
und Jagen. Diese Art und Weise des Lernens hat die Wildnispadagogik ibernommen und in der
Figur des Mentors eine andere Form des ,Lehrers” geschaffen. Dieser Mentor sei vielmehr ein
Begleiter, ein Zuhorer und Fragensteller als ein Verbesserer und Welterklarer, der eine wach-

same Beziehung zu seinen Schitzlingen oder Mentees aufbaut, ihre Grenzen und Komfortzonen
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kennenlernt und in standigem Austausch, der Neugier des Mentees folgend, bei der Entdeckung
der Wunder des Lebens zur Seite steht, sie Naturkunde neu lernen, zeitlos und neugierig toben
lasst, zum Ursprung der eigenen Talente flihrt und damit gesunde heilsame Existenz unterstitzt
(YOUNG et al. 2014: 24). Der ,,Coyote Teacher” nutzt die kindlichen Vorlieben, beherrscht die
Kunst des Fragens, liest aus dem Buch der Natur, orientiert sich an natirlichen Kreislaufen, for-
dert natiirliches Lernen, ermutigt zu Achtsamkeit und ersetzt damit alte Routinen des Fiihlens
und Handelns mit ,, Kernroutinen des Naturbewusstseins”. Die Autor/innen stellen dreizehn die-
ser Kernroutinen (YOUNG et al. 2014: 25-96), das heif3t ,,Dinge, die Menschen tun, um von der
Natur zu lernen” (YOUNG et al. 2014: 41) vor. Hierzu zahlen zum einen der Sitzplatz, ein Ort an
den man regelmaRig zurtickkehrt, den man im Verlauf der Jahreszeit kennenlernt, der einem
Heimat und Schutz, Zeit und Ruhe bietet, zum anderen die Geschichte des Tages, die alle am
Ende des Tages in einem Kreis zusammenbringt, das Erlebte teilen und voneinander lernen lasst
und den Gemeinschaftssinn starkt. Gezielte Wahrnehmungsiibungen, trainieren die Sinne wie
Muskeln. Beim Fragenstellen und Spurenlesen wird die natiirliche Neugier geweckt, die dersel-
ben Logik wie wissenschaftliches Denken folgt. Die Nachahmung von Tierformen schult die ei-
gene Koérperwahrnehmung und das Empathievermogen fir ein Tier, einen Fluss oder einen
Baum, schafft Verbindung und entspricht dem kindlichen Drang zur Verspieltheit. Die Routine
des Herumstreifens ermoglicht jenseits von Plan, Zeit und vorgegebener Aufgabe seine Umge-
bung mit allen Sinnen frei zu entdecken, sich von der To-Do-Listen-Orientierung der Moderne
zu distanzieren und den Tunnelblick zu weiten. In der wildnispadagogischen Praxis nimmt das
freie Herumstreifen in Anlehnung an das ,,50:50-Prinzip“ die Halfte der Zeit ein und gilt als wich-
tigste Routine, um Gewohnheiten zu verdndern und seine eigenen inneren Impulse wahrzuneh-
men (YOUNG et al. 2014: 65-70). Die andere Hilfte ist fiir konkrete Ubungen vorgesehen wie das
Erstellen einer Landkarte, das Erforschen von Bestimmungsbiichern, das Fiihren eines Naturta-
gebuchs, Survivalleben, mit dem inneren Auge schauen und der Vogelsprache lauschen. Die
letzte vorgestellte Kernroutine des Danksagens er6ffnet und beendet jedes Programm und hilft
dabei, sich auf das Positive zu besinnen, vertieft die Beziehung, bekraftigt Abhdngigkeit und ,er-
innert daran, dass Mensch und Natur zusammengehdéren” (YOUNG et al. 2014: 92).

In der Praxis orientieren sich die Ablaufe der einzelnen Seminare, Workshops, Waldtage etc.
an dem Konzept des Flow Learning, welches Joseph CORNELL bereits 1989 in seinem Buch , Mit
Freude die Natur erleben” mit Bedacht auf die ,,subtilen Formen der menschlichen Natur” (Cor-
NELL 1991: 18) vorstellt. In flieRenden weichen Ubergingen fiihrt er Gruppen verschiedenster
Zusammensetzung, Herkunft und Stimmung in vier Stufen Giber das Wecken der Begeisterung

(1) durch spielerische und Neugier anregende Ubungen, zu konzentrierter Wahrnehmung (2)
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mithilfe sinnlicher Zugdnge, welche unmittelbare (Natur)Erfahrungen (3) ermoglichen zur letz-
ten Stufe des Erfahrungsaustausches, welche Raum zum Teilen des Erlebten eréffnet und Inspi-
ration nahrt (CORNELL 1991: 18-47).

Die Wirkung der regelmé&Rigen Praxis dieser Ubungen fasst das Autorentrio in den acht ,,An-
zeigern flr Achtsamkeit” zusammen. Diese sind sowohl Lernziele als auch Zeichen erfolgreichen
Lernens und letztendlich in Reaktion auf das Natur-Defizit-Syndrom Symptome ganzheitlicher
Gesundheit. Diese umfassen: Gesunden Menschenverstand, Lebendigkeit und Geschicklichkeit,
Wissbegierige Konzentration, Umsorgen und Behiiten, Dienst fiir die Gemeinschaft, Ehrfurcht
und Wertschatzung, Selbststandigkeit und Innere Ruhe (YOUNG et al. 2014: 337-366). ,Letzten
Endes bilden die Kernroutinen das Wesen eines Menschen aus, der Familie und Gemeinschaft
wertschatzt, indem er seine angeborenen Gaben und Talente voll entfaltet und mit anderen
teilt” (YOUNG et al. 2014: 40).

Die Erfahrungen der jahrelangen Praxis lassen die Autor/innen zu dem Fazit kommen, dass
sie mit der Arbeit einen positiv transformierenden Einfluss auf die Menschen und ihr Umfeld
tben.

,Wenn die Naturverbindung eines Menschen starker wird und seine Wahrnehmung sich
auf die groReren Bereiche des Lebens ausdehnt, dndert sich von innen heraus, wie er
sich selbst wahrnimmt und ausdrickt. Kinder und Erwachsene gleichermaRen fiihlen sich
freier und besser unterstitzt, um auszudriicken, wer sie wirklich sind und was sie wirk-

lich fuhlen. Sie entdecken, was sie sich fir ihr Leben am meisten wiinschen” (YOUNG et
al. 2014: 341).

Der Ansatz der Wildnispadagogik greift viele der in der Definition beschriebenen Aspekte auf
und bietet daher eine der Umsetzungsmaoglichkeiten, um die anfangs beschriebenen Problem-
lagen zu verandern, eine biozentrisches Weltbild zu vermitteln, Beziehungen aufzubauen, Na-
turverbindung zu starken und Selbstvertrauen zu férdern. , Als Mentoren fiir Erwachsene, Kinder
und uns selbst missen wir erkennen, dass diese Arbeit nichts Geringeres ist als Heilung” (YOUNG

et al. 2014: 341).

Tiefenokologie

Wahrend die Wildnispadagogik vordergriindig Naturverbindungen starkt und Naturverstandnis
fordert, bietet die tiefendkologische Praxis zusatzlich umfangreiche Anregungen, um einen ge-
sunden Umgang mit Gefiihlen zu kultivieren und diese in positiven Aktivismus zu transformie-
ren. Die philosophische Grundlage fiir die tiefe Okologie (deep ecology), in Abgrenzung zur fla-
chen Okologie, legte der norwegische Philosoph Arne N&ss als Antwort auf die Frage nach der
Bedeutung der Verbundenheit allen Lebens. Die Tiefendkologie begniige sich nicht mit verein-
zelten Aktionen und kurzfristigen Losungen, sondern hinterfrage die grundsdétzlichen Wirkungs-

weisen und ursachlichen Pathologien der industriellen Wachstumsgesellschaft (MAcCY & BROWN
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2014: 43). Sie stellt damit die gelebte Praxis des formulierten Zieles der Wurzelbehandlung statt
Symptombekdampfung dar. Die US-amerikanische Umweltphilosophin und Friedensaktivistin Jo-
anna MACcY zahlt aufgrund ihrer umfangreichen Publikationen und jahrelangen praktischen Er-
fahrungen als Leiterin der, wie sie es nennt, ,Arbeit, die wieder verbindet” zu den prominentes-
ten zeitgendssischen Vertreter/innen. Im Kern gehe es darum, Menschen eine neue Beziehung

|Il

zu ihrer Welt zu ermoglichen, sie zu bestarken den ,,Groflen Wandel“ aktiv mitzugestalten und
sich von gesellschaftlichen Zwangen zu emanzipieren (MAcCY & BROWN 2014: 65). Die tiefendko-
logische Praxis verfolgt also explizit einen gesellschaftlichen Interventionsanspruch indem sie zu
fundamental systemverandernden Aktivismus ermutigt, wahrend der wildnispadagogische An-
satz dies als logische Konsequenz voraussetzt und den Fokus auf Naturerfahrungen und Bezie-
hungen setzt. Tiefendkologische Workshops, Seminare und Veranstaltungen folgen nach Macy
vier Phasen innerhalb einer wiederkehrenden Spirale.

Beginnend im ersten Schritt der Dankbarkeit (gratitude) wird, in diesem Falle, dhnlich wie
bei der Wildnispadagogik, eine emotionale Basis geschaffen und mit Hilfe von Danksagungen
Wohlgefiihl gefordert, Vertrauen und GroRziigigkeit aufgebaut, ein Gegenpol zu Konsumismus
geschaffen und dazu motiviert, etwas zu tun und zuriick- bzw. weiterzugeben (MACY & JOHNSTONE
2014: 51-62). ,,Dankbarkeit steigert unsere Resilienz und starkt uns dafir, belastende Informa-
tionen auszuhalten” (MAcY & JOHNSTONE 2014: 51). Dies sei wichtig als Voraussetzung fir die
zweite Phase, in welcher es darum geht, den Schmerz um die Welt zu wiirdigen (honoring our
pain). Dieser Schmerz kann ein breites Spektrum von Gefilihlen umfassen, die an vielen Stellen
sonst keinen Raum haben, jedoch ,,normal, gesund und weitverbreitet sind“ (MACY & JOHNSTONE
2014: 71). Hierzu zahlt sie Emporung, Angst, Kummer, Schuld, Furcht und Verzweiflung (MAcy &
JOHNSTONE 2014: 71). Besonders im Umgang mit Kindern wiirden negative Gefiihle haufig ver-
schwiegen, selten thematisiert und das offene Ansprechen vermieden, was zu Verwirrung, Rlick-
zug, Unverstandnis und Orientierungslosigkeit fiihre (MAcY & BROWN 2014: 217-224). Diese
Phase dient dazu, den eingangs beschriebenen vorherrschenden Zustand des emotionalen Ab-
geschnittenseins und (Mit)Gefihlslosigkeit der westlich zivilisierten Welt zu tGberwinden und
mithilfe verschiedenster Einzel- und Gruppenibungen den Raum fir Geflihle jedweder Art zu
offnen. Denn ,[i]ntellektuelles Wissen allein geniigt nicht. Wir missen die schlechten Nachrich-
ten auch verdauen. Erst das bringt uns dazu, auch zu reagieren” (MACY & JOHNSTONE 2014: 75).
Auch wenn dies in der tiefendkologischen Arbeit vornehmlich im Kontext von Umweltzersto-
rung, Artensterben, Verschmutzung, Ungerechtigkeit etc. stattfindet, kann die Fahigkeit der Ge-
fliihlswahrnehmung, -akzeptanz und -verarbeitung auf alle Lebensbereiche lbertragen werden
und damit einen ausgleichenden Beitrag zur einseitig rationalistischen Orientierung bieten.

Im dritten Schritt wird das Ziel verfolgt, mit neuen Augen zu sehen (seeing with new eyes),

kreativ und optimistisch Perspektivwechsel zu vollfiihren, sich selbst und die Gesamtsituation
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neu zu betrachten und in langeren Zeitraumen zu denken. Angenommen der ,,Grofle Wande
wirde vollfihrt. Welche Menschen, Umstdnde und personlichen Ressourcen haben dazu beige-
tragen? Was wiirde ein Nachfahre der siebten Generation in 200 Jahren zurlickblickend auf diese
Zeit sagen? Welche Fragen wiirde er oder sie uns stellen? Wenn uns die Erde einen Brief schrei-
ben wiirde, was wiirde sie uns mitteilen? (MACY & JOHNSTONE 2014: 148f.) Die unterschiedlichen
Ubungen helfen nicht nur dabei, die Situation aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten,
sondern schaffen Verbundenheit, Bewusstheit, Mut und Hoffnung.

Der (vorerst) letzte Schritt der Spirale, bevor sich derselbe Ablauf wiederholt, begleitet das
Weitergehen und Handeln (going forth) und die Frage, wie die erlebten Gefiihle, gemachten Er-
kenntnisse und erworbenen Einsichten aktiv in die Gesellschaft getragen werden kénnen, um
Verdanderungen zu bewirken. ,,Wenn du wiisstest, dass du nicht scheitern konntest, was wiirdest
du dann am liebsten fiir die Gesundung unserer Welt tun?“ (MAcY & JOHNSTONE 2014: 181). Uber
die Identifikation helfender Ressourcen und hemmender Hindernisse werden Moglichkeiten re-
flektiert, um ein unterstitzendes Umfeld aufzubauen, durch Begeisterung und Freude optimis-
tisch zu bleiben und die Kraft fiir die notwendigen Veranderungsprozesse zu schopfen (MAcY &
JOHNSTONE 2014: 183-204).

Diese vier Phasen kdnnen an einem Tag, in einer Stunde, (iber mehrere Wochen oder das
gesamte Leben durchlaufen werden, teilweise werden auch nur einzelne, besonders effektive
Ubungen fiir Gruppen angeleitet. Manchmal folge auf den Perspektivwechsel wieder eine Phase
des Schmerzes, die Reihenfolge sei nicht starr, die einzelnen Elemente jedoch essentiell fir die
langfristige Veranderung auf individueller und gesellschaftlicher Ebene (MACY & BROWN 2014:
68). In jedem Fall steht weniger die Vermittlung wissenschaftlicher Fakten, auch wenn diese fir
Erklarungen zu Rate gezogen werden, sondern vielmehr die Auseinandersetzung mit der eige-
nen Rolle innerhalb des gesellschaftlichen Gefliges im Fokus.

In beiden praktischen Ansatzen wird der Mensch in seiner Ganzheit und in Verbundenheit
mit sich und allen Lebewesen anerkannt (Mitweltverstiandnis). Die Herangehensweisen (ber-
schneiden sich an vielen Stellen und kénnten in der Praxis problemlos kombiniert werden, da
sie grundlegende Einstellungen und Werte teilen. Die vielfach praktizierten Methoden, Spiele
und Ubungen setzen an der Wurzel der bestehenden Problematiken an und haben das Potential,
tiefgreifende Verdnderung zu bewirken, indem sie ein Welt- und Menschenbild kultivieren, das
sich durch Demut, Dankbarkeit, Wertschatzung, Gemeinschaft, Kooperation, Erhaltung und

Liebe auszeichnet.
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2.3 Zwischenfazit

Nach ausfiihrlicher Darstellung der bestehenden Problemzusammenhange und moglichen the-
oretischen wie praktischen Losungsvorschlage wird deutlich, dass System- und Zielwissen be-
reits in umfangreichem Malie vorhanden sind. Die Notwendigkeit der Akquirierung von Trans-
formationswissen wird durch die Tatsache untermauert, dass die zwei beschriebenen prakti-
schen Anséatze bzw. ihre generelle Herangehensweise nur sehr vereinzelt in der derzeitigen um-
weltbildnerischen Praxis Anwendung finden. Eine Umfrage unter brandenburgischen Umwelt-
bildungseinrichtungen ergab, dass lediglich vier der 39 antwortgebenden Einrichtungen einzelne
Elemente des tiefendkologischen Ansatzes in ihre praktische Arbeit mit einbeziehen. Hierbei ste-
hen vor allem Liebe zur Natur, Naturschénheit und Wahrnehmungssensibilisierung im Vorder-
grund, wahrend die Auseinandersetzung mit verschiedensten Gefiihlen, der Umgang mit Ver-
zweiflung und Ermutigung und das tiefe Hinterfragen der groBeren Zusammenhange kaum Platz
finden (WOLTER & JUNG 2005: 294). Angebote von Wildnisschulen fiir Schulen gibt es viele, diese
beschridnken sich in der Regel jedoch auf einzelne Wandertage, Ausfliige, Projektwochen oder
Klassenfahrten. Eine regelméaRige Etablierung im schulischen Alltag hat nur in wenigen Fallen
stattgefunden. Gerade die RegelmaRigkeit und langfristige Kontinuitat ist es jedoch, die den ent-
scheidenden Grundstein fir eine tiefe Beziehung legt. Denn ,,es erfordert einen langen Atem,
wenn man (...) Menschen mit der Natur verbinden mochte” (YOUNG et al. 2014: 37). Auch wenn
jedes einzelne Ereignis, jede Geschichte und jede Information Verdanderung bewirkt oder bewir-
ken kann, ist eine kontinuierliche Begegnung ausschlaggebend fiir anhaltende und intrinsische
Transformation. Erfahrungen und Erinnerungen, die tief im korperlichen Gedachtnis gespeichert
sind, haben maRgeblichen Einfluss auf Welt- und Menschenbild, Wahrnehmung, Verbindung
und Beziehungsfahigkeit, konnen leichter abgerufen werden und helfen in der alltdglichen Aus-
einandersetzung mit den dulReren Herausforderungen.

Daher ist es erforderlich, die Liicke zwischen dem umfangreichen theoretisch vorhandenen
Wissen bzw. dem Potential vielféltiger tiefgehender Verdanderungsmoglichkeiten und der tat-
sachlichen Praxis des schulischen (Umwelt-)Bildungsalltages zu schlieRen und Verdanderungspro-
zesse zu initiieren. Das Ziel fir die schulische Praxis besteht also darin, einen glinstigen Rahmen
fiir Kinder und Jugendliche zu schaffen, der es ermdoglicht, die beschriebenen Aspekte ganzheit-
licher Umweltbildung regelmaRig und langfristig zu integrieren.

Methodisch bedeutet dies, gemeinsam mit Akteuren aus relevanten Gesellschaftsfeldern
(Schulen, auRerschulische Bildungseinrichtungen, Wildnisschulen, Behorden etc.) Handlungs-
moglichkeiten zu identifizieren, die diese Veranderung initiieren, vorantreiben und unterstiitzen

kénnen (Transformationswissen).
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Es ergeben sich fir den folgenden empirischen Teil, der sich der Generierung eben jenes
Wissens widmet, vier Fragestellungen. Diese werden mit Vorausschau auf die anschlieRende
Transdisziplindre Integration analog zur dritten Phase des transdisziplindren Prozesses in die bei-
den Strange ,wissenschaftliche Erkenntnisse” (interdisziplindr) und ,praktisches Probleml6-

sungswissen” (akteursbezogen) unterschieden (JAHN 2008: 31).

Interdisziplindare Fragestellungen

Wie kann ein ganzheitliches Umweltbildungsangebot, welches sich an der theoretischen Defini-
tion Norbert JUNGs orientiert, in praktische Implikationen libersetzt werden?

Welche Inhalte missen vermittelt werden, um dieser Definition gerecht zu werden? Konkret:
Welche Erfahrungen sollten also den Schiiler/innen im (Ganztags-)Schulalltag ermoglicht wer-

den, um die zehn Teilaspekte der Definition (er)leben zu kdnnen?

Akteursbezogene Fragestellungen

Welche organisatorischen, personellen und strukturellen Rahmenbedingungen sind notwendig,
um ganzheitliche Umweltbildung in die Abldufe einer staatlichen Schule zu integrieren?
Wie kann ein konkretes Konzept, z.B. fiir den Nachmittagsbereich in freier Natur, gestaltet wer-

den, welches regelmdfig und langfristig an einer (Ganztags-)Schule umgesetzt wird?
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3 EMPIRISCHER TEIL: Transformationswissen
Umsetzung an allgemeinbildenden Schulen

Das nachfolgende Kapitel beschreibt die Beantwortung der entwickelten Fragestellungen auf
Grundlage empirischer Erhebungen in Form eines transdisziplinaren Workshops. Im Kontext des

transformativen Forschungsansatzes beginnt hier die Akquise des Transformationswissens.

3.1 Methodisches Vorgehen

Als Methode fiir das empirische Vorgehen wurde das Format eines eintdgigen transdisziplinaren
Workshops gewahlt, welcher den Forderungen des WBGU nach transformativer Forschung in-
soweit nachkommt, als dass er den Ansatz der Transdisziplinaritdt umsetzt und die damit ver-
bundenen Potentiale fur sich nutzt.

Allgemein besteht der Hauptvorteil eines Workshops in Anlehnung an die klassische quali-
tative Methode der Gruppendiskussion bzw. konkret der Fokusgruppe vor allem darin, dass sich
die beteiligten Akteure aufeinander beziehen, diskutieren und ihre Haltung erklaren kénnen.
Dies entsprache der natirlichen Meinungsbildung und -duBerung mehr als die isolierte Betrach-
tung von Einstellungen, Meinungen und Verhaltensweisen als Resultat gefiihrter Einzelinter-
views oder schriftlicher Befragungen (FLIick 2012: 251). Vor diesem Hintergrund wurde sich fur
ein Workshopformat und gegen einzelne Experteninterviews entschieden. , Die Erhebung ver-
baler Daten lasst sich in Gruppendiskussionen starker kontextualisieren. Aussagen und Mei-
nungsaullerungen werden hier im Gruppenzusammenhang getatigt, moglicherweise auch kom-
mentiert und sind Gegenstand eines mehr oder minder dynamischen Diskussionsprozesses”
(Fuick 2012: 257f.). ,,Das Kennzeichen von Focus-Groups ist die explizite Nutzung der Gruppen-
interaktion, um Daten und Einsichten zu produzieren, die ohne die Interaktion [...] weniger zu-
ganglich waren“ (FLICk 2012: 260, nach Morgan 1988: 12). Zudem bestehe ein weiteres Potential
darin, ,, Hypothesen auf der Basis der Einsichten von Informanten zu generieren, unterschiedli-
che Forschungsfelder [...] einzuschatzen” (FLick 2012: 260) und damit vielfaltige Perspektiven zu
erzeugen. Das erhoffte Zeit- und Geldeinsparungspotential durch das Zusammenbringen meh-
rerer Personen an einem Ort sei jedoch aufgrund des erhdhten Organisations-, Koordinations-
und Auswertungsaufwandes in der Regel nicht gegeben (FLick 2012: 259).

Auch im Kontext transdisziplinarer Forschung wird dem Zusammenbringen verschiedener
Akteure und dem aktiven Austausch untereinander eine besondere Signifikanz beigemessen.
Hierbei spielt zunachst die Zusammensetzung der im Gruppenprozess beteiligten Menschen
eine tragende Rolle. Der transdisziplinare Ansatz verfolgt die Intention, die gedulRerten realge-

sellschaftlichen Probleme, Wiinsche und Herausforderungen aufzunehmen und gemeinsam mit
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denjenigen Akteuren eine Losungsstrategie zu entwickeln, die tGber relevantes Wissen beziiglich
bestehender Machtverhéltnisse, Gesetzgebungen, Handlungspraktiken, usw. verfiigen und
letztendlich von der bereitgestellten Losung auch betroffen sind. Die Kollaboration von Wissen-
schaft und Praxis ermdglicht also die Wissensintegration von theoretisch abstrakten Erkenntnis-
sen und konkreter lebensweltlicher Empirie. POHL & HIRSCH HADORN verstehen das , partizipative
Forschen mit gesellschaftlichen Gruppen® (PoHL & HIRSCH HADORN 2006: 23) als Mittel, um die
vier Prinzipien der transdisziplindren Forschung (a-d) zu wahren. Denn , Transdisziplindre For-

schung befasst sich mit [...] Problemfeldern derart, dass sie

a) die Komplexitat der Probleme erfasst,

b) die Diversitat von wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Sichtweisen der Prob-
leme bericksichtigt,

c) abstrahierende Wissenschaft und fallspezifisch relevantes Wissen verbindet und

d) Wissen zu einer am Gemeinwohl orientierten praktischen Lésung von Problemen
beitragt” (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 16).

Um den Anspriichen dieser vier Prinzipien gerecht zu werden, wurden Akteure aus verschiede-
nen gesellschaftlichen Feldern zusammengebracht, denn , bereits die Teambildung, also sogar
schon die Festlegung, welche Facher und welche Praxispartner zu beteiligen sind, geschieht un-
ter dem Aspekt, dass die Expertise aller Beteiligten in einem Integrationsvorgang zu dem For-
schungsergebnis beitragen soll, damit auf die gesellschaftliche Problemstellung angemessen
und moglichst umfangreich reagiert werden kann“ (BERGMANN & SCHRAMM 2008: 161).

Wichtige Charakteristika des transdisziplindren Forschens beschreiben das ,offene Aufei-
nanderzugehen” (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 18) und das wechselseitige Lernen (mutual lear-
ning (JAHN 2008: 33)) zwischen Disziplinen, Gesellschaftsbereichen, wissenschaftlichen wie
nichtwissenschaftlichen Expert/innen, was nur durch Begegnung, Austausch und Diskussion,
also in Gruppen, und nicht in Einzelkontexten zu realisieren ist. ,Transdisziplindre Forschung
konzeptualisiert und organisiert [...] Forschung als gemeinsamen Lernprozess zwischen Gesell-
schaft und Wissenschaft — sie verlauft reflexiv” (JAHN 2008: 27). Diese Form der Kontaktauf-
nahme und gemeinsamen Ergebniserarbeitung schafft wiederum die Basis dafiir, die erarbeite-
ten Lésungen in das jeweilige Handlungsfeld (Praxis oder Wissenschaft) zu tragen (Haack et al.
2015: 11-14).

