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Einleitung

»Das Spiel ist der Weg der Kinder zur Erkenntnis der Welt, in der sie leben!«
Maxim Gorki (1954)

In Anbetracht einer Zeit des »lebenslangen Lernens«, des »Pisa-Schocks« und der
»Forderung von Kompetenzen«, in der das Schulleistungsdenken einen zentralen
Stellenwert eingenommen hat, scheint eines in seiner Bedeutung in Vergessenheit zu

geraten: Das kindliche Spiel.

Zahlreiche politische, wirtschaftliche und nicht zuletzt padagogisch begleitete Initiativen und
Projekte verfolgen seit mehreren Jahren das Ziel, Kinder in ihren Lern- und
Bildungsprozessen zu unterstiitzen und »ganzheitlich« zu férdern. Anlass dazu gaben u.a.
die 15-Jahrigen ihrer Generation, die im Jahr 2000 fir vergleichsweise mangelhafte
Leistungen in der Schule sorgten. Auch wenn die jingsten PISA-Ergebnisse 2013 beruhigen
kénnten, werden die stark bildungskonomisch gepragten Diskussionen von Schule und

Leistung(en) auch weiterhin mit Konsequenzen fiir den friihkindlichen Bereich einhergehen.

Im Vergleich dazu befand ich mich 2006 in einem Auflengelénde einer Kindertagesstatte in
einer GrofRstadt in einem wirtschaftlichen Ballungsraum, das mich staunen lie3. Es war kahl,
grau, trist, staubig und in weiten Teilen versiegelt. In der Mitte stand ein grof3er
Kastanienbaum. In Anbetracht der Bildungsplane der Lander und Investitionen in die friihe
Bildung, die nicht erst im Jahr 2000 ihren Anfang nahmen, war ich einerseits mit trauriger
Realitdt konfrontiert, andererseits Uberrascht Uber die Kinder, die in diesem Gelande
spielten. Die Aktivitat der Kinder beeindruckte und weckte meine Neugier. Was gibt es hier
fur junge Kinder zu erfahren und zu erkunden? Wie gestaltet sich ihr Spiel? Wie interagieren
sie mit den raumlichen und materialen Gegebenheiten? Ich wollte mehr erfahren Uber das,
was die Kinder in diesem AulRengelande tun, wie sie es nutzen und welche Konsequenzen

die bevorstehende Spielraumveranderung mit sich bringen wirde.

Damit war die Idee entstanden, kindliches Spiel im AuRenraum zum Thema einer
umfassenden Beobachtungsstudie zu machen. Die qualitative Untersuchung fokussiert dabei
Alltagszusammenhange im Gegensatz zu den in der Frihpadagogik haufig angewendeten

experimentellen Forschungsansatzen.

Die einschlagige Literatur vergegenwartigt die Vielzahl und Vielfalt der Publikationen zu

Geschichte, Theorie, Empirie und Praxis des Spiels. Es kdnnen umfangreiche Erkenntnisse



aus den Betrachtungen des Spiels gezogen und generiert werden. Im Kontext von
Kindergarten und Schule wird das kindliche Spiel bisher vor allem aus psychologischer und
lerntheoretischer Sicht beschrieben. Es liegen z.B. Ergebnisse in Verbindung mit der
kognitiven Entwicklung vor. Es kann ausgesagt werden, in welchem Alter Kinder rdumliche
Beziehungen erkennen, Kinder Gegenstdande voneinander unterscheiden, Funktionen
verstehen und zu hinterfragen beginnen etc. Diese Erkenntnisse geben wichtige Hinweise
und Unterstiitzung, die Umgebung von Kindern gerecht zu gestalten sowie Erleichterung fiir
die Auswahl geeigneter Spielsachen (vgl. Largo in PapouSek & von Gontard 2003). Damit

wird kindliches Spiel zumeist aus seinen Funktionen heraus betrachtet.

In Bezug auf Spielplatze und Spielraume kann nur auf wenig empirisch gesichertes Wissen
zurtickgegriffen werden. In Anbetracht der AuRenraumgestaltung von Kindertagesstatten
sind vor allem Landschaftsplaner, Kommunen und Unfallversicherer (GUV) tatig und fir
Bedingungen, Umsetzung und Sicherheit verantwortlich. Es ist davon auszugehen, dass das
allgemeine Wissen uber die Entwicklung von Kindern und das, was als »kindgerecht« oder
entsprechend aktueller Debatten als »bildungsférdernd« angenommen wird, in Verbindung
mit landschaftsarchitektonischen und vor allem sicherheitsrelevanten Aspekten Uber die

konkrete AuRengelandegestaltung entscheidet.