Die Potentiale transdisziplindrer Forschung gegeniiber disziplinarer Forschung bestehenden

fur diesen Kontext besonders darin, dass sie:
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,sowohl Gber das Forschungsdesign als auch Uber die Forschungsergebnisse gesell-
schaftliche Aushandlungsprozesse [vordenkt], auf diese Weise modellhaft Losungen
[erarbeitet] und dadurch zu besseren Entscheidungen in der Gesellschaft [beitragt]”
(JAHN 2008: 34); gleichzeitig wissenschaftlich gepriiftes und handlungsnahes Wissen
entstehen ldsst und zu neuen integrativen Arbeitsformen bei den beteiligten Praxis-
akteuren fiihren kann (JAHN 2008: 34).

3.2 Workshop ,BNE NEU DENKEN*

Der Workshop mit dem Titel ,BNE NEU DENKEN. Vom Fiihlen zum Wissen zum Handeln. Konzep-
tionierung eines ganzheitlichen Umweltbildungskonzeptes fiir Ganztagsschulen” hatte zum Ziel,
notwendiges Transformationswissen, also Wissen, welches ,technische, soziale, kulturelle,
rechtliche, u.a. Handlungsmoglichkeiten zur Veranderung bestehender und Einflihrung er-
wiinschter Praktiken” (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 36) aufzeigt, zu generieren. Ubertragen auf
den Kontext der beschriebenen System- und Zielvorstellungen bedeutet dies, die bestehende
dualistisch rationalistisch denkende, naturentfremdende und beziehungshemmende (Um-
welt)Bildungspraxis neu zu gestalten und den Ansatz der ganzheitlichen Umweltbildung fur all-
gemeinbildende Schulen handhabbar und umsetzbar zu machen. Dies sollte mithilfe der gemein-
samen Erarbeitung eines Inhaltskonzeptes, welches den Anforderungen ganzheitlicher Umwelt-
bildung nach Norbert JUNG gerecht wird (interdisziplindre Fragestellung) sowie der Diskussion
unterstiitzender Rahmenbedingungen fir die Umsetzung im schulischen Alltag (akteursorien-
tierte Fragestellung) geschehen. Die Einschrankung auf Ganztagsschulen, welche im Titel spezi-
fiziert wurde, wurde im Laufe des Prozesses aufgehoben.

Bei der Ermittlung von Transformationswissen bestehe die besondere Herausforderung da-
rin, bereits vorhandene Technologien, fest verankerte Machtstrukturen, starre gesetzliche Reg-
lementierungen und kulturelle Handlungspraktiken zu flexibilisieren, also zu verdandern und die
Fahigkeiten transformativen Lernens zu férdern (HIRSCH HADORN & JAGER 2008: 32; POHL & HIRSCH
HADORN 2006: 34-36). Fiir den hiesigen Sachverhalt ergeben sich vordergriindig inhaltliche,
strukturelle, organisatorische und personelle Fragestellungen, welche unter anderem rechtliche
Vorgaben des Landesschulgesetzes, festgefahrene Handlungspraktiken innerhalb des Schulall-
tages und bestehende Machtverhaltnisse z.B. zwischen Schulleitung und Lehrerschaft mitein-
schlieBen.

Der Workshop fand in Kooperation mit dem Verband Entwicklungspolitik Niedersachsen

e.V. (VEN) am 03. Mérz 2017 in den Rdumen der Universitdt Oldenburg von 10 bis 18 Uhr statt.
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3.2.1 Teilnehmende Akteure und Disziplinen

Der Einladungstext richtete sich an , Vertreter/innen aus Universitaten, Schulen, Initiativen, Ver-
einen, Organisationen und Einzelpersonen mit BNE-Bezug, Interesse an Tiefenokologie, Wildnis-
und Erlebnispadagogik, Permakultur, Achtsamkeit und der Umsetzung ganzheitlicher (Um-
welt)Bildungskonzepte” (Workshopeinladung Anhang 1). Die Zielgruppen ergeben sich aus den
Darstellungen des Zielwissens. Erlebnispadagogik und Permakultur wurden neben Wildnispada-
gogik, Tiefendkologie und Achtsamkeit hinzugenommen, um ein breiteres Feld anzusprechen
und eine inhaltliche Ausrichtung zu vermitteln. Die Absicht bestand laut Einladungstext darin,
»exemplarisch ein Konzept fiir eine Schule [zu] erstellen, welches dann auf andere Schul(typ)en
Ubertragen und bei Interesse der Beteiligten umgesetzt werden kann“ (Anhang 1). Dieses Vorha-
ben wurde angesichts der ginstigen Zusammensetzung der Teilnehmer/innen angepasst: An-
stelle eines Konzeptes wurden sechs verschiedene Konzepte anhand sechs konkreter Schulbei-
spiele erarbeitet.

Die anfangliche maximale Teilnehmerzahl von 15 Personen wurde aufgrund der hohen An-
meldezahl auf 30 erhdht. Den ganztdgigen Workshop besuchten schlussendlich 28 Teilneh-
mer/innen (TN). Davon lassen sich neun Personen dem Berufsfeld ,Universitat” (Studierende,
Promovierende, ein Professor), acht Personen der Kategorie ,,Auierschulische Umweltbildung”
(BNE-Lernorte und selbstdandig praktizierende Anbieter), sechs Teilnehmende dem Bereich
»Schule” (zwei Grundschulen, zwei Oberschulen, zwei freie Schulen) und weitere fiinf Personen
einem anderen Feld zuordnen. Hierunter fallen zwei Vertreterinnen ibergeordneter Institutio-
nen mit BNE-Bezug und drei Selbstandige. Eine ibergeordnete Institution ist in diesem Fall ein
Verein oder eine Akademie, die sich vordergriindig mit strukturellen, politischen, finanziellen
und organisatorischen Fragen der BNE beschaftigt. Den sechs Schulvertreter/innen wurde im
Verlauf des Workshops eine besondere Rolle zuteil, da sie es ermdglichten, anhand konkreter

Schulbeispiele zu diskutieren.
Berufsfeld der Workshopteilnehmer/innen

Andere (5)
Universitat (9)

Schule (6)

AuRerschulische
Umweltbildung (8)

Abbildung 7: Berufsfeld der Workshopteilnehmer/innen
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Die Auswahl der Teilnehmenden erfolgte in erster Linie durch Selbstselektion in Reaktion auf die
versandte E-Mail auf verschiedenen Verteilern. Einige Wenige wurde gezielt angesprochen und
eingeladen.

In Orientierung an den Qualitatskriterien transdisziplindrer Forschung des Instituts fiir so-
zial-6kologische Forschung (BERGMANN et al. 2005) und dem von POHL & HIRSCH HADORN erarbei-
teten Arbeitsinstrument zur Verortung der Beteiligten in Bezug auf die bereits vorgestellten vier
Anforderungen eines transdisziplindren Forschungsprozesses (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 27),
ergab sich eine fiir die Fragestellungen glinstige Zusammensetzung. Hierbei steht die Frage, wel-
che Akteure und Disziplinen am Forschungsprozess (Workshop) beteiligt werden, um den vier
beschriebenen Prinzipien transdisziplindrer Forschung (a-d) Rechnung zu tragen, im Mittelpunkt

(POHL & HIRsCH HADORN 2006: 27).

Beteiligte Akteure Disziplinen
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d) Gemeinwohlorientierte
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praktische Losung

Abbildung 8: ,,Verortung der Beteiligten in Bezug auf die Anforderungen” transformativer Forschung (in Anlehnung
an "Arbeitsinstrument 1" nach PoHL & HIRscH HADORN 2006: 27)

Die Einbeziehung der vier Akteursgruppen , Universitat”, ,,Schule”, ,auerschulischer Umwelt-
bildung” und ,,Gibergeordnete Institution”, einschlieBlich der durch sie vertretenen Disziplinen
(Nachhaltigkeitswissenschaften, Umweltbildung, Erziehungswissenschaften und Andere) beruht
auf der Annahme, dass sie zur Erfassung der Komplexitat der Probleme (Zeile a) beitragen und
auf Grundlage von wissenschaftlichen und lebensweltlichen Wissens vielfdltige Sichtweisen
(Zeile b) vertreten kénnen. Der Uberbegriff der Disziplin Nachhaltigkeitswissenschaften schlieRt
Umweltwissenschaften, Nachhaltigkeitsékonomie und Landschaftsékologie mit ein. Im Bereich
der Erziehungswissenschaften ist hervorzuheben, dass zwei Teilnehmer explizit reformpadago-
gische Ansatze vertreten. Die Kategorie ,,Andere” umfasst die Disziplinen Philosophie, Soziolo-
gie, Psychologie, Politik, Sport, Darstellendes Spiel und Musik. Fiir den Beitrag von abstraktem
wissenschaftlichen und fallspezifisch relevantem Wissen (Zeile c) wird allen Akteuren und Dis-

ziplinen, insbesondere vor dem Hintergrund des beschriebenen Anspruchs interdisziplinaren
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Denkens, eine besondere Rolle zuteil. Die Entwicklung gemeinwohlorientierter praktischer Lo-
sungen (Zeile d) wurde ebenfalls durch die Teilnahme von Vertreter/innen aus Universitaten,
Schulen, auflerschulischen Umweltbildungseinrichtungen und Ubergeordneter Institutionen
und der durch sie vertretenen Disziplinen antizipiert. Insgesamt konnen die fachliche Zusam-
mensetzung der Disziplinen sowie die Kompetenz der Praxispartner (relevantes Wissen, Rolle im
Vorhaben, Mdoglichkeiten der Umsetzung) hinsichtlich der Lésung des lebensweltlichen Prob-
lems fiir die im Rahmen einer Masterarbeit realistischen Moéglichkeiten als zweckmaRig gewer-
tet werden (siehe Basiskriterium 1 und 2 der Qualitatskriterien transdisziplindrer Forschung in

BERGMANN et al. 2005: 28).

Form der Zusammenarbeit

POHL & HIRSCH HADORN unterscheiden nach ROSSINI & PORTER in vier mogliche idealtypische For-
men der Zusammenarbeit, welche Design, Hierarchie, Lernprozesse und die gegenseitige Offen-
heit innerhalb des Forschungsprozesses bzw. einzelner Teile bestimmen: common group learn-
ing (Gemeinsames Lernen als Gruppe), negotiation among experts (Verhandlung unter Exper-
ten), integration by leader (Integration durch die Leitung) und modeling (Modellieren) (POHL &

HIRsCH HADORN 2006: 47-51).

0, O
o] O
RESEARCH N & RESEARCH
OUTPUT o ’6. O”é OUTPUT
O+—=0
1. Intensive group 2. Common group 1. Modelcreated 2. Individuals contribute
interaction, knowledge. by certain information to the
individuals, model and use it in
establishing findings.
A. Common group learning B. Modeling
Qw0 QO----0 O
. { » RESEARCH Leader O lLeacer RESEARCH
: OUTPUT OUTPUT
Oa— O-~—=0
1. Pairwise 2. Better informed 1. Pairwise 2. Leader acquires
interaction and interrelated interaction composite
at boundaries analysis. only between kanowledge and
between the leader synthesizes
component and other findings.
experts. individuals,
€. Negotiation among experts D. Integration by leader

Fig. 1. Four socio-cognitive frameworks for integrating interdisciplinary research,

Legend: O Individuals who possess particular expertise; O Repositories of knowledge
other than individuals.

Abbildung 9: Formen der Zusammenarbeit (PoHL & HIrscH HADORN 2006 nach; Rossini & PORTER 1979: 74)

Als Form der Zusammenarbeit fiir die Organisation der Gruppenarbeit wahrend des Workshops
wurde eine Kombination aus Gemeinsamen Gruppenlernen, Modellieren und Integration durch
die Leitung gewahlt. Das heiRt, im Verlauf des Workshops wurden verschiedene Formen der
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Wissensgenerierung bzw. des Wissensaustausches erprobt. Einzelne Reflexionsliibungen, Grup-
penarbeiten, Zweiergesprache und Kleingruppenarbeiten an konkreten Fragestellungen mit an-
schlieRender Prasentation im Plenum lassen sich der Kategorie des gemeinsamen Lernens zu-
ordnen. Das Arbeiten an konkreten Fallbeispielen und die Diskussion moglicher ,,Lésungsmo-
delle” entsprechen der Form des Modellierens, denn diese wurden ,,von einigen Teilnehmenden
eingebracht und betreut. Die tGbrigen Teilnehmenden liefer[ten] Kenntnisse und Beurteilungen,
welche in das Modell [einflossen]“ (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 50). Die Gesamtorganisation
des Workshops, die vorgegebenen Fragestellungen und Methodenauswahl sowie die nachfol-
gende Zusammenfassung und Auswertung der Ergebnisse oblag bzw. obliegt der Autorin dieser
Arbeit und stellt somit eine Umsetzung der Integration durch die Leitung dar. Ein besonderes
Augenmerk lag auf der Integration von tiefendkologischen, wildnispadagogischen und Achtsam-
keits-Elementen (kurze Meditationen und Kérperiibungen, Traumreise, Bdiume wecken, auf-
merksames Zuhoren, Redekreis etc.), um auch innerhalb des Workshops nicht nur kognitive Ebe-
nen zu aktivieren.

Zur Verdeutlichung der einzelnen Gruppenarbeitselemente werden im nachsten Abschnitt

der detaillierte Ablauf und die inhaltliche Ausgestaltung des Workshops vorgestellt.

3.2.2 Workshopablauf und -inhalte

Workshop

Gemein- Gemein-
same samer
Basis Abschluss

Wiinsche
&

Hilfreiche
Ressourcen

BegriiRung

Prasen-
tation

10 Uhr 13 Uhr 18 Uhr

Abbildung 10: Ablauf des Workshops ,,BNE NEU DENKEN*

Der Workshop umfasste insgesamt vier Blocke. Die zwei Gruppenarbeits-Blocke (gelb darge-
stellt) lieferten die wesentlichen Erkenntnisse fiir den Auswertungsteil: zu vermittelnde Inhalte

ganzheitlicher Umweltbildung (Erarbeitung wissenschaftlicher Erkenntnisse) und notwendige
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Rahmenbedingungen fiir das Gelingen ganzheitlicher Umweltbildung anhand konkreter Schul-
beispiele (Erarbeitung praktischen Problemlésungswissens). Die gemeinsame Basis und der ge-
meinsame Abschluss bildeten den Rahmen des Workshops, der aus transdisziplindrer Perspek-

tive ebenso relevante Funktion fiir den Gesamtprozess einnimmt.

Begriifdung und Einfithrung

Nach kurzer BegriiBung, kleiner Gehmeditation und anschlieRender Vorstellungs- bzw. Kennen-
lernrunde begann der Workshop mit einer zwanzigminitigen thematischen Einfiihrung durch
die Organisatorin, worin sie iber die Entstehung und Hintergriinde des Workshops aufklarte,
das System- bzw. Problemwissen kurz zusammenfasste, die Zusammenhange von Zielen der
ganzheitlichen Umweltbildung anhand der Pyramide nach JUNG (Abbildung 5) erlduterte, die Ein-
ordung des Workshops innerhalb der drei Phasen eines transdisziplindren Prozesses (Abbildung
2) vornahm und den roten Faden des Workshoptages vorstellte.

Der EinfUhrungsteil diente dem gemeinsamen ruhigen Ankommen, der Orientierung im
Raum und innerhalb der Gruppe, zur Einstimmung in die Thematik, Prasentation des wissen-
schaftlichen Rahmens und Vorstellung der gemeinsamen Vorgehensweise. Die transparente
Kommunikation der dem Workshop zugrundeliegenden Problem- und Zielvorstellungen stellt
eine notwendige Voraussetzung eines transformativen Forschungsprozesses dar, da die Teilneh-

mer/innen an diesem Erkenntnisprozess nicht aktiv beteiligt waren.

11.00-13.15 Uhr Erster Block

Erarbeitung wissenschaftlicher Erkenntnisse

Innerhalb des ersten Blocks, in der Zeit bis zur Mittagspause, bestand das Ziel darin, gemeinsam
in der Gruppe konkrete praktische Inhalte bzw. Erfahrungen zusammenzutragen, die ein ganz-
heitliches Umweltbildungsangebot vermitteln muss, um der im vorherigen Kapitel vorgestellten

Definition nach Norbert JUNG gerecht zu werden.

Wie kann ein ganzheitliches Umweltbildungsangebot, welches sich an der theoretischen
Definition Norbert JUNGs orientiert, in praktische Implikationen libersetzt werden?

Welche Inhalte missen vermittelt werden, um dieser Definition gerecht zu werden? Kon-
kret: Welche Erfahrungen sollten also den Schiiler/innen im (Ganztags)Schulalltag ermog-
licht werden, um die Teilaspekte der Definition (er)leben zu kénnen?

Die Definition diente als wissenschaftlich fundierte Basis und rahmengebende Instanz flir den

gesamten Workshop und wurde im Anschluss an die allgemeine Einfiihrung vorgestellt.
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Abbildung 11: Definition Ganzheitliche Umweltbildung nach JunG

Fur eine einfachere Handhabbarkeit wurde die Definition, wie schon im theoretischen Teil, in

zehn Teilaspekte untergliedert:

1. Differenzierte, erfahrungs- und erkenntnisreiche Beziehung des Menschen zur
Natur

2. Differenzierte, erfahrungs- und erkenntnisreiche Beziehung des Menschen zu sei-
nen Mitmenschen

3. Differenzierte, erfahrungs- und erkenntnisreiche Beziehung des Menschen zu sich

selbst

Emotionale Bindung und Verbundenheit

Gewahrsein, Achtsamkeit und Bewusstheit

Zusammenhangsverstandnis

Sinn- und Werthaltungen

Verantwortungs- und Handlungsbereitschaft

w e N o s

Selbstvertrauen

10. Mitweltverstandnis

Diese zehn Teilaspekte waren der Ausgangspunkt fiir die ersten Ubungen, die innerhalb des
transdisziplindren Gruppenprozesses die Funktion der Wissensintegration erfiillten. Ein wichti-
ger Schritt innerhalb transdisziplindrer Forschung ist der Austausch lber und die Einigung auf
grundlegende Begrifflichkeiten und Zielvorstellungen, denn in der ersten Phase sei die Gefahr
,der Vertiefung der Sprachprobleme” sehr groR. Dies spiegelt die kommunikative Dimension
moglicher Integrationshindernisse transdisziplinarer Forschung wider. Hierbei gehe es um das

»,Unterscheiden und Verknipfen verschiedener sprachlicher Ausdrucksmoglichkeiten [...] mit
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dem Ziel, eine gemeinsame Redepraxis zu entwickeln (sich verstehen und verstandigen kon-
nen)”“ (JAHN 2008: 33). ,,Wichtig ist deshalb, friihzeitig Integrationsschritte [...] vorzusehen und
einzuplanen” (JAHN 2008: 31) ,In der gemeinsamen Begriffsbestimmung wird die Integration
dadurch erreicht, dass die verschiedenen Begriffe geklart und eine gemeinsame Begriffsverwen-
dung zumindest flr das Projekt festgelegt wird” (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 54). Auch wenn
die Definition nicht offen diskutiert, sondern vorgegeben wurde, sollte sie als fachlich-inhaltliche
und begriffliche Grundlage dienen, auf welche sich die Teilnehmenden innerhalb des Workshops

beziehen kénnen.

Gruppen-Brainstorming (11.00-11.40 Uhr)

Um ein tiefes Verstandnis fiir die Definition bzw. ein Gefiihl fiir die zehn einzelnen Aspekte, und
damit den gesamten Workshopinhalt, zu bekommen, bestand die erste Ubung darin, dass die
Teilnehmenden an drei groRen Tischen (a neun bzw. zehn Personen) im Kreis sitzend, mit jeweils
einem A3-Blatt und Stiften vor sich, Assoziationen zu jedem der zehn Begriffe zu Papier brach-
ten. Auf jedem Tisch lagen zehn A3-Blatter mit jeweils einem der zehn Definitionsaspekte in der
Blattmitte. Die Teilnehmenden waren aufgefordert, in Stille alle spontanen Assoziationen, also
Worte, Gedanken, Ideen, Bilder, Farben, Gefiihle, Stimmungen, Menschen, Orte und Gegen-
stiande, die sie mit den einzelnen Aspekten verbinden, so aufzuschreiben oder -malen, dass sie
ohne weitere Erklarung fir andere verstandlich sind. Nach zwei Minuten erténte ein Signal, die
Blatter wurden ohne Kommentar im Kreis an den oder die Nachste/n weitergegeben, der oder
die sich dann mit dem nachsten Begriff, eventuell angeregt durch die Assoziationen des Nach-

barn bzw. der Nachbarin, befasste und die eigenen Gedanken erganzte.

Abbildung 12: Gruppen-Brainstorming wéhrend des Workshops
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Zwei Minuten spater wurde wieder gewechselt und der Ablauf wiederholt bis jede/r jeden Be-
griff einmal vor sich hatte und ein buntes Brainstorming aller Gedanken zu jedem Teilaspekt

zusammengetragen wurde.

Emotionale “Binduny,
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Abbildung 13: Beispielergebnis des Gruppen-Brainstormings

Nach zehn Runden wurde alle 30 Blatter nach Begriffen geordnet und aufgehangt und die Teil-
nehmenden dazu aufgefordert, einige Minuten in Ruhe wie in einer Galerie alle Impressionen
auf sich wirken zu lassen, zu lesen, was die anderen beiden Gruppen zusammengetragen oder
die eigenen Ideen vielleicht fiir Assoziationen ausgeldst haben, um die Gedanken zu den einzel-

nen Begriffen noch weiter zu vertiefen.

Traumreise (11.40-12.00 Uhr)

Aus dieser Fille an Eindriicken und Gedanken wurden die Teilnehmer/innen im ndchsten Schritt
eingeladen, sich zu zweit auf eine Phantasiereise zu begeben. Nach kurzer Kérperentspannung
und Atemmeditation wurden sie von der Workshoporganisatorin angeregt, an eine ihnen be-
kannte Schule im Jahr 2050 zu reisen. Die Transformation sei gelungen, der Wandel vollzogen.
Diese Schule hat das Konzept der ganzheitlichen Umweltbildung erfolgreich umgesetzt und fest
inihren Alltag integriert. Die Kinder sind in Beziehung zu sich, ihren Mitmenschen und der Natur,
in emotionaler Verbindung, achtsam, bewusst, voller Selbstvertrauen, Verantwortungsbereit-
schaft etc. und (er)leben Mitweltverstandnis tagtaglich in der Schule. Wie sieht diese Schule aus?
Wie hat sie sich verandert? Was siehst Du? Wen siehst Du? Wie ist das Verhaltnis der Menschen
untereinander? Wie ist die Stimmung? Was machen sie? Wie flihlt sich das an? Wonach riecht
es? Was horst Du? (...) Nach mehreren Minuten des Reisens durften sich die Reisenden mit ih-

rem Gegentiber austauschen.
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Diese Ubung diente dazu, die Phantasie anzuregen, Bilder zu kreieren, Visionen zu erlauben, das
Positive flr moéglich zu halten und Hoffnung zu geben. In der tiefenckologischen Praxis werden
solche oder dhnliche Ubungen haufig in der dritten Phase der Spirale ,,Mit neuen Augen sehen”
verwendet. MACY & JOHNSTONE schreiben dazu:

»Wenn wir aufhdren, uns einzureden, dass etwas nicht geschehen kann, dann tritt ge-

waltige mentale Veranderung ein. Wenn wir uns eine erhoffte Zukunft bildlich vorstellen

koénnen, starken wir unseren Glauben daran, dass es moglich ist” (MACY & JOHNSTONE

2014: 159).

»Wenn Menschen sich einem Problem mit der Vorstellung ndhern, dass es bereits gelost

ist und dann aus dieser imaginierten Zukunft zurlickblicken, sind sie kreativer und be-

schreiben mogliche Losungen detailliert” (MACY & JOHNSTONE 2014: 160).

Die Gedanken des Brainstormings in Kombination mit den eigenen Bildern der Traumreise und
den Erzahlungen des Gegenlibers sollten eine emotionale bzw. visionadre Basis schaffen, um die
,Fantasie zu befreien” (MACY & JOHNSTONE 2014: 155ff.) und auf die Erarbeitung eines konkreten

Inhaltskonzepts vorbereiten.

Inhaltliche Konzeptionierung fir ein Schuljahr (12.15-13.15 Uhr)

Nach einer kurzen Pause war es fiir den weiteren Verlauf des Workshops zunachst wichtig, die
Teilnehmenden in sechs Gruppen a finf bzw. vier Personen einzuteilen, da die Intention darin
bestand, einen stetigen Kleingruppenprozess bis zum Nachmittag zu erméglichen. Jeder Tisch
wurde einem bzw. einer Vertreter/in der teilnehmenden Schulen zugeordnet. Nachdem sich
diese und ihre Schulen kurz vorgestellt hatten, konnten sich die anderen Teilnehmenden frei
nach Interesse an Schultyp, Kontext, Ort etc. entscheiden, welcher Gruppe sie sich anschliellen
mochten. Sie wurden gebeten, sich in den Kleingruppen noch nicht ausgiebig tber schulinterne
Details auszutauschen, denn diese letzte Phase vor der Mittagspause war fir die Entwicklung
eines inhaltlichen Konzeptes vorgesehen, welches frei von realen Einschrankungen, tatsachli-
chen Umstdnden und duReren Gegebenheiten entstehen sollte. Die Ubertragung auf den prak-
tischen Kontext innerhalb der einzelnen Schulbeispiele wurde fiir den Nachmittag angekindigt.
Diese und die am Nachmittag erfolgende Kleingruppenarbeitsphase diente als Methode, ,um
Wissensbeitrage aus beteiligten Fachern und der Praxis miteinander zu verbinden” (Basiskrite-
rium 14 BERGMANN et al. 2005: 31), also aktiven Austausch, gegenseitiges Lernen und gleichwiir-
dige Begegnung zu ermoglichen. Eine vielfdltige Mischung wurde trotz freier Gruppenwahl anti-
zipiert.

Fir die kommenden 30 Minuten waren die Teilnehmenden eingeladen, inspiriert durch die
vorhergegangenen Ubungen, die gesammelten Bilder, Ideen, Visionen und Gedanken auf ein
Schuljahr zu ibertragen und die Essenz zu einem konkreten inhaltlichen Entwurf zu biindeln, der
sich an den vier Jahreszeiten orientiert. Unter der Pramisse, dass die Schulleitung beschlieRt im
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nachsten Schuljahr ,ganzheitliche Umweltbildung” umzusetzen, sind die Kleingruppen aufgefor-
dert, sich Uber folgende Fragen auszutauschen und diese in einem ,Jahreszeitenkreis” festzu-

halten:

l&ngenommen die Schulleitung beschlie3tim nachsten Schuljahr

ganzheitliche Umweltbildung umzusetzen:
Welche INHALTE wollen wir vermitteln?

Mit welchen Aktivitaten, Tatigkeiten, Aktionen, Angeboten, Ubungen,
Festen & Spielen wollen wir den Kindern Naturbeziehung, Verbundenheit,
Mitweltverstandnis, emotionale Bindung, Bewusstheit, etc. (siehe alle

Teilaspekte der Definition] ermoglichen?

Welche (padagogischen) Methoden & Herangehensweisen fallen Euch
ein?

Wie kénnen diese in den Jahreszeiten- und Schuljahreszyklus eingebettet

werden?

Abbildung 14: Arbeitsanweisung zur Erarbeitung der Inhaltskonzepte

Zur Orientierung war auf jedem Gruppentisch ein Flipchartpapier mit einem groRen Kreis vor-
bereitet.

Diese Kleingruppenphase stellte einen Beitrag zu der Frage, wie die theoretischen Begriff-
lichkeiten der ganzheitlichen Umweltbildungsdefinition in die Praxis Gibersetzt werden kénnen,
dar. Zur weiteren Richtungsweisung und Anregung zur Konkretisierung wurden die Begriffe , Ak-
tivitaten, Tatigkeiten, Aktionen, Angeboten, Ubungen, Feste und Spiele” gewahlt, welche damit
die Operationalisierung flir den Begriff ,praktische Implikationen’ darstellen. Die Frage nach den
(padagogischen) Methoden und Herangehensweisen ist eine indirekte Abfrage praktischer pa-
dagogischer Ansatze, die zum einen auf die Bestatigung der im theoretischen Teil dargestellten
Beispiele der Wildnispadagogik und Tiefenokologie, zum anderen auf die Erganzung um weitere,
nicht erwahnte Ansatze, abzielte. Die Einbettung in den Jahreszeitenverlauf erfolgte in Anleh-
nung an den Coyote Guide und andere praktische Umweltbildungshandbiicher (z.B. FRISCH-
KNECHT-TOBLER et al. 2015), wonach sich das Le- A :
ben und Lernen nach und mit den naturlichen
Kreislaufen bewdahrt hat ("Die Orientierung am
natirlichen Kreislauf": YOUNG et al. 2014: 259—
336).

Nach Ende der Bearbeitungszeit wurden

die einzelnen Konzepte der Kleingruppen im

Abbildung 15: Gruppenarbeitsphase
Inhaltskonzepte

Plenum vorgestellt.
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14.15-16.30 Uhr Zweiter Block: Rahmenbedingungen

Im nachsten groRen Abschnitt nach der Mittagspause ging es darum, die inhaltlichen Konzept-
vorschlage in reale schulische Kontexte einzubetten und notwendige weitere organisatorische,
strukturelle und personelle Rahmenbedingungen zu diskutieren, die es fiir eine gelingende Um-
setzung braucht.

Hierzu wurden zunéchst die Vertreter/innen der Schulen gebeten, in Orientierung an ver-
schiedenen Eckdaten, ihren Gruppenmitgliedern in wenigen Minuten den Status quo der mo-
mentanen Schulsituation zu beschreiben. Die Kleingruppenarbeit an den konkreten Schulbei-
spielen war mit den jeweiligen Vertreter/innen im Vorhinein abgesprochen. Der allgemeine Ab-
lauf und eine Ubersicht moglicherweise relevanter Eckdaten wurde ihnen in der Woche vor dem
Workshop mitgeteilt, so dass sie sich auf die kurze Einfliihrung vorbereiten konnten. Die Eckda-
ten dienten zur Anregung, um den anderen Gruppenmitgliedern ein erstes Bild der Schule bzw.

des Schulalltages zu vermitteln:

o Anzahl der Klassen bzw. Kinder

o Entfernung zum nachsten Wald/Park etc.

o bestehende Vorhaben und Projekte im BNE-Bereich

o Ganztagskonzept

o Offenheit der Schulleitung/Lehrerschaft

o Schulgelande/-garten

o Kooperationen mit auRerschulischen Einrichtungen

o finanzielle Mittel

o etc.
Im nachsten Schritt wurden die TN dazu eingeladen, sich darauf zu einigen, welchen Teil bzw.
welche Aspekte ihres inhaltlichen Konzeptes vom Vormittag sie genau umsetzen méchten und
dieser Idee einen Titel zu geben. Es wurde zudem mehrfach, mit Hinweis auf die Notwendigkeit
stabiler langanhaltender Beziehungen, betont, dass das Vorhaben darin besteht, ein ganzheitli-
ches Umweltbildungsangebot fiir die einzelnen Schulen zu konzipieren, welches regelmdfig und
langfristig umgesetzt werden kann. An diesem Zusammenhang wird der praktischen Losungs-
orientiertheit der transdisziplindren Forschung eine tragende Rolle zuteil. Die Teilnehmenden
wurden ermutigt, positiv, zukunftsgerichtet und konstruktiv zu denken.

Als Diskussionsvorlage und organisatorische Stlitze wurde jeder Gruppe eine vorbereitete

Metaplanwand bereitgestellt, die durch verschiedene Kategorien und Fragestellungen das Vor-
haben der Umsetzung begleiten und als Grundlage fiir die spatere Auswertung der Ergebnisse

dienen sollte.
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ORGANISATION
Zielgruppe

An wen richtet sich das Angebot? Welche
Klassen(stufe/n) sind beteiligt? Pflicht oder AG?
Klassenlibergreifend?

Gibt es klassenstufenspezifische Angebote?
Wie viele Kinder/Jugendliche kdnnen gleichzeitig
von wie vielen Lehrpersonen betreut werden?
Welche Gruppengréfe bzw. welcher
Betreuungsschliissel ist denkbar?

Material

Welche Materialien/Ausstattungen sind
notwendig? Mussen neue Anschaffungen getatigt
werden? Was ist schon vorhanden?

Zeit

Wann findet ganzheitliche Umweltbildung statt?
Welche Zeitmodelle sind denkbar? Wie viele
Stunden? Wie oft? Am Stiick oder gesplittet? Wie
kann dies in den schulischen Alltag integriert
werden? Welche Modelle sind bereits bekannt?

Ort

Wo findet die ganzheitliche Umweltbildung statt
und welche Voraussetzungen sollte dieser Ort
erfilllen? Braucht es wilde Natur fur
Naturbeziehung? Welche Lésungen gibt es fir
Schulen in der Stadt?

Logistik

Fur den Fall, dass das Angebot nicht auf dem
Schulgelande stattfindet: Wie werden die
Kinder an den Ort gebracht? Mit Bus/Fahrrad,
zu FuB, .7

PERSONEN

Lehrperson/Mentor(in)

STRUKTUR

Externe Institutionen

SONSTIGES
Vorbilder

Wer wird fiir die ganzheitliche Umweltbildung
engagiert? Jemand Externes oder Internes?
Welche Voraussetzungen muss die Person (die
Personen) erfiillen? Wer ist am besten
geeignet, um diese Art des Wissens zu
vermitteln? Welche fachlichen und
persénlichen Qualitaten sollte die Lehrperson
aufweisen? Woran wiirde man ihre ,Eignung’
festmachen? Kénnen/Sollen schulinterne
Lehrkrafte geschult werden?

Welche Institution(en) (Vereine, BNE-
Anbieter, Wildnisschulen, ...) soll(en) am

Gibt es beispielhafte Schulen,
Konzepte, Projekte und Angebote, an

Prozess der konkreten Umsetzung beteiligt = welchen man sich orientieren kénnte?

werden? Wie kann die Zusammenarbeit
organisiert werden?

Bezahlung Kosten/Finanzierung Was noch fehlt
In welcher Hohe/nach welchem Tarif kann/soll
die anleitende (externe) Person bezahlt
werden, um ihr die gebihrende Wiirdigung fir
ihre wertvolle Arbeit entgegenzubringen?

Welche Kosten werden entstehen? Wie kann
das Angebot finanziert werden, um allen
Kindern kostenlos zur Verfugung zu stehen
und den Beteiligten angemessene Léhne
sicherzustellen? Welche Finanzierungsmodelle
sind denkbar? Wie kénnen diese langfristig
aufrechterhalten werden?

Was gilt es noch zu beachten? Welche
Uberlegungen fehlen?

Arbeitszeiten/

. Organisation
Zustandigkeiten -

Hilfe

Fiir den Fall, dass eine externe selbststandige
Person engagiert wird: Wie kénnen die
Arbeitszeiten organisiert werden, damit die
Erwerbstatigkeit auch finanzielle Absicherung
erméglicht und praktikabel ist? Wie kann die
Zustandigkeit/Betreuung verschiedener
Klassen und Schulen gesichert werden?

Welche Stiftungen, Trager, Dachverbande,
Finanziers, ... sind fUr eine tbergreifende
Kooperation denkbar? Wer kann fir die

Angliederung des Projektes angesprochen

werden? Eine |lokale oder regionale
Organisation? Wie kann die allgemeine

organisatorische Struktur aussehen?

Wofiir haben wir noch keine Losung?
In welchem Bereich brauchen wir Hilfe?
Wen kénnen wir ansprechen?

Schliisselfiguren Gesetzlicher Rahmen

‘Wer muss auf administrativer und/oder
schulinterner Ebene von dem Angebot
berzeugt werden? Wer ist fiir das Gelingen
des Vorhabens unerlasslich? Wer kann/soll
neben der ausfiihrenden Person noch am
Prozess mitwirken?

Welche rechtlichen Anforderungen
(Versicherung, Verletzungsgefahr,
Aufsichtspflicht, ...) gilt es zu beachten?

Name der Schule

Abbildung 16: Planungswand als Arbeitsgrundlage fiir die praktische Umsetzung Ganzheitlicher Umweltbildung
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Die Planungswand zur praktischen Umsetzung wurde eigens fiir den Workshop entwickelt. Die
Fragen speisten sich zum einen aus den theoretischen Voriberlegungen und sind zum anderen
Resultat der vielzdhligen vorbereitenden Gesprache mit Praxispartner/innen und Expert/innen’.
Sie stellen damit das Ergebnis des Eintauchens in das Forschungsfeld durch die Forschende dar,
was Teil des Selbstverstandnisses des transformativ Forschenden ausmacht (ANTONI-KOMAR et
al. 2017).

Den TN wurde freigestellt selbst zu entscheiden, welche konkreten Fragen sie diskutieren
und bearbeiten méchten. Je nach Umsetzungskonzept kdnnen einige mehr oder weniger rele-
vant sein als andere. Insgesamt sollten sie dabei helfen, das Planen der Ideenumsetzung zu kon-
kretisieren.

Die erste Spalte bietet Raum fiir praktische organisatorische Belange, zum Beispiel zielgrup-
penspezifische Fragen nach der idealen Gruppengrofie und dem dafiir notwendigen Betreuungs-
schlissel, einer moglichen AG-Struktur, dem zeitlichen Rahmen des Angebotes, dem dafiir not-
wendigen Material, den értlichen Gegebenheiten und den logistischen Voraussetzungen. Kurz:
Fiir wen ist das Angebot? Wo kann es wann, in welchem Rahmen, mit welchen Materialien statt-
finden und wie konnen die Kinder dorthin gelangen?

Die zweite Spalte gibt Anregung zur Diskussion um die Partizipation verschiedener Perso-
nen(gruppen). Wer soll fiir das Angebot engagiert werden? Welche Voraussetzungen sollte
diese Person mitbringen? Sollten dies interne oder externe Fachkrafte sein? Diese Fragen stehen
wiederum in engem Zusammenhang mit damit verbundenen Bezahlungs- bzw. Finanzierungs-
strukturen, Arbeitszeiten der Lehrpersonen und zeitlich begrenzten Zusténdigkeiten, was mehr-
fach in den vorgelagerten Gesprachen Erwdhnung fand. Dariliber hinaus ermoglicht der Punkt
der Schliisselfiguren den Austausch Uber weitere relevante Akteure, die fur das Gelingen des
Vorhabens entscheidend sein kénnen.

Die dritte Spalte beschreibt die rahmengebende administrative Struktur. Fir eine langfris-
tige abwechslungsreiche Gestaltung ganzheitlicher Umweltbildung kdnnte die Beteiligung exter-
ner Institutionen (Wildnisschulen, Vereine, auRerschulische Lernorte etc.) sinnvoll sein. Generell
sind bei derartigen praktischen Projektvorhaben auch Fragen der Kosten und Finanzierung es-
sentiell. Diese wiederum kénnen AnstoR zum Dialog zwischen den verschiedenen Akteuren lber
mogliche Geldgeber, Finanzierungsmodelle und Kooperationspartner geben. Ein weiterer Punkt
in dieser Spalte stellt der gesetzliche Rahmen dar, den es bei aller Planung in jedem Fall zu be-

achten gilt. Hierzu zdhlen beispielsweise Vorgaben zu Versicherungsschutz, Aufsichtspflicht etc.

7 Im Zeitraum November 2016 bis Februar 2017 wurden Gesprache mit einem Waldorflehrer und Wild-
nispadagogen, einem Theaterpdadagogen und Tiefendkologen, einem Mitarbeiter des Regionalen Umwelt-
bildungszentrums Oldenburg, einer Biologie-Didaktikdozentin der Universitat Oldenburg, einer Sonder-
und Erlebnispadagogin des Vereins fuora e.V. sowie verschiedenen Workshopteilnehmenden gefiihrt.
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Die letzte Spalte umfasst Kategorien, die sich keinem einheitlichen Uberbegriff zuordnen
lieRen, aber dennoch fiir den Kontext von Relevanz sind. Hierunter fallen mogliche Vorbilder
(andere Schulen, Projekte, Vorhaben etc.), die bei der Umsetzung inspirieren oder unterstiitzen
konnen, ein offenes Feld, um Aspekte unterzubringen, die bis dato nicht bedacht wurden (,,Was
noch fehlt”) und eine letzte Kategorie ,Hilfe“, wo kenntlich gemacht werden kann, ob und in-
wiefern Unterstiitzungsbedarf besteht, wofiir noch keine Losung gefunden wurde und wer even-
tuell innerhalb des Umsetzungsprozesses noch Hilfe leisten kann. Diese Kategorie wurde zudem
hinzugenommen, um fir die allgemeine Auswertung des Workshops Hiirden, offene Fragestel-
lungen und Probleme identifizieren zu konnen.

Den TN wurde eine Stunde Zeit gegeben, um sich erst fiir eine konkrete Projektidee zu ent-
scheiden und dann Schritt fir Schritt die dafiir notwendigen Punkte im Kontext der jeweiligen
Schulsituation und -voraussetzungen durchzugehen, zu diskutieren und festzuhalten.

Fir die Prasentation der Ergebnisse wurde eine Kombination der Formate des sogenannten
,pitchings” und des World-Cafés gewihlt. Die ersten drei Gruppen wurden gebeten, ihre Uber-
legungen und Erkenntnisse so kurz und pragnant wie moglich nacheinander zu prasentieren.
Danach konnte jede/r Teilnehmer/in 15 Minuten lang frei entscheiden, zu welcher Idee er oder
sie noch mehr Informationen einholen, Hinweise geben oder Hilfe anbieten mdchte. An jedem
der drei prasentierten Konzepte sollten mindestens zwei Gruppenmitglieder sitzen bleiben, um
in Dialog mit den ,wandelnden’ Interessierten gehen, Fragen beantworten und Tipps entgegen-
nehmen zu kdnnen. Dieses zweigliedrige Verfahren (pitching und konzeptbezogener Austausch

im World-Café) wurde im Anschluss fir die verbleibenden drei Konzepte wiederholt.

16.45-17.45 Uhr Dritter Block: Das Biindel schniiren

Der letzte Teil des Workshops diente fiir die Teilnehmer/innen zur Biindelung der Eindriicke, des
Zusammenkommens, Mitteilens und Weiterdenkens. Fiir die Abrundung des gemeinsamen Ta-
ges sollte den Teilnehmer/innen daher der Raum gegeben werden, tiber zukiinftige Wiinsche
und Vorhaben in Austausch zu gehen und moglicherweise langerfristige Kooperationen zu
schlieRen. Dieser Teil diente zwar nicht primar zur Beantwortung der Forschungsfragen, gibt je-
doch wertvollen Aufschluss Giber mogliche Hiirden und weiterfiihrende Diskussionspunkte. Nach
einer kurzen Zusammenfassung des Tages wurden die TN in einer letzten Ubung gebeten, einige
Minuten in sich zu gehen und auf zwei verschieden farbigen Karten die Antworten zu folgenden
Fragen festzuhalten:
1. Was wiinsche ich mir (persénlich oder generell) fir den Prozess, der sich an den

Workshop anschlief3t?

2. Was brauche ich dafiir bzw. wer oder was kann mir dabei behilflich sein?
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Die festgehaltenen eigenen Gedanken wurden nach wenigen Minuten im Kreis der Reihe nach
mit der Gruppe geteilt.
Nach einigen organisatorischen Hinweisen zur Nachbereitung, Vernetzung und Koordina-

tion sowie einer abschlieRenden Feedbackrunde, wurde der Workshop um 18 Uhr beendet.

3.3 Auswertung

Das folgende Kapitel befasst sich mit der Darstellung der Workshopergebnisse in Orientierung
an den vier Forschungsfragen und dem Phasenmodell nach JAHN. Hierbei wird analog zum trans-
disziplindren Forschungsprozesses in interdisziplindre (wissenschaftliche Praxis) und akteursbe-
zogene (gesellschaftliche Praxis) Auswertung unterschieden, denn , das Modell postuliert [...]
eine gleichwertige Behandlung beider Pfade und bringt damit zum Ausdruck, dass transdiszipli-
nare Forschung erst dann als erfolgreich bewertet werden kann, wenn auf beiden Ebenen — der
der Entwicklung von Handlungsstrategien zur Losung des gesellschaftlichen Problems und der
eines wissenschaftlichen Ertrages (interdisziplinar oder in beteiligten Fachern) — relevante Er-
gebnisse erarbeitet werden. [...] Sie muss [also] beide Pfade bedienen (BERGMANN & SCHRAMM
2008: 162).

Hierzu werden zunachst die Ergebnisse dargestellt und zusammengefasst, um sie dann ,,auf
ihre Validitat und Relevanz [zu prifen] und ihr mogliches Wirkungsspektrum und die Angemes-
senheit fir das gewdhlte wissenschaftliche und/oder praktische Ausgangsproblem [zu bewer-

ten]” (JAHN 2008: 31).

3.3.1 Ergebnisse fiir die wissenschaftliche Praxis

Als Grundlage zur Beantwortung der ersten beiden Forschungsfragen dienen die Erkenntnisse
des ersten Blockes des Workshops, konkret die sechs erarbeiteten Inhaltskonzepte der Gruppen,
welche sie in Orientierung an einem Jahreszyklus konzipiert haben. Die vorhergegangenen
Ubungen (gemeinsames Assoziieren zu den zehn Begrifflichkeiten der Ausgangsdefinition und
Traumreise an eine Schule in der Zukunft) dienten zur inhaltlichen Einstimmung bzw. der ge-
meinsamen Basisschaffung und werden nicht expliziter Bestandteil der inhaltlichen Auswertung
sein, obgleich die 30 A3-Bogen geflllt mit Gedanken, Bildern und Assoziationen zu den verschie-
denen Teilaspekten der ganzheitlichen Umweltbildungsdefinition eine wertvolle Quelle fir eine
umfangreiche Inhaltsanalyse zur weiteren Verfeinerung und Ausdifferenzierung der definitori-
schen Grundlage darstellen. Dies kénnte in einem separaten Forschungsvorhaben realisiert wer-
den, lGibersteigt jedoch im Kontext dieser Arbeit zum einen den Rahmen der Méglichkeiten und
tragt zum anderen nicht zielfihrend zur Beantwortung der Forschungsproblematik bei, welche

vordergriindig die Ubertragung in die Praxis vorsieht.
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Zur Erinnerung:

Wie kann ein ganzheitliches Umweltbildungsangebot, welches sich an der theoretischen
Definition Norbert JUNGs orientiert, in praktische Implikationen iibersetzt werden?
Welche Inhalte missen vermittelt werden, um dieser Definition gerecht zu werden? Kon-
kret: Welche Erfahrungen sollten also den Schiiler/innen im (Ganztags)Schulalltag ermog-
licht werden, um die zehn Teilaspekte der Definition (er)leben zu kénnen?

Die Bearbeitung der zwei Fragen verlauft in drei Schritten:

1. Bindelung der erhobenen Gruppenergebnisse in zehn Kategorien (praktische Impli-
kationen flir den schulischen Alltag) mittels qualitativer Inhaltsanalyse

2. Theoretische Zuordnung dieser zehn praktischen Implikationen zu den zehn theoreti-
schen Teilaspekten der Definition

3. FEigene Zusammenfassende Darstellung aus theoretischen Uberlegungen und prakti-
schen Implikationen

Biindelung der Gruppenergebnisse in praktische Implikationen

Zur Auswertung der Resultate der Gruppenarbeitsphase bezliglich der Frage, welche Inhalte (Ak-
tivitaten, Tatigkeiten, Aktionen, Angebote, Ubungen, Feste und Spiele) zur Vermittlung von Be-
ziehung zur Natur, sich selbst und anderen, Verbundenheit, Achtsamkeit, Mitweltverstandnis
etc. entlang des Jahreszeitenzyklus ermoéglicht werden sollen, wurden die schriftlich festgehal-
tenen Ergebnisse der Plakate in Ergdnzung der Audiomitschnitte der Prasentationsphase in An-
lehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING analysiert. Die schriftlichen Aussagen
stellen die Hauptquelle dar. Die mindliche Ergebnisdarstellung, die in der Regel kurz ausfiel,
wurde vor allem zur Spezifizierung des Geschriebenen und Einbettung der Uberlegungen in den
Ergebnisfindungsprozess zu Rate gezogen. Obgleich die einzelnen vorhergegangenen Kleingrup-
pendiskussionen einen aulRerordentlich wertvollen Beitrag zur detaillierten Erfassung von Her-
angehensweisen, praktischen Uberlegungen, Ideen, Fragen, Problemen und Hiirden leisten wiir-
den, wurde sich vor dem Hintergrund der enormen Datenmenge und dem Anspruch der Mach-
barkeit gegen den Mitschnitt aller Kleingruppengesprache und fiir die Auswertung der schriftli-
chen Zusammenfassungen der Diskussionsergebnisse entschieden.

Die methodische Vorgehensweise folgt dem Konzept der ,induktiven Kategorienbildung”
(MAYRING 2015: 69-90), welche auf den Techniken der zusammenfassenden qualitativen Inhalts-
analyse aufbaut (MAYRING 2015: 85). ,Die induktive Kategoriendefinition leitet die Kategorien
direkt aus dem Material in einem Verallgemeinerungsprozess ab [...] und strebt nach einer mog-
lichst naturalistisch gegenstandsnahen Abbildung des Materials” (MAYRING 2015: 85f.) Das Pro-
zessmodell induktiver Kategorienbildung (MAYRING 2015: 86) beschreibt diesen Vorgang detail-

liert.
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Gegenstand, Material
- Ziel der Analyse
Theorie

i

Festlegen des Selektions-
kriteriums und des
Abstraktionsniveaus

|

Materialdurcharbeitung

Kategorienformulierung

Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung

i

Revision der Kategorien nach
etwa 10-50 % des Materials

i

Endguiltiger
Materialdurchgang

i

Interpretation, Analyse ‘

Abbildung 17: Prozessmodell induktiver Kategorienbildung (MAYrING 2015: 86)

Fiir die Darstellung der Ergebnisse sind fiir diesen Kontext insbesondere die Aspekte Gegen-
stand/Material, Ziel der Analyse, Theorie, Kategorienformulierung und Interpretation/Analyse
des Prozessmodells relevant. Als Gegenstand bzw. Material dienen die schriftlichen AuRerungen

der Teilnehmer/innen.

Abbildung 18: Inhaltskonzepte der Kleingruppen fiir einen Jahreszyklus
(eine computergestiitzte Darstellung findet sich im Anhang)
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Das Ziel der Analyse besteht in der Blindelung aller schriftlichen Gruppenergebnisse in Katego-
rien. Diese Kategorien entsprechen der Ubersetzung der ganzheitlichen Umweltbildungsdefini-
tion in praktische Implikationen. Die zugrundeliegende Theorie wurde in Kapitel 2.2.4 dargelegt.
Die induktive Kategorienformulierung erfolgte auf Grundlage der zusammenfassenden qualita-

tiven Inhaltsanalyse.

Ausgangsmaterial

\ Paraphrasierung
N Selektion/Streichung /

Biindelung/Konstruktion/Integration

Selektion/Streichen

Biindelung/Konstruktion/Integration

Abbildung 19: Materialreduzierung durch Zusammenfassung (MAYRING 2015: 85)

Zur Reduktion der Datenmenge wurden hierzu, analog zum Schema ,Materialreduzierung durch
Zusammenfassung” (Abbildung 19), in etwas veranderter Reihenfolge liber mehrere Schritte die
festgehaltenen Resultate der Gruppenarbeit zunachst gesichtet, Wichtiges selektiert, Irrelevan-
tes gestrichen und Formulierungen teilweise paraphrasiert. Viele ldeen und Gedanken wieder-
holten sich und erlaubten damit zunachst die Biindelung und anschlieRend die Konstruktion
gruppenibergreifender Inhaltskategorien. In diese wurden alle relevanten Inhalte und Aussagen
der Gruppen integriert (MAYRING 2015: 71,72, 85-87). Das Vorgehen stellt damit nach KRUSE eine
Form der ,Langsauswertung” dar, wonach zunachst auf fallbezogener Ebene die einzelnen Grup-
penergebnisse betrachtet und diese ,analysierten Falle dann zu Typologien verdichtet” (KRUSE
2015: 632) wurden.

Fiir die Ubersetzung der theoretischen Definition ganzheitlicher Umweltbildung nach JUNG
in praktische Handlungsimplikationen ergeben sich, als Essenz der Inhaltsanalyse der sechs
Gruppenergebnisse, zehn praktische Implikationen (Kategorien): Der Natur regelmaRig und mit
allen Sinnen begegnen (1), Tiere beobachten und erleben (2), Pflanzen kennenlernen (3), das
gesamte Erntejahr durchlaufen (4), Jahreszeitenfeste feiern (5), Raume/Umgebung bedirfnis-
orientiert und naturnah gestalten (6), praktische Fertigkeiten erlernen (7), achtsame Innenwahr-
nehmung schulen (8), gemeinschaftlich miteinander leben (9) und lebensweltlich orientiert ler-
nen (10). Diese werden in Abbildung 20 durch (z.T. paraphrasierte und zusammengefasste) Zi-

tate der Gruppenarbeiten spezifiziert.
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PRAKTISCHE
IMPLIKATIONEN

SPEZIFIZIERUNG

DER NATUR
REGELMASSIG
UND MIT ALLEN
SINNEN BEGEGNEN

TIERE BEOBACHTEN
UND ERLEBEN

PFLANZEN
KENNENLERNEN

DAS GESAMTE
ERNTEJAHR
DURCHLAUFEN

JAHRESZEITENFESTE
FEIERN

In der Natur zu Hause sein

RegelmiRig drauRen sein, Ausfliige/Exkursionen in die Natur zu jeder Jahreszeit; die direkte
Umgebung/Natur anschaulich kennenlernen, raumliche Orientierung schulen; Natur und sich als Teil
wahrnehmen, die Trennung aufheben

Die Natur direkt erleben

Wattwandern, Segeln, Vogelspaziergénge, im Freien libernachten, Wildkrautersammeln, Waldwoche,
Waldspaziergdnge, Kernroutine Sitzplatz, Birkenwasser zapfen, Kontakt zu Naturgeistern, Toilette im
Wald wie geht das?

Der Natur/den Elementen mit allen Sinnen begegnen

Die Natur riechen, tasten, schmecken, sehen und horen

Die Verdnderung der Elemente im Verlauf der Jahreszeiten und in Bezug zu den Jahreszeiten
wahrnehmen (Friihling Luft, Sommer Wasser, Herbst Feuer, Winter Erde), Sinneswahrnehmungen in
das Lernen und den alltdglichen Umgang integrieren

Wetter beobachten und fihlen lassen, alle Elemente erleben lassen, direkter Kontakt/Experimente
mit Eis und Schnee, gemeinsame Kiltelibungen (Eisbaden, der Kilte begegnen), der Wald im Winter,
Wasserspielplatz, Regenerlebnisse, regelmaRige Lichtmeditationen, Lagerfeuer, Schwitzhltten/Sauna,
Wahrnehmungs- und Achtsamkeitsiibungen drauRen, Sinnesparks/Flihlpfade anlegen, Blinde

Flihrungen (Urvertrauenslibungen), barful® laufen

Welche Tiere leben wo und wie zu welcher Jahreszeit?
das Bienenjahr begleiten; Vogelbeobachtungen (Zugvogel, Nestbau, Vogelsprache, ...), padagogische

Arbeit mit Tieren direkt in der Schule (, Klassentiere”), Tiere im Winter (Winterschlaf)

Welche Pflanzen wachsen wann und wo bei uns? Welche Pflanzen sind essbar?
Frithjahrsbliiher/Bliiten beobachten, eigener (Schul)Garten, Bidume im Winter/Baumkunde,
Stadtkrauter, Pflanzen auf dem Schulhof, Pflanzen im Wald; Methodenkompetenz

(Bestimmungsschliissel lernen)

Lebensmittel im eigenen (Schul)Garten

sden, ziehen, pflegen, ernten, sammeln, verarbeiten, kochen, Vorréte anlegen, einmachen/haltbar
machen und verkaufen;

Fokus auf regional und saisonal, Obst, Gemiise, Krauter, Niisse sammeln und verarbeiten;

Ressourcenkunde, Kreislaufwirtschaft

Feste in Orientierung an natiirlichen/persénlichen Wendepunkten feiern
Friihlings-Tagundnachtgleiche, Sommerfest(e), Sommersonnenwende, Herbst-Tagungsnachtgleiche,
Ernterituale, Erntedankfest, Apfelfest, Wintersonnenwende, Rauhnachte, Rituale feiern,

Ubergangsrituale (Visionssuchen)
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PRAKTISCHE
IMPLIKATIONEN

SPEZIFIZIERUNG

8

10

RAUME/UMGEBUNG
BEDURFNIS-
ORIENTIERT UND
NATURNAH GESTALTEN

PRAKTISCHE
FERTIGKEITEN
ERLERNEN

ACHTSAME
INNENWAHRNEHMUNG
SCHULEN

GEMEINSCHAFTLICH
MITEINANDER
LEBEN

LEBENSWELTLICH
ORIENTIERT
LERNEN

Naturrdume

Lgrines Klassenzimmer®, Krauterspiralen mit Teich, Béume, Straucher, Beete, etc. auf dem Schulhof;
Kletterwald/-wand, Naturerlebnisbad, Wéande mit Struktur, keine Pflasterung, keine geraden Wande
Wohlfiihlrdume

bunte Klassenrdume, Bewegungsmaéglichkeiten, Entspannungsmdglichkeiten (Raum der Stille,

Hangematten), freie Musikrdume

Uberlebensfertigkeiten (,,hard/survival skills“)

Domes und Tipis bauen, Erste Hilfe, Essensverarbeitung (Hustensaftherstellung, essbare Krauter,
Beeren, ...) Spurenlesen, Vogelsprache, Feuermachen

Altes Handwerk

Wollverarbeitung, Flechten, Spinnen, Lederbearbeitung, Weiden- bzw. Korbflechten, Teichbau,
Pflanzen pressen (Presse bauen), farben, Herbstfriichte verarbeiten, Nisthilfen bauen, Kerzen

herstellen, Fahrradselbsthilfewerkstatt

Teil des natiirlichen Kreislaufes

Sich selbst im Verlauf des Jahres wahrnehmen und Kreisldufe verstehen; Was bringt das neue Jahr
mit sich? Welche Verdnderungen kann ich beobachten? Im Frihling, Aufstehen liben; im Winter
Winterruhe/Winterschlaf (Kraftschdpfen), Verganglichkeit und Tod thematisieren;
Personlichkeitsentwicklung

JKurs zur Selbstwahrnehmung”, Bedirfnisse duBern lernen (z.B. als Schulfach), Selbstvertrauen,
Selbstreflektion der Schiiler, Psychohygiene, MuRe, Gesundheit, Lernen nach Fahigkeiten und

Wiinschen, Empathie, Selbstachtsamkeit, stille Ubungen, Dankbarkeit

Beziehungen, Werte und Gemeinschaft

Gemeinsames gestalten der Schule (innen und auRen) durch Kinder, Lehrer/innen, Eltern und
Familien, ,Mit-Gestaltung”, altersgerechte Lernangebote, viel Zeit flr Begegnung,
Geschichten/Wissen teilen und erzéhlen, Sitzkreis (Council) als Kommunikationsform,

gemeinsame Erlebnisse ermoglichen, Pausen ohne Handys/Handyfreie Schule, Verantwortung
aufteilen und vergeben, Konfliktmanagement (Leben in Gemeinschaft lernen), Beziehung Lehrer/in

und Schiiler/in neu denken, Teilen (Tauschbdrse)

Holistisch/Ganzheitliches Lernen

jahrgangsiibergreifend, generationenlibergreifend, facherlbergreifend, interaktiver Unterricht,
projektbezogenes Lernen

Selbstbestimmtes Lernen

Selbst machen, selbst gestalten, selbst tun, Selbstreflektion der Schiler und Lehrer, Lernen nach
Fahigkeiten und Wiinschen, freie Zeit, freies Spielen, intuitives Lernen

Gemeinschaftliches Lernen

Mentoren/Tutorenstruktur, Coyote Teaching (Fragenstellen), Faire Woche im Kontakt zur
Partnerschule, von Experten Lernen und diese einladen (Schéfer), Raum fir Austausch
Emotional/Kreatives Lernen

Spiele mit und flr alle Sinne spielen (Eichhérnchen und Singvogel, Jager und Beute, Flaggenklau,
Rollenspiele, ..), drauRen lernen, Herausforderungen/Grenzerfahrungen erméglichen,
Erlebnispadagogik, Theaterperformance im Wald, Raum zum gemeinsamen Tanzen, Singen,

Kreativsein, Spielen, Phantasie, Bewegung, Theaterpddagogik, Musik, Lieder

Abbildung 20: Zehn praktische Implikationen ganzheitlicher Umweltbildung und ihre Spezifizierungen
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Zusammen bilden die gesammelten Aussagen ein umfangreiches Bild konkreter Vorschlage und
moglicher praktischer Umsetzungsformen ganzheitlicher Umweltbildung.

In allen Gruppen stellte der Kontakt zur und das Leben mit der Natur ein zentrales Element
dar. Dies duRert sich in den ersten vier Kategorien, welche sich in variierenden Aussagen und
Ausgestaltungsformen in allen Gruppen wiederfinden. Generell steht das gemeinsame Erleben,
Ausprobieren und Erfahren im Vordergrund. Alle Gruppen nennen das Anbauen, Ernten und
Verarbeiten von Lebensmitteln. Die Signifikanz von gemeinsamen Festen und Ritualen betonten
funf von sechs Gruppen. Am haufigsten findet in diesem Zusammenhang das Erntedank- bzw.
Apfelfest Erwahnung. Kategorie 6-10 wurde jeweils von ungefahr der Halfte der Gruppen in un-
terschiedlicher Verteilung und Explizitheit thematisiert. Die letzten beiden Kategorien (gemein-
schaftlich miteinander leben und lebensweltlich orientiert lernen) geben Hinweis auf die Art und
Weise der Wissensvermittlung, also die innere Grundhaltung, und damit Antwort auf die Frage
nach (padagogischen) Methoden und Herangehensweisen.

Die Kategorien sind nicht in jedem Fall sinnscharf voneinander abzugrenzen, Uberschnei-
dungen sind einem natirlicherweise ganzheitlichen Zusammenspiel verschiedener Lebensberei-
che geschuldet. Das gesamte Erntejahr zu durchlaufen, schlief3t beispielsweise das Feiern eines
Erntedankfestes mit ein und kann in Form der gemeinsamen Gestaltung eines Schulgarten
gleichermallen dazu beitragen, dass die Umgebung bedirfnisorientiert und naturnah gestaltet
wird, was wiederum praktische Fertigkeiten fordert und Ausdruck gemeinschaftlichen Lebens

sowie lebensweltlichen Lernens ist.

Zuordnung der praktischen Implikationen zu den zehn Teilaspekten
Der nachste Schritt dient zur Beantwortung der zweiten Teilfrage des ersten Blocks.

Welche Inhalte missen vermittelt werden, um dieser Definition gerecht zu werden? Kon-
kret: Welche Erfahrungen sollten also den Schiiler/innen im (Ganztags)Schulalltag ermog-
licht werden, um die Teilaspekte der Definition (er)leben zu kénnen?

Er beinhaltet die Zuordnung der gebildeten Kategorien zu den zehn Teilaspekten der Definition
und fungiert damit als Uberpriifungsinstanz zur Validierung der gemachten Vorschlége in Bezug
auf die definitorische Ausgangslage. Gleichzeitig stellt er einen notwendigen Zwischenschritt auf
dem Weg zu einer zusammenfassenden Ergebnisauswertung dar. Folgende Leitfragen geben
Orientierung flr die Zuteilung: Welche der ausgearbeiteten zehn Kategorien (praktische Impli-
kationen), unter Beachtung der dazugehdrigen Spezifizierungen, ermdglichen das Erleben wel-
chen Teilaspekts der Jung’schen Definition? Welche der induktiv gebildeten Kategorien bergen
das Potential, die Beziehung zur Natur, zu Mitmenschen, zu sich selbst, emotionale Verbunden-
heit, Achtsamkeit, Zusammenhangsverstandnis etc. zu fordern?

Die Einteilung kann Abbildung 21 enthommen werden.
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TEILASPEKTE DER
DEFINITION GANZHEITLICHER
UMWELTBILDUNG NACH JUNG

PRAKTISCHE IMPLIKATION, DIE DAS ERLEBEN DES

JEWEILIGEN TEILASPEKTES FORDERT BZW. ERMOGLICHT

Differenzierte, erfahrungs- und
erkenntnisreiche Beziehung
des Menschen zur Natur

Differenzierte, erfahrungs- und
erkenntnisreiche Beziehung des Menschen
zu seinen Mitmenschen
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Das gesamte Erntejahr durchlaufen
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Riume/Umgebung bediirfnisorientiert und naturnah gestalten
Praktische Fertigkeiten erlernen

Achtsame Innenwahrnehmung schulen
Lebensweltlich orientiert lernen

Jahreszeitenfeste feiern

Raume/Umgebung bedirfnisorientiert und naturnah gestalten
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Lebensweltlich orientiert lernen
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Tiere beobachten und erleben

Pflanzen kennenlernen

Das gesamte Erntejahr durchlaufen

Gemeinschaftlich miteinander leben

Lebensweltlich orientiert lernen

Der Natur regelmaBig und mit allen Sinnen begegnen
Jahreszeitenfeste feiern

Achtsame Innenwahrnehmung schulen
Lebensweltlich orientiert lernen

Der Natur regelmaRig und mit allen Sinnen begegnen
Das gesamte Erntejahr durchlaufen

Praktische Fertigkeiten erlernen
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Abbildung 21: Zuordnung der zehn gebildeten Kategorien zu den definitorischen Teilaspekten

ganzheitlicher Umweltbildung
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Die Zuordnung erfolgte alleinig durch die Autorin auf Grundlage der ausgefiihrten Voriiberle-
gungen und stellt damit ein theoretisches Konstrukt dar, welches der wissenschaftlichen Uber-
prifung in der Praxis bedarf.

Generell kann konstatiert werden, dass jedem der zehn Teilaspekte mehrere der gebildeten
Kategorien zugeordnet werden konnten. Dies wird als Erweis dafiir erachtet, dass die erarbeite-
ten Inhalte und daraus induktiv abgeleiteten Kategorien der definitorischen Grundvorausset-
zung Rechnung tragen. Das Potential der Férderung einer (differenzierten, erfahrungs- und er-
kenntnisreichen) Beziehung des Menschen zur Natur wird beispielsweise allen Kategorien, aus-
schlielllich gemeinschaftlich miteinander leben, zugesprochen. Die Beziehung des Menschen zu
seinen Mitmenschen kann durch das Feiern von Jahreszeitenfesten, die bediirfnisorientierte und
naturnahe Gestaltung der (Klassen)Rdume und Umgebung, gemeinschaftliches miteinander Le-
ben und lebensweltlich orientiertes Lernen gestarkt werden, wahrend eine gesunde Beziehung
zu sich selbst mithilfe regelmaRiger sinnlicher Begegnung mit der Natur, dem Erlernen prakti-
scher Féhigkeiten, der Schulung achtsamer Innenwahrnehmung und lebensweltlich orientiertem
Lernen erreicht werden kann etc.

Auch hier kénnen klare Abtrennungen nicht ohne Weiteres vollzogen werden, da sich die
Inhalte teilweise sowohl innerhalb der Teilaspekte als auch der Kategorien lberschneiden und
gegenseitig beeinflussen. Es wurde der Differenzierung willen ein Augenmerk auf die offensicht-
lichen Wirkmechanismen gelegt und Kategorien nur einem Teilaspekt zugeordnet, wenn die vor-
herig dargestellten Spezifizierungen Hinweise auf mogliches Einflusspotential geben. Dennoch
ist das ganzheitliche Zusammenspiel nicht zu missachten. So hat etwa, um bei den aufgefiihrten
Beziehungsbeispielen zu bleiben, die Beziehung zu sich selbst Auswirkung auf die Beziehung zu
Mitmenschen. Die Personlichkeitsentwicklung, achtsame Selbstwahrnehmung, praktische Fer-
tigkeiten etc. beeinflussen das Selbstbild und bestimmen die Fahigkeit der Kontaktaufnahme
und das Bindungsvermogen. So wirken also Kategorien, die der Beziehung zu sich selbst zuge-
ordnet wurden, indirekt auf andere Teilaspekte, wie die Beziehung zu Mitmenschen.

Darliber hinaus fallt auf, dass sich zum einen die Kategorie lebensweltlich orientiert lernen
in der Forderung aller Teilaspekte wiederfindet und damit eine rahmengebende Funktion ein-
nimmt. Zum anderen wurden dem Teilaspekt Mitweltversténdnis alle zehn Kategorien zugeord-
net. Die Entwicklung von Mitweltverstandnis kann damit als Gesamtresultat bzw. tbergreifen-

des Ziel ganzheitlicher Umweltbildungsangebote betrachtet werden.

Zusammenfassende Darstellung aus theoretischen Uberlegungen
und praktischen Implikationen

Fiir die Ubersichtliche zusammenfassende Darstellung der gewonnenen Erkenntnisse wird die

Metapher eines Baumes zu Rate gezogen, welche logische Analogien erlaubt und das organische
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Wechselspiel der sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren verkorpert. Er ist der Entwurf einer
dynamischen Darstellung ganzheitlicher Umweltbildung, welcher theoretische und empirische
Resultate vereint. Der Baum tragt aufgrund der vorhergegangenen Ergebnisse den Namen Mit-
weltverstindnisbaum und stellt sowohl die konstituierenden Eigenschaften fir Mitweltver-
standnis als auch die begiinstigenden dulReren Faktoren zur Ausbildung ebendieses Verstandnis-
ses dar. Erstere speisen sich aus den theoretischen Uberlegungen in Anlehnung an JUNG, letztere

aus den Erkenntnissen der transdisziplindren Zusammenarbeit.
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Abbildung 22: Der Mitweltverstdndnisbaum und sein gesundes Gedeihen
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Die Basis, also die Wurzeln fiir Mitweltverstandnis, bildet die im theoretischen Teil beschriebene
»,Beziehungstriade des Menschen” (Abbildung 6). Diese Wurzeln sind notwendig, um, analog zu
der Pyramide zu Zusammenhdéngen von Zielen ganzheitlicher Umweltbildung (Abbildung 5) (JUNG
2009: 145), emotionale Bindung und Verbundenheit zu entwickeln. Diese begiinstigen und star-
ken die Fahigkeit zu Gewahrsein, Achtsamkeit und Bewusstheit, woraus wiederum Zusammen-
hangsverstandnis erwachsen kann. Das gesunde Resultat, also die Friichte dieser Grundlagen
duBern sich in Form von Selbstvertrauen, Sinn- und Werthaltungen sowie Verantwortungs- und
Handlungsbereitschaft.

Die Nahrung, also das, was den Baum entstehen, sich entwickeln, wachsen, gedeihen und
Frichte tragen lasst sowie die Qualitdt und Ausrichtung der Entwicklung (des Baumes bzw. sei-
ner Friichte) bestimmt, sind die duReren Faktoren, die durch kluge, umsichtige, ganzheitliche
Umweltbildung dem Baum zur Entfaltung verhelfen kénnen. Einige Nahrstoffe (z.B. Naturbegeg-
nung) beginstigen besonders das Wachstum der Wurzeln (Beziehungen) oder des Stammes
(Verbundenheit), andere wiederum (z.B. praktische Fertigkeiten) vielleicht vorrangig das Reifen
der Frichte (Selbstvertrauen). Alle tragen jedoch in unterschiedlich starker Auspragung zur Ge-
sundung, Starkung und Entwicklung des Gesamtsystems Baum (Mitweltverstdndnis) bei. Die
Nahrstoffe sind in dem Schaubild als Regentropfen dargestellit.

Die alles umfassende elementare Ausgangsvoraussetzung ist jedoch die pddagogische
Grundhaltung, welche stichworthaft in der Kategorie lebensweltlich orientiert lernen zusammen-
gefasst und in Form der Sonne dargestellt ist. Ohne sie kann der Baum nicht existieren. Selbst
wenn Nahrstoffe im Boden, im Wasser und in der Luft vorhanden sind, ohne eine bestimmte
innere Haltung (wdrme-, licht- und lebensspendende Sonne) gegeniiber Lernprozessen, Selbst-
entfaltung, Selbstbestimmung und kindlichen Bedirfnissen, wie sie beispielsweise die Person
des Coyote Mentors verkorpert, lauft jegliches Umweltbildungsangebot Gefahr, das eigentliche
Ziel zu verfehlen und eventuell einem anderen Baum zum Leben zu verhelfen (z.B. dem Anthro-
pozentrismusbaum). Diese innere Haltung bestimmt die Art und Weise, wie Kinder und Jugend-
liche angesprochen, einzelne Ubungen angeleitet, das Miteinander in der Gruppe gestaltet und
ein Grundgefiihl des Vertrauens und Wertschatzens vermittelt werden. Ohne sie kann Mitwelt-

verstandnis nicht entstehen.

3.3.2 Ergebnisse fiir die gesellschaftliche Praxis

Nach Erlauterung der inhaltlichen Ausrichtung und Ausgestaltung stehen in diesem Abschnitt
die Fragen nach der alltaglichen praktischen Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung im Mit-
telpunkt. Diese unterteilen sich zum einen in konkrete Konzeptideen fiir die regelmdfige und

langfristige Implementation an Ganztagsschulen und zum anderen in die damit verbundenen
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organisatorischen, personellen und strukturellen Rahmenbedingungen, welche fiir die erfolg-
reiche Integration in die schulischen Ablaufe notwendig sind.

Als Grundlage fiir die Ergebnisauswertung dienen wieder vornehmlich die schriftlichen Ergeb-
nisse der zweiten Gruppenphase am Nachmittag. Die detaillierte Beschreibung der einzelnen
involvierten Schulen und ihrer jeweiligen aktuellen Voraussetzungen ware vor dem Hintergrund
eines umfangreichen Forschungsprojekts notwendig. Flr den Kontext der vorliegenden Arbeit
wird dahingegen eine Auswertungsperspektive auf Metaebene eingenommen, welche, ausge-
hend von der Diversitat der teilnehmenden Praxisbeispiele, versucht, verallgemeinernde und
auf andere Schulen (ibertragbare Schliisse vorzunehmen. Auch wenn ihre Teilnahme fiir den
Realitatsbezug des Workshop-Prozesses eine essentielle Rolle einnimmt, wird auf die ndahere
Vorstellung der sechs Schulen dennoch verzichtet und nur an relevanten Stellen auf spezifische
Eigenheiten verwiesen. Es handelt sich um zwei Grundschulen (Grundschule Cirksena Emden
und Sonnenschule Bendestorf im Landkreis Harburg), zwei Oberschulen (Oberschule Varel und
das Ganztagsgymnasium Johannes Rau, Wuppertal) sowie zwei freie Schulen (Montessorischule
Oldenburg und Waldorfschule Oldenburg). Im Folgenden werden die wesentlichen Erkenntnisse
der zweiten Gruppenarbeitsphase zusammengefasst. Eine ausfiihrliche computergestiitzte Dar-

stellung aller schriftlichen AuRerungen findet sich im Anhang (Anhang IV).

Konzeptideen

Die von den Gruppen erarbeiteten Umsetzungsvorschlage fir die regelmalige und langfristige

Implementation ganzheitlicher Umweltbildung umfassen:

1. Wald- bzw. Naturtag
Es wird ein fester Wald- bzw. Naturtag etabliert, an dem die Kinder wéchentlich einmal
in der Woche vormittags, nachmittags oder ganztags unter Anleitung in einem grol3fla-
chigen Stiick Natur (zum Beispiel in einem Wald) verbringen.

2. AG-Angebote
Es werden wochentliche AG-Angebote am Nachmittag fiir die Kinder ausgearbeitet.

3. Natur als Klassenprofil
Ahnlich wie es Musik-, Sport- und Sprachprofile gibt, wird ein Naturprofil angeboten.
Hier wurde das Beispiel (Lebenswelt)Gartenklasse genannt.

4. Das Schulgeldnde klasseniibergreifend gestalten
Die gesamte Schule einschlieRlich Lehrer/innen, Eltern und Nachbar/innen gestaltet in
vielzahligen Projektgruppen entlang eines kontinuierlichen Prozesses den Schulhof zu

einem Naturerlebnis- und Gemeinschaftsgelande.
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5. Schulinterne Lehrerfortbildung (SchilLF)

Um eine schulkulturelle Basis zu schaffen, wird eine schulinterne Lehrerfortbildung fiir

das gesamte Kollegium angeboten, um sie (iber den Ansatz ganzheitlicher Umweltbil-

dung zu informieren, sie flr die Idee zu begeistern und gemeinsam mit einigen Schiiler-

vertreter/innen realistische bzw. gewlinschte Konzepte ,von innen heraus” zu entwi-

ckeln. Dieses Konzept stellt einen Sonderfall dar, auf den in einem separaten Abschnitt

dezidiert eingegangen wird.
Innerhalb der ersten vier Konzeptideen, welche tbergreifende Rahmenstrukturen fir den schu-
lischen Alltag darstellen, gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher personeller, struktureller und or-
ganisatorischer Gestaltungsmoglichkeiten, welche zwar von den Gruppen fiir jeweils ein spezi-
fisches Konzept ausgearbeitet wurden, sich jedoch aus Metaperspektive auf verschiedenste
Kontexte zusammenfassend iibertragen lassen. Sie stellen damit eine Ubersicht vielzdhliger Um-
setzungsbausteine dar, die sich abhdngig von Inhaltskonzept, geographischer Lage, finanziellem
Spielraum etc. der einzelnen Schulen variabel kombinieren lassen. Die inhaltliche Ausgestaltung
baut im Wesentlichen auf den vorhergegangenen Uberlegungen (Inhaltsauswertung) auf und

kann ebenso flexibel kombiniert werden.

Organisatorische Rahmenbedingungen

Als Zielgruppe wurden vorrangig die jingeren Klassen (1-6) identifiziert, was der Zusammenset-
zung der beteiligten Schulen geschuldet sein oder Hinweis auf die Schwierigkeit beziiglich der
Aufrechterhaltung ganzheitlicher Lernangebote liber das Grundschulalter hinaus geben kénnte.
Letzteres stellt eine spezielle Fragestellung und gleichzeitig relevante Hirde dar, die weiterer
Untersuchungen bedarf. Insgesamt wird als GruppengréfRe das bekannte Klassenprinzip ge-
nannt, welches in der Regal 20 bis 30 Kinder umfasst und im Falle von Waldtag, AG und Projekt-
gruppen durchaus klassen- und jahrgangsiibergreifend organisiert sein kann. Die Gruppenbil-
dung kann freiwillig nach Interesse (AG, Profilklasse) oder vorgegeben fir alle giiltig (Waldtag,
Schulprojekt) erfolgen. Die Beteiligung verschiedener Lehrer/innen, Eltern bzw. ,Altesten”,
Nachbar/innen, Hausfrauen/-manner und Kinder wurde mehrfach genannt und verleiht dem
Wunsch Ausdruck, das System Schule zunehmend nach auRen zu 6ffnen, lebensweltlich zu or-
ganisieren und bei der Konzeptionierung von Angeboten nicht die Kinder, sondern das gesamte
Umfeld mit einzuschliefen. Dies entspricht dem wildnispadagogischen Ansatz, wonach das kul-
turelle Lernen unter anderem aus dem gemeinsamen Alltag innerhalb einer moglichst diversen
Gemeinschaft resultiert.

Das notwendige Material setzt sich angebotsabhangig zusammen. Hier wurden vor allem

Gartenbauzubehor (Werkzeug/Geréte, Saatgut, Krauter, Erde, Holz, Steine, Hochbeete, Schup-
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pen), Outdoor-Ausristung (Bollerwagen, Seile, Augenbinden, Feuerschale, Sitzkissen) und Lern-
unterstltzungsmaterial (Kescher, Lupen, Bestimmungsbilicher, Mikroskope, Naturfiihrer) ge-
nannt, was sich mit den ausfiihrlichen Beschreibungen umweltbildnerischer Zusammenstellun-
gen deckt und durch diese umfangreich erganzt werden kénnte (siehe bspw. FRISCHKNECHT-TOB-
LER et al. 2015; CORNELL 1991; KNAUER & STAMER-BRANDT 1995).

Der zeitlich mogliche Rahmen erstreckt sich von wochentlich ein bis zwei Stunden, tber
regelmalige Ganztags- und AG-Angebote, ganze Tage bis hin zu regelmaRigen Projektwochen
oder -wochenenden. Das Konzept der gemeinsamen Schulgestaltung schlagt mehrere Nachmit-
tage pro Woche fiir die Entwicklung, Ausfiihrung und Reflektion verschiedenster projektbezo-
gener Arbeiten (Bauen, Pflanzen, Streichen) vor. Die gegenwartige Schulstruktur wird in der Re-
gel beibehalten. Dem Anspruch der RegelmaRigkeit wird mit einem wdéchentlichen Wiederho-
lungstonus Rechnung getragen. Allen Konzepten ist eine dauerhafte Verankerung der Angebote
in den Schulalltag gemein, welches eingangs als essentielles Kriterium fiir die langfristige und
tiefgehende Wirkung ganzheitlicher Umweltbildung definiert wurde.

Als geeigneter Ort wurden zum einen das schuleigene Geldnde mit bereits vorhandenem
Schulgarten oder als potentielles Gestaltungsfeld fir naturnahe Erlebnisrdume genannt, zum
anderen externe Orte, wie nahegelegene offentliche Naturplatze (Parks, Wiesen, Flisse, Wal-
der), auBBerschulische Lernorte und verschiedenste Gartenformen (NABU Garten, Permakul-
turgarten, Nachbarschaftsgarten). Im Beispiel der Gruppe des Gesamtschulprojekts , schafft die
Schule den Ort“ und findet gleichzeitig eine Losung fiir die Herausforderung, naturbelassene
Rdaume im unmittelbaren Umfeld der Kinder ausfindig zu machen. Fir das regelmaRige Aufsu-
chen eines Waldstiickes (Waldtag) ist einer Gruppe zufolge der Besitz dieses Grundstiickes, ein
allgemein sicheres Geldnde und eine genehmigte Feuerstelle hilfreich (Anhang IV_B).

Eng gekoppelt an den Ort ist, im Falle der externen Ortswahl, die Frage der Logistik, welche
wiederum stark von den rdaumlichen Gegebenheiten abhangig ist und eine wesentliche Hiirde
im stadtischen Raum darstellt. Bei adaquater Entfernung kann die Wegstrecke zu Ful}, mit Fahr-
rad oder Roller Glberwunden werden. Zwei Schulen mieten regelmalig einen Bus, um die Kinder
zu den jeweiligen Waldgebieten zu befordern, was mit finanziellen Kosten und zeitlichem Ver-
lust einhergeht und daher einen wesentlichen Aspekt fiir die Gesamtkonzeption des Angebotes
darstellt. Von Entfernung und Zugénglichkeit hdangen RegelméRigkeit, Dauer und Gestaltungs-
formen ab. Die Gruppe, welches ein Konzept fiir ein stadtisches Ganztagsgymnasium entwi-
ckelte, stiel insbesondere an diesem Punkt angesichts der weiten Entfernung an Grenzen, was

den hohen Alternativen- und Planungsbedarf im stadtischen Bereich verdeutlicht.
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Personelle Rahmenbedingungen

Die Lehrperson bzw. die Betreuung und Gestaltung des ganzheitlichen Umweltbildungsangebo-
tes wird von allen Gruppen als Kooperationsaufgabe zwischen schulinternen und externen Ex-
pert/innen erachtet, die von mindestens zwei Erwachsenen ausgefiihrt werden sollte. Wahrend
die internen Angestellten (Lehrer/innen, Praktikant/innen, FOller/innen, piddagogische Mitar-
beiter/innen und Bundesfreiwilligendienstleistende) vorrangig organisatorische, pddagogische
und planerische Aufgaben Gbernehmen, konnen sich die externe Expert/innen auf die inhaltli-
che Gestaltung konzentrieren, wobei die Ubergénge hierbei flieRend sind und Interne beispiels-
weise gleichermallen gestalterisch wirken und nur bei Bedarf externe Unterstiitzung erfragen
konnen. Externe Expert/innen umfassen in diesem Kontext wie bereits im Abschnitt zur Ziel-
gruppe beschrieben, ebenso ,Privatpersonen” wie Eltern, Nachbar/innen, Rentner/innen etc.,
die bereit sind, ihr Wissen zum Beispiel in den Bereichen Gartenbau, altes Handwerk und Repa-
ratur zu teilen. Generell wurde vornehmlich die fachliche Eignung der Lehrperson (Natur-/Wald-
/Wildnis-/Erlebnis-/Um- bzw. Mitweltpddagog/in, Gartenbau-/Handwerks-/Bienen-/...-Ex-
pert/in) und weniger die innere Haltung bzw. persdnlichen Voraussetzungen diskutiert, obwohl
dies als Orientierungsfrage auf der Planungsiibersicht abgebildet war, was entweder auf einen
unglinstigen Rahmen zur Beantwortung dieser Fragestellung oder eine niedrige Prioritat seitens
der Teilnehmenden diesbezliglich zurickzufihren ist.

Die nachste Spalte, der addquaten finanziellen Vergltung nimmt, wie in vielen sozialen Be-
reichen, sowohl fiir Schulen als auch fiir die ausfiihrende Lehrperson eine entscheidende Rolle
ein und fand in Gesprachen mit Praxisakteuren im Vorhinein mehrfach Erwahnung. Hierfir
wurde von den Workshopteilnehmenden in interne und externe Optionen unterschieden, wo-
nach die Bezahlung entweder im Rahmen der Lehrerstelle bzw. mit Hilfe des Schultragers oder
durch Stiftungsgelder, FSJ/FOJ/Bundesfreiwilligendienstgelder und Modellprojektformen reali-
siert werden kann. Auf weitere Mdglichkeiten wird im Punkt Finanzierung detaillierter einge-
gangen.

Die Arbeitszeiten bzw. Zustandigkeiten beschreiben die Gruppen abhangig vom jeweiligen
Konzept. Notwendig ist es in jedem Fall, ausreichend Zeit fiir die Organisation und Konzeption
des Angebotes, Vernetzung der beteiligten Akteure und Integration in den schulischen Alltag
freizustellen. Diese Aufgaben kdnnen sowohl Interne als auch Externe Gbernehmen oder zwi-
schen ihnen aufgeteilt werden. Eine Gruppe schlagt beispielsweise die Kooperation zwischen
einer internen Lehrperson und einer oder einem FOller/in vor, wobei Erstere an einem Tag in
der Woche die allgemeinen Rahmenbedingungen ermoéglicht und Letztere/r im Rahmen der

Vollzeit FOJ-Stelle die konkrete Ausgestaltung mit konzipiert, vorbereitet und ausfiihrt.
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Als weitere Schliisselfiguren identifizieren die Teilnehmenden zum einen die Schulleitung bzw.
das Leitungsteam, welche/s durch Weiterbildung, Freistellung und finanzielle Hilfe das Angebot
unterstitzt und fordert, zum anderen die Elternschaft bzw. Verwandtschaft, das Kollegium und
die Schilervertretung, die durch ihr Interesse und ihre aktive Mitgestaltung an der Umsetzung
teilhaben und Rickhalt geben. Des Weiteren interne und externe Expert/innen, die bereit sind,
ihre Expertise einzubringen und sich durch Fortbildungen weiterzuentwickeln sowie Forder-
bzw. Tragervereine, Stiftungen, Gemeinden, die finanzielle und organisatorische Hilfe leisten
und ,,Prominente” bzw. ,,opinion leader” (Anhang IV_E), die dem Vorhaben die moglicherweise

notwendige Attraktivitat verleihen.

Strukturelle Rahmenbedingungen

Als potentielle beteiligte externe Institutionen stellte die Gruppe eine Reihe aullerschulischer
Lernorte zusammen, die an dem Prozess der konkreten Umsetzung beteiligt werden kdnnten.
Hierzu zahlen vorrangig Natur-/Wald-/Wildnis-/Erlebnis-/Um- bzw. Mitweltpddagogische Ein-
richtungen (z.B. Walderlebniszentrum, Okowerk Emden) und eine Reihe praktische Berufsfelder,
die als Kooperationspartner glinstig erscheinen (z.B. Imkereien, Gartnereien, Schéafer, Topfe-
reien).

Der oftmals entscheidenden Herausforderung der Finanzierung des gesamten Angebotes
kann, wie bereits bei der Bezahlung der Lehrperson erwahnt, intern durch schuleigene Mittel,
Fordervereine oder Elternbeitrage und extern durch Unterstiitzung materieller und ideeller For-
derer begegnet werden. So gibt es eine Vielzahl an Einrichtungen, die entweder beratend bei
Antragstellungen und Materialbesorgungen zur Seite stehen (Okoscouts, SCHUBZ etc.) oder An-
schubfinanzierungen, Fordermittel und Kredite bereitstellen (DBU, UWE, Banken). Die Option
der Finanzierung mithilfe von Elternbeitragen wurde mit dem Hinweis zur Beantragung von ,,Bil-
dung und Teilhabe” erganzt, wobei auch hier Unterstiitzung bei der formalen Abwicklung not-
wendig sei (CD 2.5.2.1).

Auf die Frage nach der allgemeinen administrativen Organisationsstruktur des ganzheitli-
chen Umweltbildungsangebotes, welche auf die moglicherweise schuliibergreifende Ausgliede-
rung der Koordination abzielte, gaben nur zwei Gruppen Antwort. Eine teilte die Hauptkoordi-
nation der Schule zu, wahrend die andere eine anerkannte Schulgesellschaft oder einen Verein
in Erwagung zog.

Die Wahrung der gesetzlichen Anforderungen obliegt der Verantwortung der Schule, die
neben der generellen Aufsichts- und Versicherungspflicht, die Sicherung des Gelandes (geneh-
migte Feuerstelle, Platzprifung durch Baumkletterer, frei zugédngliche Waldstiicke) sowie die

Einhaltung von Hygienevorschriften, beispielsweise beim Verkochen der eigenen Ernte, gewahr-
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leisten muss. Die Lehrperson muss lber einen Erste-Hilfe-Schein und im Falle von gewasserna-
hen Aktivitaten ein Rettungsschwimmabzeichen verfligen, Selbstandige bendtigen eine Berufs-

haftpflichtversicherung.

Vorbilder

Als inspirierende Vorbilder wurden konkret der Prinz H6fte Permakulturgarten in Wildeshau-
sen, die Wildnisschule Wildeshausen, die Montessori Schule Freiburg, BildungsCent e.V. sowie
Okoscouts e.V. und im Allgemeinen Schulbauernhéfe, Naturerfahrungsrdume, JANUN-Koopera-
tionsschulen, regionale Umweltbildungszentren (RUZ bzw. SCHUBZ), Urban Gardening Projekte

und das Konzept ,Essbarer Campus” aufgelistet.

Schulinterne Lehrerfortbildung (SchiLf)

Die Konzeptidee der Schulinternen Lehrerfortbildung, welches eine Gruppe erarbeitete, stellt
einen Sonderfall dar, der einen Schritt friiher ansetzt und zunachst die Lehrerschaft als Ziel-
gruppe wahlt, denn
,wenn Schule in dem Bereich aktiv werden will, muss erst mal wirklich das Kollegium
dahinterstehen. Nach meiner Erfahrung geht es eben nicht, dass die Schulleitung be-
schlieft wir machen ein BNE Projekt, sondern das Kollegium muss das erstmal kennen-
lernen als bereichernde Sequenz, die eben nicht nur was fir Umwelt bringt, sondern
auch was fur mich, fir meinen Unterricht. Dass ich ein anderes soziales Miteinander

habe, und eine win-Situation, auch wenn ich eben nicht so einen dkologischen Hinter-
grund habe“ (CD 2.5.2.6).

Besonders angesichts der Tatsache, dass im Beispiel dieser Schule lediglich ca. 10 Prozent der
gesamten Schillerschaft die umweltbildnerischen Angebote (Schulgarten, Imkerei, Segeln, Ka-
nufahren) annimmt und Naturerlebnisse erfahrt, besteht hier die Motivation ,,BNE von innen”
gemeinsamen mit dem Kollegium und der Schiilerschaft aufzubauen, damit die Idee alle er-
reicht. Den Anfang umfasst eine schulinterne Lehrerfortbildung, innerhalb welcher Externe dem
Kollegium ,,die Idee vorstellen, [...] sie von der Idee begeistern und lberzeugen, dass das eine
sinnvolle Sache fiir die Schule ist“ (CD 2.5.2.6). Darauf aufbauend wird innerhalb der Fortbildung
aus dem Kollegium heraus gemeinsam ein Konzept entwickelt, auf welches sich alle einigen und
alle bereit sind umzusetzen. Auf Grundlage dessen werden gemeinsam mit den Schiiler/innen
Projektgruppen gebildet und prozessoffen kleinere Vorhaben (siehe inhaltliche Ausgestaltung)
umgesetzt, wodurch sich der Kreis zu den vorhergegangenen Ausfiihrungen schlieBt. Entschei-
dend ist das partizipative Moment, welches die konkrete Konzeptionierung den ausfiihrenden
Lehrer/innen anvertraut und damit ihre intrinsische Motivation beziglich der spateren Umset-

zung fordert.
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Die Idee thematisiert die zu bedenkende Ausgangssituation, welche einen wichtigen Bau-
stein fiir gelingende ganzheitliche Umweltbildung hervorhebt, denn ,wenn es nicht von allen
getragen wird, brockelt [die Begeisterung] irgendwann ab. Und nachhaltig ist nicht fuir 1,5 Jahre,
sondern Bestandteil der Schulkultur” (CD 2.5.2.6). Eine Schulinterne Lehrerfortbildung kann also
als weitere Komponente und Basis flr die Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung betrachtet

werden.

Allgemeine Hiirden

Aus Sicht der Teilnehmenden liegen die Hiirden, also das, ,,was fehlt” und wo noch Hilfe beno-
tigt wird, in folgenden Bereichen:

Zum einen fehlten im Rahmen des Workshops die zeitlichen Ressourcen, um weitere kon-
krete Fragen der Umsetzung zu klaren. Hierzu zahlt die Verpflegung vor Ort beim Beispiel eines
Waldtages, wo moglicherweise eine ,,Draulenkiiche” installiert werden kénnte bzw. misste.
Zwei Schulen mangelte es an einem Ort, der die gewiinschten notwendigen Voraussetzungen
der jeweiligen Schule erfillt. Hier ist vor allem das Ganztagsgymnasium im groRstaddtischen
Raum (Wuppertal) zu nennen, welches diesbeziglich besonderen Herausforderungen ausge-
setzt ist. Eine weitere Hlrde kénnen einigen Gruppen zufolge die Finanzierung, die Antragstel-
lung (Forderantrage, Bildung und Teilhabe) und die Geldakquise allgemein darstellen, da es an
notigem Know-how der involvierten Lehrer/innen in dem Bereich fehle und teilweise mdgliche
Ansprechpartner/innen nicht bekannt seien. Weiterer Bedarf wird beziglich der inhaltlichen
wie organisatorischen Ausgestaltung genannt. Diese umfasst die Anpassung der Inhalte an
schulische Rahmenbedingungen und Kontexte, die Weiterbildung von Lehrkraften bzw. des ge-
samten Kollegiums sowie die Festlegung personeller Zusténdigkeiten und Moglichkeiten. Als et-
was Ubergestellte Hiirde wird die Konkurrenz zu anderen Ganztagsangeboten oder AGs ge-
nannt, welche eventuell beliebter seien und das Angebot dadurch womaglich nur einen kleinen
Teil der Schiilerschaft erreiche. Daran schlie8t sich die Herausforderung der umfassenden In-
tegration ganzheitlicher Umweltbildung in den gesamten Schulablauf bzw. des Leitbildes an,
was sich beispielsweise in der Forderung nach praktizierter Achtsamkeit als fester Bestandteil

der Schulkultur duRert.

Gesamtiibersicht

Aus den gesammelten Ergebnissen ergibt sich eine Gesamtiibersicht, die als Orientierungshilfe
fiir interessierte Akteure zur praktischen Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung genutzt wer-
den kann. Sie gibt Aufschluss Uber die einzelnen Felder, die es bei der Implementierung mog-

licherweise zu beachten gilt, und gleichzeitig Anregung zu denkbaren Ausgestaltungsformen.
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4 Diskussion

Im folgenden Kapitel werden zundchst die inhaltlichen Ergebnisse bewertet, im Anschluss die
methodische Herangehensweise reflektiert, mogliche Verwendungsfelder und Auswirkungen
des Prozesses aufgezeigt und abschlieRend der aus den angestellten Uberlegungen resultie-

rende Forschungsbedarf diskutiert.

4.1 Bewertung der inhaltlichen Erkenntnisse

Es kann zunéachst konstatiert werden, dass das empirische Vorgehen wertvolle Ergebnisse be-
zuglich der eingangs formulierten Fragestellungen zur Generierung von Transformationswissen
liefern konnte. Mittels eines eintagigen Workshops wurde umfangreiches Material sowohl zur
inhaltlichen Ausgestaltung als auch praktischen Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung ak-
quiriert, denn die erarbeiteten Konzepte (inhaltlich wie praktisch) in Orientierung an der
Jung’schen Definition decken einen grolRen Teil der finf im Zielwissen formulierten Zielvorstel-
lungen ab.

Sie stellen erstens, innerhalb des momentan Machbaren, eine Moglichkeit dar, die beste-
henden pathologischen gesellschaftlichen Verhaltnisse ursachlich anzugehen und unter Berlick-
sichtigung emotionaler, physischer und psychischer menschlicher Bedirfnisse zu mildern. Hier
ist, in Bezug auf ursachlich denkende Ansatze, insbesondere der Vorschlag einer schulinternen
Lehrerfortbildung zu nennen, welcher noch einen Schritt weitergeht und zunachst das Lehrper-
sonal ,bildet’ bevor dieses seine Rolle als vorbildhafte Orientierungsinstanz tibernehmen kann.
Es kdnnte dennoch argumentiert werden, dass die erarbeiteten Konzepte nicht weit bzw. ange-
sichts gesellschaftlichen Transformationspotentials nicht tief genug gehen und lediglich inner-
halb des bestehenden (Schul-)Systems kleine Verdnderungen anstreben ohne dieses grundle-
gend zu hinterfragen bzw. zu reformieren, welches der geforderten Logik der Wurzelbehandlung
gerechter werden wiirde. Dies libersteigt im empirischen Bereich jedoch die Mdglichkeiten ei-
ner Masterarbeit, welche sich daher vornehmlich auf momentan realistische Veranderungspo-
tentiale konzentriert.

Die Ergebnisse bergen zweitens das Potential, einen Ausgleich zu dem rationalistisch aus-
gerichteten BNE-Mainstream zu bilden und gerade vor dem Hintergrund der Etablierung in ,nor-
malen’ staatlichen Schulen verbindende Briicken zu bauen. Ein zentraler Bestandteil der Kon-
zepte besteht dariiber hinaus in der regelmaRigen Ermoglichung von Naturbegegnung, welches
drittens der ausfiihrlich dargelegten Zielforderung, die heilende Wirkung der Natur zu nutzen,
Folge leistet.

Die entwickelten Ideenvorschlage kénnen also bezlglich der ersten drei Zielannahmen (Z1-

Z3) im Allgemeinen als positiv bewertet werden.
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Die Fokussierung auf das Erleben und Erfahren der Natur sowie die Starkung von Bezie-
hungserfahrungen spiegelt die Pyramide der Hierarchisierung von Zielen in der ganzheitlichen
Umweltbildung wider (Abbildung 5) und tragt dieser innerhalb der Konzepte Rechnung. Die Wis-
sensvermittlung und Kompetenzerwerbung stehen nicht wie in der klassischen Bildung fiir nach-
haltigen Entwicklung im Vordergrund, sondern passieren nebenbei durch den direkten Kontakt
mit Tieren, Pflanzen und Elementen. Die Signifikanz freier Zeit wurde ebenfalls im Theorieteil
hervorgehoben und dulerte sich innerhalb des Workshops mehrfach durch die Betonung selbst-
bestimmten Lernens, freien Entdeckens, Neugier weckenden Fragens etc., wodurch dem An-
spruch ganzheitlicher Umweltbildung als eine Ausgestaltungsform der Erméglichungspddagogik
gerecht wird. Des Weiteren ist die Forderung nach langfristiger Etablierung und regelmaRiger
Wiederholung durch die mindestens einmal wochentliche Angebotsgestaltung erfiillt. Alle Kon-
zepte vereint der Wunsch, diese zukunftsgerichtet zu ermdglichen und fest im Schulalltag zu
verankern bzw. als Teil der Schulkultur zu etablieren.

Die generelle Auseinandersetzung mit den eigenen Gefiihlen und Bedirfnissen wurde
mehrfach betont. Die Konfrontation mit schmerzhaften Empfindungen wie Angst, Verzweiflung
und Trauer, wie es die Tiefenokologie vorsieht, wurde jedoch nicht thematisiert. Generell gab
es keine explizite (schriftliche) Nennung tiefendkologischer Praxis. Dies konnte auf Nichtwissen
beziiglich der tiefentkologischen Arbeit zurickzufihren sein, welche in Deutschland nur verein-
zelt und vorrangig in der Erwachsenenbildung umgesetzt wird und noch keinen Eingang in die
schulische Bildung gefunden hat. Demgegeniiber wurden wildnispadagogische Ansidtze mehr-
fach, beispielsweise in Form einzelner Kernroutinen (Spurenlesen, Sitzplatz etc.), des Coyote
Teachings oder der Mentorenstruktur, aufgegriffen, was der Zusammensetzung der Teilnehme-
rinnen und/oder der leichteren Ubertragbarkeit auf das System Schule geschuldet sein kann.
Eine besondere Rolle nimmt dariiber hinaus das Konzept der Achtsamkeit ein, welches zwar
mehrfach angesprochen wurde, jedoch in seiner Konsequenz nicht weiter ausgefiihrt werden
konnte und daher nur oberflachlich diskutiert wurde. Es wird zunehmend deutlich, dass der Rah-
men in welchem jegliche Form der Bildung stattfindet, dariiber entscheidet mit welcher Qualitat
gewisse Erfahrungen vermittelt werden. Dies spiegelt die Kategorie des lebensweltlich orientier-
ten Lernens wieder. Diese erscheint trotz der vielen im Workshop gesammelten Spezifizierungen
unvollstdndig und bedarf weiterer Vertiefung. Was, entgegen expliziter Fragestellung innerhalb
der Umsetzungsplanungswand, nicht weiter ausgefiihrt wurde, ist die Tatsache, dass dem acht-
samen Umfeld eine enorme Signifikanz innerhalb der ganzheitlichen Umweltbildung zuteilwird
und daher besondere Anforderungen an Lehrperson(en), Angestellte und Schulkultur nach sich
zieht. Dies kann auf den begrenzten zeitlichen Rahmen zuriickzufiihren sein und soll daher an

dieser Stelle noch einmal Erwdahnung finden.
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Wie RENZ-POLSTER & HUTHER betonen, gebe es nur wenige Orte, wo ein achtsamer, anneh-
mender, reflektierter, bewusster und einfiihlsamer Umgang gepflegt werde, welcher Vorausset-
zung fiir eine authentische Vermittlung wahren Mitweltverstandnisses darstellt. Dieser wird je-
doch maligeblich durch die anleitende Person gepragt, denn, mit Bezug auf den nun vollstandi-
gen umweltpadagogischen Grundsatz nach KNAUER & STAMER-BRANDT, gilt:

»lch schiitze nur, was ich liebe.

Ich liebe nur, was ich kenne.

Ich kenne nur, was ich wahrnehme.

Ich nehme nur wahr, was fiir mich eine Bedeutung hat,

... und diese Bedeutung vermitteln Erwachsene an Kinder” (KNAUER & STAMER-BRANDT
1995: 14).

MOHRING widmet der ,,Aufgabe des Lehrenden” ein gesamtes Kapitel und thematisiert in diesem
Zusammenhang die Kongruenz von Lehrverhalten und innerer Haltung, welche durch bewusste
beiderseitige Lernprozesse und Auseinandersetzung des Lehrers mit sich selbst reflektiert wer-
den sollte (MOHRING 1997: 189-192). Weiter schreibt er: ,,Wer durch seine Haltung, die vorziig-
lich eine innere ist, wirkt - und auf dieses Wirken kommt es an -, wirkt mehr, als er durch Hand-
lung bewirken kénnte" (MOHRING 1997: 189 nach Gebser Band 5/2: 57f.). Dies wiederum setzt
fiir die authentische Vermittlung von Mitweltverstandnis die Auseinandersetzung mit den eige-
nen Starken, Schwéachen, Gefuhlen, Wissensstanden und Sozialisationseinfliissen sowie die be-
wusste Reflektion eigener Naturerfahrungen voraus (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 45). ,Sehr
oft muss der Erwachsene, der mit Kindern dieses Alters umgeht, diese Haltung erst fiir sich selbst
entwickeln. Nur aus einer gefliihsmaRig warmen Zuwendung zu Pflanzen und Tieren kann eine
warmherzige Naturbeobachtung hervorgehen” (WINKEL 1995: 88). Die aus der Selbstreflexion
resultierende ,,Glaubhaftigkeit und damit emotionale Ausstrahlung” beschreibt JUNG, in Abgren-
zung zu inhaltlicher und methodischer Ausgestaltung, ,als erwiesenermaRen starksten Wirkfak-
tor in der Lehrer-Schiiler-Beziehung” (JUNG 2013: 13). Weiterhin ist dies Voraussetzung fiir einen
vertrauensvollen Umgang und die authentische Anregung zu Selbstakzeptanz, Selbstvertrauen
und selbstbestimmten Lernen. Die Konsequenzen, die sich hieraus beispielsweise fiir die Ausbil-
dung von jungen Lehrer/innen ergeben, sind enorm. So wére es beispielsweise denkbar, ange-
wandte Achtsamkeitspraxis, Anregungen zur Selbstreflexion, entwicklungspsychologische
Grundlagen, das Grundverstandnis des Coyote Teachings, weitere Methoden der Wildnispada-
gogik sowie das Konzept der invisible schools und des ganzheitlichen Lernens als festen Bestand-

teil jedes Lehramtsstudiums zu etablieren.
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4.2 Kritische Reflektion des methodischen Vorgehens

Die Ergebnisse dieser Arbeit kénnen als Zwischenfazit eines gréReren rekursiven Lernprozesses
betrachtet werden, welcher ein konstituierendes Merkmal transdisziplindrer Forschung dar-
stellt. Die rekursive In-Wert-Setzung, auch double-loop-learning oder experimentelle Implemen-
tation genannt, beschreibt den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn als dynamischen Prozess,
der in Form vieler Zwischenschritte Ausgangslage fiir weitere darauf aufbauende Untersuchun-
gen bietet (POHL & HIRsSCH HADORN 2006: 58f.). Dies ermdglicht einerseits die Begrenzung der
Auswertung auf die formulierten Fragestellungen, ist jedoch vor dem Hintergrund des nicht in-
tendierten langfristigen Forschungsprozesses kritisch zu betrachten.

Die Einbettung des Forschungsvorhabens in den Kontext des transdisziplindren Ansatzes ist
zwar angesichts der damit einhergehenden Vorteile (Dialog, Perspektivenvielfalt, sozial robustes
Wissen, Komplexitdt der Problemstellungen etc.) zunachst als positiv und zielfliihrend zu bewer-
ten. Die zeitlich und personell begrenzten Rahmenbedingungen fiihrten jedoch angesichts der
hohen prozessorientierten Anforderungen transdisziplindrer Forschung zu Qualitatsverlusten.

So erfordert ein idealtypischer transdisziplindrer Forschungsprozess in der Theorie eine ge-
meinsame Problem- und Zieldefinition, welche mittels mehrerer Vorbereitungstreffen bzw. -
workshops, genauso wie die Form der Zusammenarbeit, der Wissensintegration und Ergebnis-
verwendung hatte bestimmt werden miissen. Der damit vornehmlich partizipativ und weniger
,diktatorisch’ organisierte Prozess ware dem Anspruch der Integration verschiedener Denkmus-
ter, wissenschaftlicher Sprachen und Herangehensweisen sowie Wissensgenerierungsformen
gerechter geworden. Dies konnte im Rahmen dieser Arbeit nicht in vollem Umfang gewahrleis-
tet werden. Die Aussicht auf eine langfristige kooperative Zusammenarbeit unter den Teilneh-
menden hatte im Vorhinein zum einen umfangreichere inhaltlich gestalterische Méglichkeiten,
zum anderen eine verpflichtende Verbindlichkeit bezlglich des Gesamtprozesses eroffnet. Dies
hatte beispielweise die Erarbeitung konkreter Konzepte fiir die jeweiligen Schulen unter Beteili-
gung potentieller externer Institutionen, die an einer tatsachlichen langfristigen Kooperation
und Umsetzung interessiert sind, umfassen kénnen und sicherlich noch praxisorientiertere Er-
gebnisse erzielt. Gleichzeitig hatte durch den kontinuierlichen Austausch liber einen langeren
Zeitraum dem Anspruch des rekursiven Lernprozesses Rechnung getragen werden kdnnen.

Insgesamt waren sowohl mehr gemeinsame Arbeitszeit als auch umfangreichere Moglich-
keiten der Vor- und Nachbereitung zielfiihrend gewesen. So hatte beispielweise die ausfihrliche
Auswertung des gemeinsamen Gruppenbrainstormings zu den zehn Teilaspekten ganzheitlicher
Umweltbildung und der Mitschnitt aller Kleingruppengesprache wertvolle Erkenntnisse bezlig-
lich zugrundeliegendem Weltbild, bestehender Denkmuster, aktueller Herausforderungen und

notwendigen Ressourcen liefern kénnen. Die schriftlich notierten Gedanken auf den Plakaten
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sowie die zusammenfassende Prasentation der Ergebnisse im Plenum spiegelt nur einen kleinen
Ausschnitt der zugrundeliegenden Uberlegungen und Diskussionen wider. Zudem hatte die ge-
meinsame Be- und Auswertung der Workshopergebnisse innerhalb der gesamten Gruppe, wel-
che nun alleinig durch die Autorin vorgenommen wurde, einseitige Schlisse und Interpretatio-
nen des Gesagten vermeiden kénnen.

Unabhangig von der transdisziplinaren Einbettung bringt auch die Methode des Fokusgrup-
penworkshops neben all ihrer Vorziige eine Reihe von Nachteilen mit sich. Obwohl eine inhaltli-
che Lenkung vorgenommen wurde, kdnnen die Dynamiken nicht vorhergesehen und die Diskus-
sionen bzw. Beitrage nicht in jeder Situation zielfiihrend gesteuert werden. Im Gegensatz zu Ein-
zelinterviews kann nicht jede beteiligte Person detailliert und ausfihrlich zu Wort kommen und
sich gleichermalen einbringen. Zudem bestehe bei der Methode das Risiko, ,,dass sich im Ver-
lauf des gruppendynamischen Prozesses dominante Personen heraus kristallisieren, die starke
Akzentsetzungen vornehmen und den Gang der Thematisierungen und der Diskussionen stark
beeinflussen kdnnen” (HENSELING et al. 2006: 42). Dies wurde durch das Arbeiten in Kleingruppen
versucht zu minimieren, konnte aber in Ganze nicht vermieden werden. Da Fokusgruppen nur
mit einer niedrigen Stichprobenzahl arbeiten, sind die ,Ergebnisse nicht reprdsentativ fiir die
Gesamtheit einer Zielgruppe® (HENSELING et al. 2006: 41), sondern stellen nur einen bruchstiick-
haften Ausschnitt der Ansichten, Hirden und Tatsachen der praktischen bzw. wissenschaftli-
chen Realitat dar. Diese ist zum einen der Zusammensetzung der Teilnehmenden, zum anderen
dem begrenzten zeitlichen Rahmen geschuldet. Der Rekrutierung der beteiligten Personen
kommt in einem Fokusgruppenworkshop eine besondere Bedeutung zu. Die Bewerber/innen
wurden groRtenteils nach selbstbestimmter Anmeldung ausgewadhlt und nur in wenigen Fallen
gezielt angesprochen. Die Zusammensetzung erfolgte abhangig von geographischer Erreichbar-
keit, zeitlicher Verflgbarkeit und inhaltlicher Passung. Eine andere Teilnehmer/innenkonstella-
tion hatte sicherlich andere Ergebnisse produziert. Im Falle einer Weiterfiihrung des Vorhabens
scheint die gezieltere Einladung bestimmter Expert/innen aus verschiedenen Personen- und Be-
rufsgruppen sinnvoll. Ferner sind die Resultate der Kleingruppen, welche ebenfalls weitestge-
hend willkirlich gebildet wurden, vor dem Hintergrund gruppeninterner Dynamiken, personli-
cher Tagesform, individuellem Wissensstand und Bereitschaft der aktiven Partizipation als ein-
zigartig zu bewerten.

Bezliglich des Workshopablaufes selbst ware der inhaltliche Aufbau entlang der vier Phasen
der tiefendkologischen Spirale (MAcY & JOHNSTONE 2014) oder der ,,acht Schilde” aus der wild-
nispadagogischen Praxis (YOUNG et al. 2014) denkbar gewesen, welches in einem weiteren Work-

shop erprobt werden kdnnte.

96



4.3 Verwendung der Ergebnisse und Auswirkungen des transdiszipli-

naren Prozesses

Zur Evaluierung transdisziplinarer Forschungsprozesse betonen POHL & HIRSCH HADORN die wir-
kungsorientierte Einbettung in die Lebenswelt und unterscheiden innerhalb ihres Wirkungsmo-
dells zwischen ,Ergebnissen (Results) der transdisziplindren Forschung, deren Verwendung
(Use) und den Auswirkungen (Effects), welche die transdisziplindre Forschung hat” (PoOHL &
HirscH HADORN 2006: 60). Diese kdnnen je nach Zielgruppe, beteiligten Akteuren und formulier-
ter Absicht unterschiedlich ausfallen und bewertet werden (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 61). Da
die Ergebnisse bereits ausfihrlich dargestellt wurden, sollen nun im Folgenden ihre Verwen-

dungsmoglichkeiten und die Auswirkungen des Prozesses dargelegt werden.

Verwendung der Ergebnisse

Innerhalb des wissenschaftlichen Spektrums kann das Konzept des Mitweltverstédndnisbaums
und die ihm zugrundeliegenden Uberlegungen als Ausgangspunkt fiir weitere Forschungsvorha-
ben genutzt, weiterentwickelt und empirisch verifiziert oder falsifiziert werden. Ahnlich wie die
»Anzeiger fir Achtsamkeit” (YOUNG et al. 2014: 337) des Coyote Guides bietet es die Moglichkeit,
Vorhaben ganzheitlicher Umweltbildung zu bewerten und zu konzipieren. So verkorpert es so-
wohl Ziele als auch Erfolgsfaktoren gelungener ganzheitlicher Umweltbildung. Weiterhin konnte
es Anregung fiir eine neue oder erweiterte Definition ganzheitlicher Umweltbildung geben.

Die Erprobung des transdisziplindren Ansatzes kann als Inspiration und Vorbild fiir weitere
umweltbildnerische Untersuchungen dienen.

Die Verwendung im Rahmen der lebensweltlich praktischen Sphare erfordert die ,zielgrup-
penspezifische Aufbereitung der Ergebnisse”, welche in Form des Bausteinsystems zur prakti-
schen Umsetzung versucht wurde, in diesem Kontext jedoch nur begrenzt erfolgen konnte. Laut
PoHL & HIRSCH HADORN miissten die erarbeiteten Ergebnisse jeweils fiir Schulen, auRerschulische
Einrichtungen, staatliche Behorden etc. gebiindelt, bewertet und kreativ in brauchbare Pro-
dukte Ubersetzt werden, die abhdngig von den jeweiligen Rahmenbedingungen der einzelnen
Akteure in die jeweilige Agenda passen (POHL & HIRSCH HADORN 2006: 61). Hier ware beispiels-
weise eine zehnseitige Broschiire, die fir Schulen, auBerschulische Umweltbildungseinrichtun-
gen und staatliche Behorden kurz das Konzept ganzheitlicher Umweltbildung erlautert, inhaltli-
che wie organisatorische Ausgestaltungsformen aufzeigt und konkrete Umsetzungs- und Betei-
ligungsmoglichkeiten darstellt, eine zielgruppenspezifische Aufbereitungsform. So kénnen die

zehn induktiv gebildeten praktischen Implikationen Anregung fir konkrete Schulprojekte geben,
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welche variabel kombiniert und je nach Rahmenbedingungen angepasst werden kdnnen. Gleich-
ermalen bietet das Bausteinsystem Orientierung fiir die organisatorische Durchfiihrung der An-
gebote.

Die Ergebnisse kdnnen darliber hinaus als argumentative Grundlage fir projektbezogene

Antragsstellung zur Umsetzung ganzheitlicher Umweltbildung zu Rate gezogen werden.

Auswirkungen

Die Auswirkungen des Workshops wurden nicht formal evaluiert und begleitet. Auf Wunsch der
Teilnehmer/innen wurde ein E-Mailverteiler fir alle Interessierten eingerichtet. Dies spiegelt
das in der Abschlussrunde am haufigsten gedulRerte Bedlirfnis nach Austausch, Vernetzung, Zu-
sammenarbeit, Kooperation und Verstetigung wider. Uber diesen Verteiler findet seit Méarz ein
inhaltlicher Gedankenaustausch statt, welcher im Workshop thematisierte Fragestellungen auf-
greift. Dies lasst auf einen weiterhin bestehenden Diskussionsbedarf schlieBen. Ein Teilnehmer
bot zuletzt seine aulRerschulische Umweltbildungseinrichtung im Raum Oldenburg als ,Ort der
Begegnung, des Austauschs, der Diskussionen, der 'Ideenschmiede’ [und] des praxisbezogenen
Lernens” an und |adt zu einem weiteren Treffen im Herbst 2017, welches inhaltlich an den Work-
shop anschlieft, ein.

Es ist davon auszugehen, dass die Vertreter/innen aus sowohl wissenschaftlicher als auch
lebensweltlicher Sphare dem Workshop theoretische wie praktische Impulse fir ihr jeweiliges
Berufsfeld entnehmen konnten. Eine detaillierte Befragung der Teilnehmenden insbesondere
der beteiligten Schulvertreter/innen wiirde wertvolle Erkenntnisse beziglich der Wirkung des
Workshops und Anregungen fiir weitere Vorhaben dieser Art bieten. Diese kdnnten beispiels-
weise Fragen nach veranderter Praxis im Alltag, Umsetzung der im Workshop entwickelten
Ideen, Vorhaben konkreter Projekte, entstandene Partnerschaften bzw. Kooperationen, Bedirf-

nis nach erneutem Austausch und aktuellen Hiirden im schulischen Alltag umfassen.

4.4 Forschungsbedarf

Aus den Uberlegungen eines rekursiven transdisziplindren In-Wert-Setzungsprozesses ergeben
sich eine Vielzahl von Méglichkeiten der weiteren Untersuchungen, die an die hier dargelegten

anknipfen kénnten.

Weiterfithrung des transdisziplinaren Prozesses

Der augenscheinlichste Bedarf besteht aus Meta- bzw. methodischer Perspektive in der Weiter-
fliihrung des transdisziplindren Prozesses. Dies kdonnte im Rahmen eines mehrjahrigen For-

schungsprojektes realisiert werden, welches zunachst weitere Treffen mit den Workshopteil-
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nehmenden, weiteren Expert/innen und Akteuren fir die konkrete Umsetzung und daran an-
schlieRend die tatsachliche Erprobung der konzipierten Vorschldage an Schulen in Form von ,,Re-
allaboren” umfassen wiirde. Diese miissten wissenschaftlich begleitet und alle Schritte evaluiert

werden, um formulierte Subfragestellungen zu beantworten. Zum Beispiel:

Welche tatsachlichen strukturellen, organisatorischen, personellen und politischen Hiir-
den ergeben sich im Zuge des Umsetzungsprozesses?

Welche Faktoren tragen zum Gelingen der Integration ganzheitlicher Umweltbildung in
den schulischen Alltag bei?

Welche Wirkung haben die konzipierten ganzheitlichen Umweltbildungsangebote auf Kin-
der, Jugendliche, Lehrer/innen, Eltern, Schulkultur und Umgebung?

Generell gilt es, die theoretisch zusammengetragenen inhaltlichen wie praktischen Rahmenbe-
dingungen in der lebensweltlichen Realitdt zu priifen, um beispielsweise die zehn praktischen
Implikationskategorien naher zu spezifizieren und auszufiihren oder weitere organisatorische,
rechtliche, administrative etc. Voraussetzungen zu identifizieren, die bis dato nicht bedacht wur-
den. Viele der Fragestellungen kdnnen zwar theoretisch beleuchtet, jedoch erst aus den Erfah-
rungen der Praxis abschlieRend beantwortet werden. Hieraus wiirden sich wiederum neue Fra-
gestellungen ergeben, die die thematische Auseinandersetzung kontinuierlich weiterfiihren

wirden.

Theoretischer Diskurs

Auch fiir den wissenschaftlich-theoretischen Diskurs bieten sich mehrere Ankniipfungspunkte.
AnschlieBend an die vorhergegangenen Ausfiihrungen zur Rolle der Lehrperson (bzw. des
Mentors/der Mentorin) fur das Gelingen ganzheitlicher Umweltbildung, erscheint eine tieferge-
hende Untersuchung des Zusammenspiels von Reflexivitat, Authentizitat, Bewusstheit etc. des
Lehrenden und dem ,Erfolg” der Angebote als sinnvoll. Hieran misste sich dariiber hinaus eine
kritische Auseinandersetzung mit der gangigen Lehramtspraxis, dozierten Inhalten des Lehr-
amtsstudiums und generell die Frage, wer fir die Vermittlung ganzheitlicher Umweltbildung am
besten geeignet sei und welche Voraussetzungen diese Person idealerweise mitbringen sollte,
anschlieRen. Besonders die Tatsache, dass alleiniges Wissen um 6kologische Zusammenhange
und -gegebenheiten allein nicht ausreicht, sondern eigene Erfahrungen, Verbindungen und Na-
turkontakte ausschlaggebender sein kénnen, eroffnet eine Diskussion personeller Besetzungen.
Ein weiterer bereits thematisierter Punkt ist das Alter der Kinder bzw. Jugendlichen, an wel-
che sich die ganzheitlichen Umweltbildungsangebote richten. Die Ermoglichung freier Erfah-
rungsrdume, die Unterstltzung von Naturverbindung und der regelmaRige Aufenthalt in der Na-

tur innerhalb des Grundschulalters bis maximal 12 Jahren ist gesellschaftlich weitestgehend ak-
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zeptiert. Spatestens dann erliegt das animistisch holistisch mythische Denken aufgrund kulturel-
ler Vorbilder und gesellschaftlicher Normen jedoch dem rationalen Denken und wird besonders
im schulischen Kontext durch vornehmlich kognitive Interpretationen der Welt ersetzt (GEBHARD
2013: 58-60). Eine Herausforderung ganzheitlicher Umweltbildung besteht demnach darin, die-
sen Prozess, wie es beispielsweise in indigenen Kulturen zu beobachten ist, also die Abspaltung
von Affektivitat, Beziehung und Bindung zugunsten der Ratio, zu vermeiden. Das bedeutet Na-
turverbundenheit bzw. die Fahigkeit des animistischen Denkens aufrechtzuerhalten und so dem
Prozess der sukzessiven Spaltung von Geist und Materie zu begegnen. Denn Kinder kommen mit
der Fahigkeit der Allverbundenheit auf die Welt. Die Spaltung erfolgt erst durch Sozialisation
und Nachahmung. Theoretisch miisste Naturverbindung nicht ,,gelehrt“ werden, wenn das Um-
feld darauf bedacht ware, dass sie gar nicht erst verloren ginge. Folglich sollte ein weiterer Fokus
der anschlieBenden Forschung darauf liegen, ganzheitliche Umweltbildung im schulischen Be-
reich auch bzw. besonders auch fir altere Klassenstufen (7-13) zu konzipieren und die damit
einhergehenden Potentiale fiir gesamtgesellschaftliche Veranderungen zu reflektieren. Dies er-
fordert, wie schon erwahnt, die Auseinandersetzung mit dem schulischen Umfeld und der pa-
dagogischen Rahmung, also weiterfiihrende Ergdnzungen der Kategorie lebensweltlich orientiert
lernen, die zum Beispiel das rdumliche Umfeld, die Gestaltung der Raume und Gebéaude, die
grundlegende Stimmung, die innere Haltung und damit auch Fragen zu Spiritualitat und biozent-
rischem Weltbild umfassen kdnnte.

Insgesamt bietet das Konzept des Mitweltverstidndnisbaums Anknlpfungspunkte fir zu-
kiinftige Forschung und Diskussion. Es kénnte mit weiteren theoretischen Uberlegungen unter-
setzt und beispielweise durch die umfangreichen aktuellen Zielformulierungen in Bezug auf So-

zial-, Natur und Selbstkompetenz nach JUNG (2017d) ergédnzt und konkretisiert werden.

Stadtplanung

Ein weiterer wichtiger Aspekt fir das Gelingen ganzheitlicher Umweltbildung stellt der Zugang
zu freien unstrukturierten Naturrdumen dar, um mit diesen in Kontakt zu treten. Hieran schlief3t
sich die Notwendigkeit an, besonders innerhalb stadtischer Spharen Naturerfahrungsraume zu
schaffen, die Kindern und Jugendlichen die Mdoglichkeit geben, zu spielen und entdecken und
nebenbei die Luft- und Lebensqualitadt innerhalb der Stadt verbessern. In diesem Zusammen-
hang kann beispielsweise das Projekt ,,Naturerfahrungsraume in GroRstadten am Beispiel Ber-
lin“ genannt werden, welches sich unter der wissenschaftlichen Begleitung der Hochschule fiir

nachhaltige Entwicklung Eberswalde zum Ziel setzt, ,ein auf andere GroRstddte libertragbares
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Verfahren zur Planung, Realisierung, Nutzung und Pflege von Naturerfahrungsrdumen zur Ver-
figung zu stellen”®,

Auch wenn viele den direkten Naturkontakt als essentielle Voraussetzung fir tiefe Natur-
beziehung erachten, argumentieren andere, dass Natur Gberall sei - auch in der Stadt. ,Padago-
glnnen, die diesen Satz zugrunde legen, werden es leicht haben, Natur in der Stadt zu entde-
cken” (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 35). Sei es der Baum im Hof, der Ldwenzahn zwischen den
StralRenplatten, die Enten im Park, der Regenwurm im Garten, die Temperatur auf der Haut, die
Sonne oder das Singen der Vogel, das Rauschen des Regens, das Pfeifen des Windes und die
Stille (KNAUER & STAMER-BRANDT 1995: 35). Theoretisch gebe es auch in der Stadt viele Ankniip-
fungspunkte fiir tiefe Naturerfahrungen. Diese kénnten aufgegriffen und fiir Schulen, die (iber
keinen nahegelegenen Naturerfahrungsraum im klassischen Sinne verfligen, konzipiert werden.
Die damit einhergehenden Potentiale, die sich unabhangig von Stadtpolitik und geographischen
Entfernungen, wenn auch sicherlich mit anderen Schwierigkeiten verbunden, ergeben, konnten
spannende Konsequenzen insbesondere fiir ganzheitliche Umweltbildung im stadtischen Raum

mit sich bringen.

8http://www.hnee.de/de/Fachbereiche/Landschaftsnutzung-und-Naturschutz/Team/Professuren/Prof.-Dr.-Heike-
Molitor/Projekte/Prof.-Dr.-Molitor-Projekte-E7015.htm
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5 Zusammenfassung und Ausblick

In dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, der Herausforderung eines tiefgreifenden
kulturellen Wandels des abendlandischen dualistischen Weltbildes mithilfe eines Bildungskon-
zeptes zu skizzieren, welches die derzeitig vorherrschenden Pramissen und Denkmuster grund-
legend hinterfragt und durch eine ganzheitliche Sicht auf Mensch und Biosphdre ersetzt. Dies
wurde sowohl durch theoretische als auch empirische Uberlegungen untermauert. Die Trans-
formation des anthropozentrischen Weltbildes in ein biozentrisches Weltbild kann als tiberge-
ordnete Zielstellung aktueller Bestrebungen fiir die Realisierung nachhaltiger Gesellschaftsge-
staltung erachtet werden. Denn eine Uberwindung der dualistischen Denkweise kann nur durch
die Verinnerlichung und Vermittlung eines biozentrischen Weltbildes gelingen, einer Sicht auf
die Welt, die sich nicht von dem zu betrachtenden Gegenliber distanziert, sondern sich als Teil
dessen wahrnimmt. Diese Qualitat wird in der Wildnispadagogik als Seeing with Native Eyes (Y-
OUNG et al. 2014: 33) bezeichnet. Also die Fahigkeit die Welt so wahrzunehmen wie es traditio-
nelle indigene Kulturen seit Jahrtausenden tun und die Quantenphysik mittlerweile umfangreich
belegt. ,Jedes Atom ist mit jedem Atom in diesem Universum verbunden. Alles kann mit allem
kommunizieren” (DURR 2012: 22). Sowohl die Welt der Wissenschaft als auch die lebensweltliche
Sphére der abendlandischen Kulturen ist in einem Weltbild verhaftet, das weder wissenschaft-
lich haltbar noch dem Gesamtsystem der Biosphare zutraglich ist.

Wenn alles mit allem verbunden ist, hat auch jede Handlung eine Wirkung. So wird es auch
in der Gesamtsicht eine Auswirkung haben, wenn sich einige Schulen dafiir entscheiden, einen
Weg zu gehen, der entgegen des Mainstreams andere Qualitaten fordert und wertschatzt. Einen
Weg, der sich durch Beziehung, Resonanz und Verbundenheit auszeichnet. Die Umsetzung ganz-
heitlicher Umweltbildung an allgemeinbildenden Schulen wird diese Veranderung jedoch nicht
allein vollziehen kénnen. Wie schon in der Einflihrung erwahnt, sind Bestrebungen um eine
nachhaltige Entwicklung auf allen gesellschaftlichen Teilsystemen wichtig und gegenseitig be-
fruchtend. Dennoch wird dem Bereich der Bildung eine Schliisselrolle zuteil, da sie einen GroR-
teil der Bevolkerung unweigerlich pragt. Bemihungen in einigen Teilen des deutschsprachigen
Raums geben Annahme zur Hoffnung. Eltern griinden Wald- und Naturkindergarten. Nordlich
von Berlin wird eine Schule nach dem Vorbild der acht Schilde der Wildnispadagogik aufgebaut.
Und die artgerecht Wildniscamps erfreuen sich groRer Beliebtheit unter Eltern und Kindern. Das
Beddrfnis nach Verbundenheit, Begegnung, Beziehung und Naturkontakt wird weiter steigen je
mehr sich die Menschen im Hamsterrad der Moderne verlieren. Die Aufgabe besteht darin, diese
Rdume jetzt schon zu schaffen. Schulen jetzt schon zu transformieren und den Wandel damit

aktiv zu gestalten. Die Initiative Schule im Aufbruch kann als ein Beispiel Erwdhnung finden, wel-
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ches bereits jetzt die Weichen fir verdanderte schulische Praktiken stellt und hierfiir sowohl ei-
nen umfangreichen Kompass als auch eine detaillierte Anleitung zur Umsetzung des Transfor-
mationsprozesses bietet. Diesen Orientierungshilfen folgend beschreitet bereits eine Vielzahl an
Schulen im deutschsprachigen Raum einen Weg des schulischen Wandels hin zu einem Ort der
Potentialentfaltung. Diese Initiative konnte als rahmengebende Instanz und Ankniipfungspunkt
dienen, der lediglich um die hier gessammelten Erkenntnissen erweitert werden misste. Viele
der Ansatze decken sich, doch insbesondere die regelmaRige Moglichkeit der tatsachlichen Na-
turbegegnung und Etablierung einer dauerhaften (Natur)Beziehung birgt Erweiterungspotential.

Hierfir bedarf es jedoch nicht allein der Handlungsbereitschaft auf schulischer Ebene, son-
dern gleichermaRen der Unterstiitzung, der Offenheit und dem Verstandnis fiir die weitrechen-
den Konsequenzen bildungspolitischer Rahmenvorgaben auf politischer Ebene. So setzt eine
tiefgehende Veranderung die kritische Auseinandersetzung mit den Inhalten und Formaten der
derzeitig vielgeforderten umweltbildnerischen Praktiken voraus. Das kirzlich verabschiedete
umfangreiche BNE-Aktionsprogramm der Bundesregierung enthalt vor allem auf struktureller
Ebene eine Vielzahl begriiRenswerter Vorhaben fir eine flaichendeckende Etablierung von Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung. Die Sensibilitat fir die Wichtigkeit der Thematik ist vorhan-
den. Was aus Sicht der hier gewonnen Erkenntnisse fehlt, ist die Integration des dargestellten
Wissens in die bildungspolitische Debatte, die kritische Auseinandersetzung mit dem zugrunde-
liegenden Welt- und Menschenbild sowie damit einhergehende Konsequenzen fiir die Konzep-
tion umweltbildnerischer Programme. Dies kdnnte beispielsweise die feste Verankerung wild-
nispadagogischer Elemente in allen bundesweiten Lehrplanen sowohl fir Schulen als auch fir
alle Lehramtsstudierende, die staatliche Finanzierung von wildnispadagogischen oder tiefendko-
logischen Weiterbildungsangeboten fiir Lehrende, die Unterstlitzung fiir schulische Begriinungs-
und Umbauvorhaben, Gelder fiir ganzheitliche Formen der Schulentwicklung oder fir die feste
Etablierung eines Postens zur Ausgestaltung ganzheitlicher Umweltbildung an jeder Schule um-
fassen. Denn letztendlich stellt dieser Ansatz das Gesamtsystem Schule und damit alle Facher,
alle Beteiligten, alle Raumlichkeiten, die Art und Weise des Miteinanders, die Art des Denkens,
Lernens und Fiihlens in den Fokus. Eine mogliche Form der Weiterentwicklung der hier aufge-
fihrten Uberlegungen besteht demnach in der Entwicklung eines gezielt schulallumfassenden
Konzeptes nach dem Vorbild ganzheitlicher Umweltbildung. Dieses wiirde allen Kindern, Leh-
renden und Involvierten erméglichen, auch im schulischen Kontext offen zu bleiben, die Verbin-
dung zwischen Gedanken und Kérperwahrnehmung, von sich zu anderen und zur Natur nicht zu
verlieren und damit die gesunde Balance fiir eine lebenswerte und enkeltaugliche Zukunft zu

starken.
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Anhang

I

GEHENSWEISE

Workshopeinladung

BNE NEU DENKEN

VOM FUHLEN ZUM WISSEN ZUM HANDELN

KONZEPTIONIERUNG EINES GANZHEITLICHEN
UMWELTBILDUNGSANGEBOTES FUR GANZTAGSSCHULEN

Transdisziplinarer Workshop | Universitat Oldenburg | 04.Marz2017 | 10.00 -18.00 Uhr

Welche Inhalte und Rahmenbedingungen braucht es
fur die daverhafte und regelmafige Umsetzung?
Der Workshop setzt sich zum Ziel, gemeinsam mit Akteuren aus Schulen, Tréagervereinen, Initiativen

und Wildnispadagogik ein Umweltbildungskonzept fiir Ganztagsschulen zu entwickeln, welches
sowohl praktisch umsetzbar als auch ganzheitlich ist. Ganzheitlich bedeutet in diesem Kontext den

MOTIVATION  emotionalen beziehungsfahigen Seiten der Kinder und Jugendlichen mehr Aufmerksamkeit zu

schenken und damit einen Ausgleich zu der oft einseitigen Wissensvermittlung auf rational-

des Menschen zur Natur, seinen Mitmenschen und sich selbst” herauszubilden und emotionale
Bindung, Gewahrsein und Mitweltverstindnis (u.a.) zu ermdglichen (Jung 2009). Denn die
Umweltbildung, wie sie seit Jahrzehnten praktiziert wird, zeigt kaum bzw. nicht die erhoffte

@ kognitiver Ebene zu schaffen. Die Motivation besteht darin, eine ,erfahrungsreiche (...) Beziehung

Wirkung. Naturentfremdung, Konsumismus und Ressourceniibernutzung nehmen weiterhin zu.
Die ganzheitliche Herangehensweise setzt tiefer an und bildet damit den emotionalen Grundstein
fur einen intrinsischen Werte- und Bewusstseinswandel, welcher flir die Veranderung zu einer
nachhaltig zukunftsfahigen Gesellschaft notwendig ist.

Wie kann ganzheitliche Umweltbildung in die Praxis ubersetzt werden? Welche Inhalte,
Herangehensweisen und Grundhaltungen braucht es, um emotionale und beziehungsférdernde
Kompetenzen zu vermitteln? Welche organisatorischen, finanziellen und logistischen Rahmenbedingungen
sind fiir das Gelingen notwendig? Wie kann ein konkretes Konzept z.B. fiir den Nachmittagsbereich in freier
Natur aussehen, welches regelmaRig und dauerhaft an einer Ganztagsschule umgesetzt wird?

Wir werden exemplarisch ein Konzept fiir eine Schule erstellen, welches dann auf andere

HERAN- Schul(typ)en Ubertragen und bei Interesse der Beteiligten umgesetzt werden kann. Die

methodische Herangehensweise ist transdisziplinar. Das bedeutet gemeinsam gleichberechtigt und
auf Augenhohe quer durch alle Disziplinen und mit der (Zivil)Gesellschaft zusammen eine
Problemstellung zu beleuchten. Der Workshop richtet sich an Vertreter/innen aus Schulen,
Initiativen, Vereinen, Organisationen, Universitaten und Einzelpersonen mit BNE-Bezug, Interesse
an Tiefenokologie, Wildnis- und Erlebnispdadagogik, Permakultur, Achtsamkeit und der Umsetzung
ganzheitlicher (Umwelt)Bildungskonzepte.

Der Workshop wird in Kooperation mit dem Verband Entwicklungspolitik Niedersachsen e.V. (VEN)
durchgefiihrt. Die Ergebnisse bilden die empirische Basis fiir eine Masterarbeit mit selbigem Thema. Fir
Essen und Getrénke wird gesorgt. Die Teilnahme ist kostenlos. Fragen und Anmeldung bitte bis zum

18.2.2017 an sabine.vogelsang@uni-oldenburg.de.

Vi



Ganzheitliche Umweltbildung an Ganztagsschulen

Transdisziplinarer Workshop | Universitat Oldenburg | 04.Marz2017 | 10.00-18.00 Uhr

PROGRAMM
9.30 Uhr Anmelden & Ankommen
10.00 Uhr BegrifBung & EinfUhrung
1180 Uhr ERSTER BLOCK

Die Inhalte sammeln

13.00 Uhr Mittagspause

14,00 Uhr /WEITER BLOCK

Den Rahmen organisieren

1615 Uhr Kaffee & Teepause

16:30 Unr DRITTER BLOCK

Das Bundel schnuren

17.45 Uhr Abschluss und Verabschiedung
L ECONOVICS &
05SIETIRY ENTWICKLUNGSPOLITIK
universitdt|OLDENBURG NIEDERSACHSEN &v. MANAGEMENT

Vil
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111 Tabellarische Ubersicht: Inhaltskonzepte nach Schulen

A) Gruppe Sonnenschule Bendestorf

Frihling ,Frihling erleben”; Kleine Ausfliige; Bliten beobachten Welche Pflanzen und Tiere
»gibt“ es schon, wo sind sie?; ,,Garten im Blick”; Sden, vorziehen und Garten vorbe-
reiten -> beobachten und machen

Sommer Sommer Ausflug fur alle; zum Alter/Klasse passend; bestimmte Plitze im Umfeld su-
chen

Herbst Ernte + zubereiten Herbst/Apfel/ Erntefest; Apfelkuchen verkaufen

Winter Was machen Tiere/Pflanzen im Winter? Erleben drauBen (,,Wald im Winter) Mut zu
Ausfliigen, Schnee nutzen, Wintertag fir alle; Schneeballschlacht

Allgemein Erleben der Jahreszeiten, mit mehr ,,Zeit” Aktionen und Projekte; viel drauBen, immer

wieder draufen wahrnehmen; Natur-Rdume, griines Klassenzimmer selbst mit-ge-
stalten; in jahrgangsiibergreifenden Gruppen; bunte Klassenrdaume, Wohlfiihlraume;
Bewegungsmoglichkeiten; Entspannung (Hangematten) Wasserspielplatz erfahren
konnen (ggf. an anderen Orten — Ausflige); Erfahren durch selbst tun (regional/sai-
sonal); Essen zubereiten, vom Garten auf den Tisch; gemeinsam genieRen; facher-
tibergreifend und ganzheitlich; Gemeinsame Feste im Jahresverlauf; durch Anschau-
ung, Naturerkenntnis anschaulich vermitteln; Elemente erleben lassen; Wetter fiih-

len lassen

B) Gruppe Waldorfschule Oldenburg

Aktivitaten

und Angebote

Garten mit Tieren neben der Schule; Klassentiere (Fische, Ameisen, Schnecken, ...);

Padagogische Arbeit mit Tieren; Schulgarten; Welche Pflanzen sind essbar? Was
wdchst wann bei uns? Garten mit Krauterspirale mit Teich (verschiedene Sinne an-
sprechen, sehen, riechen, fihlen, tasten)

Schiilerkiiche -> Wie kann man die essbaren Pflanzen zubereiten? Naturbegegnung
und -erfahrung férdern -> viel drauflen sein

=>Schler erfahren sich als Teil der Natur; Kreisldufe zu verstehen

Fahigkeiten

,Uberlebensfertigkeiten ,hard skills“ vermitteln praktische Fertigkeiten erlernen;
Spurenlesen, Vogelsprache, Feuer machen, Singen, Geschichten erzihlen, eigene Ge-
schichten teilen; zusammen Feste feiern, Ubergang,

Gemeinschaft: Dorf (alle Generationen zusammen); gemeinsame Erlebnisse

Naturerleben

Sitzplatz; Ubergangsrituale (z.B. Visionssuche); Herausforderungen/ Grenzerfahrun-
gen; Naturkunde vermitteln (z.B. Exkursionen unternehmen), Ausfliige in die Natur;

Kontakt zu Naturgeistern

Lernorte

Raum zum gemeinsamen Singen, Tanzen, Malen, Kreativsein; Kletterwald und Klet-

terwand; Naturerlebnisbad; Raum der Stille; Fahrradselbsthilfewerkstatt; Fihlpfade,
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Wande mit Struktur; Schule gemeinsam gestalten -> Raumlichkeiten innen und auBen

=> Atmosphére

Struktur

Lernen

vom

Mentorenstruktur (Anker); Mentoren/Tutoren; interaktiver Unterricht; Projekte ->
selbstbestimmtes Lernen; Selbstorganisiert, gemeinsam voneinander lernen; Lernen
ohne Klassen -> projektbezogenes Lernen; weniger Bewertung ,von oben’ -> Noten-
system liberdenken => Selbstreflektion der Schiiler, Lernen nach Fahigkeiten und

Wiinschen; handyfreie Schule, Pausen ohne Handys

C) Gruppe Cirksena Grundschule Emden

Frihling

Wetter beobachten; Schafer einladen; Lederbearbeitung; umgraben; Végel (z.B.
Nestbau); sden/pflanzen; Bienen beobachten; Wildkrauterkiiche; Birkenwasser zap-

fen; Weidenflechten; Teichbau; Friihbliiher beobachten

Sommer

Pflanzen pressen/ Presse bauen; ernten; Krauterkiche (z.B. Hustensaft); Sommer-
feste; farben; Elemente spiren (z.B. barful® laufen — Pfad bauen); keschern; Honig

ernten; Gelande naturnah gemeinsam gestalten

Herbst

Haltbar machen (z.B. einkochen); ernten; Eichhdrnchenspiel; Herbstfest/Erntedank;
Faire Woche; Zugvogel; Herbstfriichte verbasteln; Bienen winterfest; Nisthilfen

bauen; Winterschlaf thematisieren

Winter

Bienenjahr vorbereiten; Kerzen herstellen; Baume im Winter; Tiere im Winter; Expe-

rimente Eis und Schnee; Rauhnéachte; Jagd; Verganglichkeit und Tod

Allgemein

DrauRen unterrichten; Ausfliige; Singen, Spielen, Fantasie, Bewegung; Altes Hand-
werk; Naturfunde sammeln, verarbeiten/ verwenden; Tierbeobachtung; Fihrtenle-
sen; Experten einladen; Raum fiir Austausch -> Methode: Sitzkreis reden und Acht-

samkeitsiibung

D) Gruppe Montessorischule Oldenburg

Friihling Element Luft; Gartenbau; Eichhérnchen und Singvogel; Sden

Sommer Element Wasser; Toilette im Wald — wie geht das?; Sommersonnenwende; draullen
zu Hause sein ,,Wohnzimmer*; Traditionelles Handwerk (Spinnen, Korbflechten,...);
Pflanzenwissen; Bienenhaltung; regelmiRiges draulRen Klassenzimmer; Orientierung

Herbst Element Feuer; Ernte kochen und sammeln; Baumkunde; Rduber und Beute; Gelan-
despiel ,,Flaggenklau®, Ernterituale, Erntedank;

Winter Element Erde; Wintersonnenwende; Feuermachen; Tierspuren, Tiere im Winterbau;
Survival Rollenspiel; Tiere kennenlernen

Allgemein Theaterpadagogik -> Rollenspiele -> Empathie; Sitzplatziibung; Spiele mit allen Sin-

nen; Selbstachtsamkeit, stille Ubungen; Methodenkompetenz (Bestimmungsschliis-

sel lernen); Kreislaufwirtschaft; Musik, Lieder, Feste; Frei Spielen; Council (Redekreis);
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Fragen stellen (Coyote Teaching); Dankbarkeit; Konfliktmanagement -> Leben in Ge-

meinschaft; Beziehung Lehrer/in Schiiler/in; Freie Zeit

E) Gruppe Ganztagsgymnasium Johannes Rau

Werte Mensch; Erndhrung; Gemeinschaft; Lebensweltliche Orientierung; Konsum

Erndhrung Schulkiiche/ Schulgarten; Verantwortung aufteilen und vergeben; Gesundheit;
Selbstorganisiert; Stadtkrauter;

Konsum Tauschborse, Flohmarkt; Energie -> 1 Tag im Monat/Jahr den Strom ausschalten ->
Strom wieder schatzen lernen; Die Kraft der Natur nutzen
Schulzeit an die Lichtverhdltnisse anpassen

Mensch Personlichkeitsentwicklung; Erlebnispadagogik; Kollektiv entwickeln, Lehrer, mitei-
nander leben; Fortbewegung; 1 Tag pro Woche in die Natur; MuBe; Psychohygiene?

Allgemein Prasentieren; Tun; Pflanzen (Friihling); Ernten (Herbst), Fortbewegung

F) Gruppe Oberschule Varel

Frihling

Was bringt das neue Jahr mit sich? Welche Veranderungen? Aufwecken lben; Zeit
des Anbauens (Krduterbeete anlegen); Freie Musikkurse; Domes und Tipis bauen;
Theaterperfomance im Wald; Obst und Gemise anbauen; Obstwald fir Schule;

Wachstumsbeginn ,,Ansegeln”; Regenerlebnisse; Tanz; Frihjahrsbliher

Sommer

Natur und sich als Teil wahrnehmen; Welche Pflanzen gibt es auf dem Schulhof?; Er-
lebnisse zum Kennenlernen; Wattwandern; Vogelspaziergange; im Freien tibernach-
ten; Sinnesparks anlegen (Riechen, Fuhlen, usw.); Blinde Fihrungen (Urvertrauens-
Gbungen fir sicheren Kontakt); Kraft- und Meditationsorte in der Natur etablieren
(Bdume, Straucher und Pflanzen); Ernte des eigenes Obstes/Gemuises; Wildkrduter

sammeln (Sport, Orientierungslauf)

Herbst

Garten-AG im Herbst Apfel; Apfelgliihwein; Ressourcenkunde;
Waldwoche; Erntezeit/Fest; Zugvogel; Sammeln und Vorrate anlegen (Wald/Nusse-

Hauswirtschaft)

Winter

Kurs zur Selbstwahrnehmung (Keine Handys); Bedirfnisse duRern lernen (z.B. als
Schulfach); Winterruhe; Kraftschopfen; Selbstvertrauen; Waldspaziergdange; Gemein-
same Kaltelibungen (der Kilte begegnen); Eisbaden; RegelmaRige Lichtmeditation;

Lagerfeuer; Schwitzhltten/Sauna; Eisbaden/abschrecken

Allgemein

Veranderung der Elemente innerhalb der Jahreszeiten; Equinox und Sonnenwenden
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IV

Tabellarische Ubersicht:

Umsetzungsideen nach Schulen

A) Gruppe Sonnenschule Bendestorf

ORGANISATION

PERSONEN

STRUKTUR

SONSTIGES

Zielgruppe

Lehrperson/Mentor(in)

Externe Institutionen

Vorbilder

Klasse 1-4 (6-10
Jahre), fir ALLE mog-
lich (€)

feste Gruppe (nach In-
teresse), 10- 20 Kin-
der,

Eine externe Person pro
Angebot (siehe externe
Institutionen), evtl. zwei
verschiedene Angebote
wochentlich, 1-2 Wo-
chentage, externe ,,Ex-
perten”, eventuell in-
terne Multiplikatoren-
schulung

Wildnis-/Erlebnis-/Wald-
/Natur-/Um- bzw. Mit-
weltpadagog/in

ASLO, NNA, Walderleb-
niszentrum Ehrhorn,
Social_Ink (Verein Liine-
burg fiir erlebnispadago-
gische Angebote)

BildungsCent (Teilhabe-
,Verein“)

RUZ

Okoscouts (Finanzak-
quise Stiftungen)
SCHUBZ Kooperations-
schulen

JANUN

Material

Bezahlung

Kosten/Finanzierung

Was noch fehlt

wenn nicht Gber ex-
ternen Partner, Neu-
anschaffungen
Gartengerate, Schup-
pen, Saatgut, Boller-
wagen, Kescher/Lu-
pen, Bestimmungsbi-
cher, Natur-Blicher,
Zubehor wie Seil/Au-
genbinden

Antragstellung fur ,,Bil-
dungs-Hilfe“ inkl. Hilfe-
stellung (,,Bildung und
Teilhabe”)

»Misch-Finanzierung“ Ko-
operationen mit externen
Partnern
Landesschulbehorde
Material: Stiftungen, an-
bietende externe Part-
ner, Schulverein

Achtsamkeit, Natur ach-
ten

Teilhabe — Hilfe bei An-
tragsausfillungen

Zeit

Arbeitszeiten/
Zustdndigkeiten

Organisation

Hilfe

Uber ein Schuljahr
feste Gruppe 1,5 Stun-
den

FOJ 40Std./Woche (freie
Zeiteinteilung, moglichst
mitentwickeln)
Lehrer/in, Betreuung
FOlJler (Verzahnung, Ver-
netzung, Integration
Schulangebot), ca. 1
Tag/Woche

Hauptkoordination lduft
Uber die Schule

NNA
Social Ink e.V.
Finanzierung

Ort

Schliisselfiguren

Gesetzlicher Rahmen

Schulbereich (,griines
Klassenzimmer),
Waldplatz (10-15 Mi-
nuten), Gartenbeete,
Flussplatz (45min),
Quellgebiet (45min),
Wiesenspielplatz
(10min)

Feste Zustandigkeit (Or-
ganisation) in der Schule
(Ansprechpartner/in),
»jetzt” als AG, perspekti-
visch Ganztagskonzept:
mehrere Nachmittags-an-
gebote (aus Betreuungs-
personal), Schulleitung,
mogliche Betreuungsper-
sonen

Aufsichtspflicht/ Versi-
cherung bei Schule
Umweltbildungsauftrag
Extra Berufshaftpflicht
fr Selbstdandige

Logistik

Name der Schule

Roller, Fahrrad, Bus zu
weiteren Platzen (nur
flr gezielte Ausflige)

Sonnenschule
Bendestorf
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B) Gruppe Waldorfschule Oldenburg

ORGANISATION PERSONEN STRUKTUR SONSTIGES
. Lehrperson/ . .
Zielgruppe Mentor(in) Externe Institutionen Vorbilder

1. Klasse (Freitag)

2. Klasse (Donnerstag)
Klasse perspektivisch

auch hohere Klassen-

stufen

Klassenlehrer/in, -Be-
gleiter/in (FSJ, BUFDI)
Ehrenamtliche, Alteste
(junge Erwachsene,
Hausmann/-frau mit
Kindern, Rentner,
Mehrgenerationenkon-
zept, Eltern (statt Bau-
stunden), Praktikan-
ten? Kooperation mit
der Bio-Didaktik der
Uni?

Offene Fragen:
Fachunterricht im
Wald stattfinden las-
sen? Spielerische Ver-
mittlung von Lehrinhal-
ten

Material Bezahlung Kosten/Finanzierung Was noch fehlt
Im Rahmen der Lehrer- | Stiftung ausfindig ma- Forster/Stadtverwal-
stelle, Stiftungsgelder chen tung nach Ort fragen
Wer kann das tber- Geld! Hilfe bei Antrags-
nehmen? stellung, an wen wen-
det man sich?
Arbeitszei
Zeit rbeitszeiten/ Organisation Hilfe

Zustandigkeiten

1 Tag pro Woche pro
Klasse

Zeitfenster des bereits
bestehenden Waldta-
ges erweitern (mit Lei-
tung klaren)
Momentan ein Vormit-
tag

NNA
Social Ink e.V.
Finanzierung

Ort

Schliisselfiguren

Gesetzlicher Rahmen

Geeigneten Platz su-
chen, Kriterien:

Ndhe, genehmigte
Uberdachte Feuer-
stelle, Eigentum der
Schule, geschiitztes
Gelande (Privatsphare)

Leitungsteam weitest-
gehend bereits infor-
miert und Giberzeugt

Feuergenehmigung
einholen
Wege verlassen?

Logistik Name der Schule
Bus mieten Waldorfschule
Ggf. offentliche Ver- Oldenburg
kehrsmittel
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C) Gruppe Cirksena Grundschule Emden

ORGANISATION PERSONEN STRUKTUR SONSTIGES
. Lehrperson/ . .
Zielgruppe Mentor(in) Externe Institutionen Vorbilder

Gesamte Schiilerschaft | Jede Lehrperson fuchst | Okowerk Emden (au- Naturerfahrungsaume?

Lehrer/innen und El- sich rein, Unterstlit- Rerschulischer Lern-

tern, ca. 20 Einzelpro- zung von Experten ort), BBS

jekte am Nachmittag

(weil Ganztagsschule)

Hilfe durch Eltern, Stu-

dentierende, Externe

Expert/innen

Material Bezahlung Kosten/Finanzierung Was noch fehlt

Gartengerate, Werk- Forderverein, Bingo, Leitbild

zeug, Erde, Holz, Steine Banken, UWE Schilf ganzheitliche
Umweltbildung
Natur achten, Sensibili-
sierung, Achtsamkeit
als Prozess

Arbeitszei
Zeit rbeitszeiten/ Organisation Hilfe

Zustandigkeiten

Start: Projektwoche,
regelmaRige Ganz-
tagsangebote, ,,das soll
standig stattfinden” im
Unterricht selbst

Bei Problemen runder
Tisch

Ort

Schliisselfiguren

Gesetzlicher Rahmen

Die Schule schafft den
Ort (siehe Titel)

Stadt Emden (viel Geld
bereits investiert, Um-
bau eventuell nicht
gern gesehen), Len-
kungsgruppe (bei Prob-
lemen, wo man sich
besprechen kann)

Erste Hilfe

Logistik

Name der Schule

Cirksena Grundschule
Emden
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D) Gruppe Montessorischule Oldenburg

Werkzeuge, Mikro-
skope, Feuerkorb, Sitz-
kissen, Naturfihrer, Li-
teratur, Becherlupen

sellschaft ist Trager

Trager
Forderverein
Elternschaft

ORGANISATION PERSONEN STRUKTUR SONSTIGES
Zielgruppe L&Zr:tir;?:)/ Externe Institutionen Vorbilder

Imkerverband, Uni- Montessori Wald-

Klasse 1-6 Klassenlehrer/in kum, schule bei Freiburg

Naturpadagog/in Fora, Jugendkulturar-

Klasse 1&2, 3&4, 5&6 Eltern? beit Methoden:

zusammen, jeweils 20 Mindestens zwei Er- Garten- und Land- Bausteinsystem

Kinder wachsene schaftsbauer, Topfe- Rituale, Wissen teilen
reien (Frau Keramik), Facherlbergreifend
Wurzelwerk Lernen, Intuitives Ler-
Jager, Wildnisschule nen

Material Bezahlung Kosten/Finanzierung Was noch fehlt
Zieldefinition
Outdoorausriistung, Anerkannte Schulge- Antragstellung beim Was soll das Ziel sein?

(Umweltbildung oder
Naturverbindung?)
Weiterbildung der
Lehrkrafte zum Na-
tur/Erlebnispddagogen
Ausarbeitung der Bau-
steine, Verknupfung
mit Montessori-Kon-
zept

Freie Bildung in
Deutschland?!, Ver-
pflegung vor Ort (Drau-
Renkiche)

Zeit

Arbeitszeiten/
Zustandigkeiten

Organisation

Hilfe

1x pro Woche Natur-
tag, davon wechselnde
Orte (Utkiek, Park,
DraulRengelande)

Angestellte padagogi-
sche Mitarbeiter/in-
nen, Lehrer/innen

Fora

Anerkannte Schulge-
sellschaft

Verein?

Konzeptionierung pa-
dagogisches und in-
haltliches Vorgehen
Ausflige zu anderen
Orten moglich

Ort

Schliisselfiguren

Gesetzlicher Rahmen

AuRengeldnde am
Wold/Woldlinie
(Foragelande)
NABU-Garten fur Ap-
felernte

Robert (es braucht
mehr Menschen, die
das mit ausfiihren)
Zweite Person mit Wil-
len zur Weiterbildung
Fora Schulleitung (Wei-
terbildung fordern
durch Freistellung und
(Mit)Finanzierung),
Schiilervertretung

Berufshaftlichtversi-
cherung

Platzprifung durch
Baumkletterer
Rettungsschein bei Ge-
wassern

Logistik

Name der Schule

Transfer mit Bus (Kos-
ten! Ca. 200€ pro
Fahrt)

Radtour, zu FuR

Montessorischule
Oldenburg
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E) Gruppe Ganztagsgymnasium Johannes Rau

ORGANISATION PERSONEN STRUKTUR SONSTIGES
Zielgruppe L&Zr:tir;?:)/ Externe Institutionen Vorbilder

Pilotklasse Jahrgang 5,
20-31 Schiler/innen,
alle nutzen den Garten
um die im Kerncurricu-
lum vorgeschriebenen
Themen umzuset-
zen/greifbar machen

Eine Person aus dem
Gartenverband (ex-
tern)

Ein/e Lehrer/in (intern)
Zuarbeit aller Fachleh-
rer/innen
Nachbarschaftswissen
aufnehmen/entwickeln

Gartenverband

Schulbauernhéfe, Prinz
Hofte Permakulturgar-
ten

Essbarer Campus
Urban Gardening

Material

Bezahlung

Kosten/Finanzierung

Was noch fehlt

Spenden vom Handel,
von Saatgutherstellern,
Garten AG, Hochbeete,

Modellprojekt (erleich-
tert die Finanzierung,
Kooperation Schule

DBU

Vorbilder bzw. Promi-
nente recherchieren

Stadtkrauter und Nachbarschafts-
garten, wird erforscht
und evaluiert), Ertrag
verkaufen
Arbei .
Zeit rbeitszeiten/ Organisation Hilfe

Zustandigkeiten

Mindestens eine
Stunde pro Woche,
plus fachliche Zusam-
menarbeit plus Klas-
senfahrten/ Exkursio-
nen

Koch-AG

Garten AG

Fair Trade Laden?
Wenn auf dem Schul-
gelande innerhalb ei-
ner Projektwoche das
Schulgeldnde umge-
stalten?

Transport, konkreter
Ort??, Motivation/
Marketing, Eltern,
Nachbarschaftsfest/-
treff, Opinion Leader,
Jemand der Lust auf
die AG macht, weil an-
dere AGs beliebter sind

Ort

Schliisselfiguren

Gesetzlicher Rahmen

Noch unklar, Orte in
der Stadt: Station Na-
tur und Umwelt, ein
ent-stehender Perma-
kulturgarten, Schul-
garten (Bestehender
Schulgarten ist sehr
klein), Evtl. Nachbar-
schaftsgarten (Uni LU-
neburg) (Brachfla-
chenanalyse)

Prominente
Eltern
Verwandtschaft

Darf die Mensa die
Ernte kaufen und ver-
brauchen?

Logistik

Name der Schule

OPNV,

Generell schwierig, da
die Orte sehr weit ent-
fernt sind (teilweise 1
Stunde), doch lieber
Schulgelande

Ganztagsgymnasium
Johannes Rau
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F) Gruppe Oberschule Varel

ORGANISATION PERSONEN STRUKTUR SONSTIGES
Zielgruppe L&T:tir;?:)/ Externe Institutionen Vorbilder

Kollegium und zwei
Klassenvertretungen
(Kollegium fir das Pro-
jekt vorbereiten)

Mindestens vier ex-
terne Wald-Erlebnispa-
dagogen, z.T. aus der
Erwachsenenbildung
(,um den Kollegen zu
vermitteln, was bedeu-
tet das fiir mich fir das
Schulleben warum
macht das Sinn?“)

Lehrer/innen die schon
eine BNE-Fortbildung
gemacht haben

Schule der Zukunft
(NRW)

Material

Bezahlung

Kosten/Finanzierung

Was noch fehlt

Je nach Fachrichtung
und Projekt entschei-
det der jeweilige Leh-
rer, was er bendtigt

Weiterbildungsetat,
spater fur Projekte
Sponsoren

Honorarvorstellungen
der Walderlebnispada-
gog/innen

Psychologie im Um-
weltschutz (WS)
Systemisches bzw. Na-
turcoaching,
Geeigneter Naturex-
perte: psychologisch
und naturerfahren
Unverhofftes! Naturer-
leben

Zeit

Arbeitszeiten/
Zustandigkeiten

Organisation

Hilfe

1,5 Tage Schulung fir
Konzeptentwicklung, je
nachdem wie das Pro-
jekt sich entwickelt:
punktuelle Unterstut-
zung

Nationalpark Watten-
meer
BUND
NaBu

Was passiert, wenn die
Lehrer/innen ablehnen

Ort

Schliisselfiguren

Gesetzlicher Rahmen

Weltnaturerbeportal
(Blick auf den Jadebu-
sen)

Schulleitung

Logistik

Name der Schule

8km von der Schule
entfernt

Oberschule Varel
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\Y Tabellarische Ubersicht: akteursbezogene Ergebnisse

A) Organisatorische Rahmenbedingungen Ganzheitlicher Umweltbildung

Zielgruppe Feste Gruppen (20-30 Kinder)
Pflicht oder Freiwillig (Klassenverband, AG, Projektgruppen, Pilotklasse)
Zusammensetzung (altersgemischt; eine Klasse; klassenlibergreifend, zu-
sammen mit Eltern, Nachbar/innen und Lehrer/innen)

Material Gartenbauzubehor (Werkzeug/Gerate, Saatgut, Krauter, Erde, Holz, Steine,

Hochbeete)

Outdoor-Ausriistung (Bollerwagen, Seile, Augenbinden, Feuerschale, Sitz-
kissen)

Lernunterstiitzung (Kescher, Lupen, Bestimmungsbiicher, Mikroskope, Na-
turfihrer)

Zeitlicher Rah-
men

regelmaRige und dauerhafte Wiederholung (lber ein Schuljahr)
1,5-2 Stunden AG mind. 1 Mal pro Woche

1 Natur/Waldtag pro Woche pro Klasse

Projektwoche, regelméaRige Ganztagsangebote (Projekte)

Ort Eigenbesitz (eigenes Schulgeldande/Schulgarten, eigenes Waldstiick;
"Schule schafft den Ort")
Extern (Offentliche Naturplatze (Wald, Wiese, Park, Fluss), auRerschulische
Lernorte, Permakulturgarten, Nachbarschaftsgarten, NaBu Garten)
Logistik Abhdngig von Entfernung, Erreichbarkeit und finanziellen Mitteln

Roller, Fahrrad, Bus mieten, OPNV, zu FuR

B) Personelle Rahmenbedingungen Ganzheitlicher Umweltbildung

Lehrper-
son(en)

Mindestens zwei Erwachsene

Interne (Lehrer/innen, padagogische Mitarbeiter/innen, Praktikant/innen,
FOller/innen, Bufdis)

Externe Expert/innen (Natur-/Wald-/Wildnis-/Erlebnis-/Um- bzw. Mitwelt-
padagog/in, weitere Fachspezifika siehe externe Institutionen)
Privatpersonen (Ehrenamtliche, Nachbar/innen; Mehrgenerationenpro-
jekt: "Alteste", Eltern, Hausfrauen/-ménner und Kinder, Rentner/innen)

Bezahlung der
Lehrperson

Eigene Mittel (im Rahmen der Lehrerstelle, Schultrager)
Externe Mittel (Stiftungsgelder, Modellprojekt, FOJ)

Arbeitszeit/
Zustandigkeit

Abhdngig vom Konzept: freigestellte Zeit fiir Organisation, Vernetzung und
Verzahnung/Integration ins Schulkonzept notwendig, Geteilte Zustandigkei-
ten zwischen Internen und Externen méglich (z.B. Lehrer/in und FOller/in),

weitere
Schlisselfigu-
ren

Schulleitung/Leitungsteam (Unterstiitzung durch Weiterbildung, Freistel-
lung, (Mit)Finanzierung etc.)

Elternschaft, Verwandtschaft, Schiilervertretung, Externe, Kollegium (ak-
tive Mitgestaltung & Teilhabe, Riickhalt)

Trager-/Foérderverein, Gemeinde Lenkungskreis, Prominente (finanzielle
und organisatorische Unterstitzung, Riickhalt, Bekanntmachung)
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C) Strukturelle Rahmenbedingungen Ganzheitlicher Umweltbildung

Externe Institu-
tion(en)

AuBerschulische Lernorte (Natur-/Wald-/Wildnis-/Erlebnis-/Um- bzw. Mit-
weltpddagogische Einrichtungen, ASLO, NNA, Walderlebniszentrum,
Social_Ink, BBS Emden, Okowerk Emden, Gartenverband, Imkerverband,
Unikum, Fora, Jugendkulturarbeit, Garten- und Landschaftsbauer, Wildnis-
schule Wildeshausen, Topfereien, Wurzelwerk, Jager, Schafer, Forster, Ko-
operation mit der Uni)

Finanzierung

Kooperation mit und Unterstiitzung durch externe Institutionen (Finanzie-
rung, Antragstellung, Material etc.)

Landesschulbehorde

Stiftungen (Bingo Umweltstiftung, DBU, Umweltstiftung Weser-Ems)
Banken, BildungsCent e.V., SCHUBZ, Okoscouts, JANUN, RUZ, Schultri-
ger/Forderverein, Elternschaft, Bildung und Teilhabe

Organisations-

Hauptkoordination iibernimmt die jeweilige Schule

struktur je nach Konzept in Zusammenarbeit mit einem Tragerverein oder auRer-
schulischen Lernorten (s. oben)

Gesetzliche Aufsichts- und Versicherungspflicht obliegt der Schule

Rahmen-be- Feuergenehmigung, Verlassen der Wege je nach Waldstiick, Platzprifung

dingungen durch Baumkletterer, Hygienevorschriften beim Verkochen der eigenen

Ernte
Fiir die Lehrpersonen: Rettungsschein bei Gewassern, Erste Hilfe Schein,
Berufshaftpflichtversicherung fiir Selbstandige

D) Hirden und Vorbilder

Hirden

Integration in den Schulablauf (ganzheitliche Umweltbildung als Leitbild)
Achtsamkeit (Natur achten, Sensibilisierung, Achtsamkeit als Prozess und
fester Bestandteil der Schulkultur)

Finanzierung (Antragstellung, Geldakquise)

einen passenden Ort finden (Erreichbarkeit, Logistik, Zeit, Privatsphare,
Freiraum)

Verpflegung vor Ort (DraulRenkiiche)

Mangelnde Nachfrage/Beliebtheit (Konkurrenz zu anderen Angeboten, "o-
pinion leader" notig)

Konkrete Konzeptionierung des inhaltlichen wie personellen Vorgehens
(Schulung des Lehrpersonals/Multiplikation)

Vorbilder

Prinz Hofte Permakulturgarten

Schulbauernhofe

Naturerfahrungsraume

Essbarer Campus

Urban Gardening Projekte

Montessori Waldschule Freiburg

BildungsCent e.V., SCHUBZ, Okoscouts, JANUN, RUZ (weitere s. externe In-
stitutionen)
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VI Tabellarische Ubersicht: Abschlussrunde

Was winsche ich mir flir den
Prozess der sich an den Work-
shop anschlieRt?

Was brauche ich dafiir? Wer oder
was kann mir dabei behilflich sein?

Vernetzung, Aus-
tausch, Zusam-
menarbeit, Koope-
ration Unterstit-
zung

Austausch (3x)
Vernetzung (3x)

Vernetzung mit lokalen, regiona-
len (und internationalen) Um-
weltbildungsprojekten, Einrich-
tungen und Akteurlnnen

Kunden/Lehrer Kontakte

Adressen, Austausch, Kontakt
untereinander

Kontaktausbau

Netzwerk Umweltbildung, globa-
les Lernen

Konzeptentwicklung im Team
Vernetzung in einer Art ,Ganz-
heitliche Naturpadagogik“-Kreis
+ gemeinsame Praxis-Projekte
Kénnen wir eine Grippe griinden
aus den heutigen TN?

Mit-, Woller”

Einmal mit vielen Kollegen an ei-
nem Strang ziehen.

Einfach weiter Kollegen anspre-
chen und zur Mitarbeit einladen!

Kontaktaufnahme + kontinuierliche
Gesprache

Regelmalige Inspiration, Informa-
tion, Austausch zu Wildnispadago-
gik, freies Lernen, usw.

Vernetzung/Verstarkung mit ande-
ren und Gleichgesinnten (intern
und extern)

Gemeinsame Treffen zwecks Aus-
tausch und konkrete Umsetzung
von Projekten

Regelmaliges Zusammenkommen
von Lehrern, Wald- und Erlebnispa-
dagogen, Psychologen etc.
Austausch pflegen

Voneinander Lernen beim Neue-
Wege-Gehen (Vorgehen, Metho-
den, ...)

Nachfolge-Seminare / - Workshops

Weitere motivierte und engagierte
Runden wie diese

Weiterhin aufgeschlossene offene
Menschen aus BNE treffen

Engagierte Menschen

Bildungspolitik

Wahlpflichtfach Wildnispadago-
gik

Langfristige Umsetzung der ganz-
heitlichen Umweltbildung an je-
der Schule

BNE-Verstandnis in Richtung di-
rekter Naturerfahrung verankert
im Lehrplan aller deutschen
Schulen

Staatliche Forderung nachhaltiger
Arbeitsstellen (Wo bekomme ich
sinnvolle Arbeit?)

Freiraum an Schulen fir Umwelt-
bildung im weiteren Sinne
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...dafld BNE da installiert wird, wie
sie hingehort: in die politische
Bildung und Bildung von Politi-
kern (BNE-, Druck”) und ganz-
heitliche Umweltbildung in die
Schule und ins Bildungsressort!!

BNE/Umweltbildung nicht nur als
padagogische, sondern ebenso
als strukturelle und politische
Aufgabe sehen

Schnittstellen nutzen, BNE als
Teil von Bildung

Spannungsverhaltnis Konzept
Schule # Konzept Nachhaltige
Umweltbildung

Ganzheitliche Umweltbildung fiir
jedes Alter

Mehr gesellschaftliche Themati-
sierung von Umweltbildung

Gesellschaftliche Wertschatzung
fur das Thema -> wirde Umset-
zung erleichtern?

Schulische Praxis

Freiere achtsamere Schulen
(Zeit, Meditation, Tanz)
Wahlpflichtfach Wildnispadago-
gik

Gibt es konstruktive Elternunter-

stltzung?

SchilLf-Bedarf bei der Schullei-
tung ,,unterbringen”

Ein schéner Wald

Entwicklung eines langfristig an-
gelegten Konzeptes zur Umset-
zung eines Natur-Erfahrungs-Ge-
landes

Konkrete didaktische Konzepte
in Bezug auf bestimmte Facher -

> Interdisziplinar

Lebendige Schul“hofe”

Anregung: Lehrerfortbildung BNE

Zeitlicher Rahmen als Problem ->
Stundenplane voll -> an welcher
Stelle soll Waldtag/-zeit integriert
werden?

Womit anfangen? (Projekte/ande-
res Miteinander...)

Baukasten Konzeption
Anregung: Vertiefung, Verankerung
Bewusstseinsbildung durch mehr-

tagige Klassenfahrten

Natur als Lernraum (Unterricht
drauRen)
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Freirdume (zeitlich/rdumlich) um
zu entdecken schaffen

Folge: Natur bewusster wahr-
nehmen und (so gut es geht) im
Einklang mit ihr leben)

Wissenschaftlicher | ...daR die Erfahrungen von heute
Diskurs weitergetragen werden

..., daB weitere Fragen (,tiefere”
Fragen”) entstehen

Professionalisierung der Umwelt-
bildung -> Verkniipfung von pa-
dagogischer Praxis und wissen-
schaftlichen Theorien/Forschung

Begriffsklarung:

Was meint BNE?

Was meint ganzheitliche Um-
weltbildung?

Finanzierung Finanzielle Unterstltzung zur
selbstorganisierten Projektentwick-
lung der Schiiler

Finanzierung von Fachpersonal/zu-
satzlichem Zeitaufwand

Finanzierbarkeit Konzept/Werbung

Partner Die passenden auRerschulischen
Partner finden, um die SchilLf zu
planen und zu realisieren

Vielleicht Unterstiitzung durch ei-
nen externen Impulsgeber (zur Pro-

jektvorstellung)

Angliederung an eine Institution

Vorbilder Informationen Gber gelungene Pra-
xisansatze Umweltbildung + Schule
(Info-Pool)

Besuch einer bzw. mehrerer freien
Schule(n)

Charakter-Eigen- Zuversicht und weiterhin gut Motivation
schaften Fluss
Mut und Ausdauer fiir seine Werte
Kraft und Mut den Weg der BNE | einzustehen — NICHT AUFGEBEN
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immer weiter zu gehen, auch bei | Praktisches Herangehen + Anfan-
viel Gegenwind gen ,,im Fluss” Schritt fir Schritt

Begeisterung Langer Atem/Regeneration

Die Geduld haben und gute Ar-
gumente..., die Projektidee zur
ganzheitlichen Umweltbildung zu
verwirklichen

Offenheit der Betroffenen sich
auf Projekte einzulassen

Personliche Win- | Eigene Weiterbildung zur Wild- Eine funktionierende Telefonan-
sche bzw. Bedirf- | nispadagogin lage
nisse
Einbezogen werden in Konzept- Baukasten Konzeption
entwicklung

Ergebnisse von heute zuganglich | Kooperation mit Robert

Job -> Vernetzung mit anderen, Wildnisschule Wildeshausen Work-
freischaffend/selbstandig? Ver- shopteilnehmerlnnen
ein? Schule?

FuR fassen in der BNE/Umwelt-
bildung

Die richtige Aus-/Fortbildung fin-
den

Projektmitarbeit an der Montes-
sori Schule
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VII Ubersicht: CD-Anhang

1. Abschlussdokument der Masterarbeit in pdf-Format
2. Ausfihrliche Dokumentation des Workshops ,BNE Neu Denken*
2.1. Inhaltliche Einfihrung (Fotos der verwendeten Flipchartpapiere)
2.1.1. Willkommensschild
2.1.2. Roter Faden des Tages
2.1.3. Zusammenhange von Zielen in ganzheitlicher Umweltbildung (JUNG 2009)
2.1.4. Phasen eines transdisziplindren Prozesses (JAHN 2008)
2.2. Ergebnisse des Gruppenbrainstormings zu den Teilaspekten der Definition Ganzheitli-
cher Umweltbildung (Eingescannte A3-Blatter)
2.3. Inhaltskonzepte nach Schulen (Fotos der Original-Jahreszeitenkreise)
2.4, Umsetzungsideen nach Schulen (Fotos der Original-Planungswande)
2.5. Tonbandaufzeichnungen wahrend des Workshops
2.5.1. Prasentation der der Inhaltskonzepte nach Schulen
2.5.1.1.  Sonnenschule Bendestorf
2.5.1.2. Waldorfschule Oldenburg
2.5.1.3. Ganztagsgymnasium Johannes Rau
2.5.1.4. Cirksena Grundschule Oldenburg
2.5.1.5. Montessorischule Oldenburg
2.5.1.6. Oberschule Varel
2.5.2. Prasentation der Umsetzungsideen nach Schulen
2.5.2.1. Sonnenschule Bendestorf
2.5.2.2. Waldorfschule Oldenburg
2.5.2.3. Ganztagsgymnasium Johannes Rau
2.5.2.4. Cirksena Grundschule Oldenburg
2.5.2.5. Montessorischule Oldenburg
2.5.2.6. Oberschule Varel
2.5.3. Abschlussrunde
2.6. Fotos (Auswahl)
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