Kindertagesstatten, institutionelle Kindheit, damit verbundene R&ume und kindliche
Spielprozesse kénnen nicht ohne Kinder gedacht werden. Aus diesem Grund sollen die
bislang bestehenden Uberlegungen und Ansadtze zur Spielraumgestaltung mit einer
»Perspektive der Kinder« erweitert werden. Anhand dessen, was Kinder in
Alltagszusammenhangen tun, wo sie spielen und wie sie die Gegebenheiten nutzen, sollen
Aussagen Uuber ihre Interessen, Bedirfnisse und Vorlieben in Bezug auf Spielrdume und

Spielmaterialien untersucht werden.

Im Rahmen des Projektes »Natur Pur« wurden im Zeitraum von 2006 bis 2008
AuRengelande von Kindertagesstatten in Ludwigshafen (Rheinland Pfalz) umgestaltet und
naturnahe Spielbereiche eingerichtet. In diesem Rahmen bestand die Madglichkeit, zwei
Kindertagesstatten Uber einen Zeitraum von drei Jahren kontinuierlich zu begleiten. Die
Beobachtungsdaten einer Kindertagesstatte wurden im Hinblick auf die Mdglichkeiten und
Grenzen des Spiels der Kinder vor dem Hintergrund der naturnahen

Gelandeumgestaltungen ausgewertet und liegen mit dieser Dissertation als Ergebnisse vor.

»lt is their right to play and our duty to preserve it for them«
Frost 1992



Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Das Spiel ist Gegenstand der Padagogik, Soziologie, Verhaltensforschung, Entwicklungs-
psychologie und Lernforschung. Es liegen zudem kulturhistorische, biologische,
medizinische, wirtschaftliche und mathematische Spieltheorien vor. Die verschiedenen
Disziplinen richten entsprechend ihres jeweiligen Forschungsinteresses ihren Blick auf den
Gegenstand. Spiel ist dabei entweder selbst direkter Untersuchungsgegenstand und/ oder
das Spiel wird als Erklarungsmuster fir andere Prozesse herangezogen. Ein Verstandnis
des Spiels aus der institutionellen Alltags- und Lebenswelt der Kinder heraus ist bislang

empirisch kaum erforscht.

Das Hauptziel dieser explorativen Studie besteht darin, kindliches Spiel in seinen aktuellen
Bezugen und Formen im Kontext kindlicher Lebenswelt in Institutionen in den Mittelpunkt zu
ricken. Das Spiel der Kinder soll dazu aus der Perspektive der Kinder anhand ihrer
Tatigkeiten untersucht werden. Damit liegt der Studie ein institutionenbezogener

soziokultureller Forschungsansatz zugrunde.
Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab:

* Empirisches Wissen uber Kinder in Institutionen zu erweitern

* Kindliches Spiel aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive im Hinblick auf
kindliche Bedirfnisse und Interessen beim Spiel in Auflengelanden zu untersuchen

e Zusammenhange zwischen Spielrdumen und Spielprozessen auszuarbeiten und zu
beschreiben

* Erkenntnisse dariiber zu erhalten, wie Kinder Spielrdume, Spielgerate und
Spielmaterialien nutzen

* Aussagen Uber Mdglichkeiten und Grenzen von Spielraumgestaltungen anhand zur
Verfligung stehender Spielelemente und Spielsachen zu treffen

* Merkmale, Besonderheiten, Vorteile und Grenzen naturnaher Au3enraum-
gestaltungen zusammenzutragen und anhand der empirischen Daten zu diskutieren

* Kiriterien zur AuRengelandegestaltung in Kindertagesstatten auf der Grundlage von
Spielbeobachtungen auszuarbeiten und zu begriinden

Es geht dabei nicht um die Frage des Spielraumes an sich, sondern um die kindlichen
Spielprozesse, die damit verbunden sind. Es ist davon auszugehen, dass Raum und
kindliche Prozesse in einem Wechselverhaltnis und engen Bezug zueinander stehen. Die
Frage ist, was die Kinder tatsachlich in und mit den Raumen, Spielelementen und Materialien
machen. Ist es das, was Erwachsene durch die von ihnen vorgenommene Raumgestaltung

annehmen oder erwarten? Wie gestaltet sich kindliches Spiel konkret? Welchen Einfluss hat
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der Spielraum auf das kindliche Spiel? Wie nutzen die Kinder das Auflengelande der
Kindertagesstatte vor der Umgestaltung und wie wirken sich Raumveranderungen auf die
kindlichen Spielprozesse aus? Es wird die Annahme =zugrunde gelegt, dass durch
Beobachtung, Beschreibung und besserem Verstandnis dessen, was Kinder in ihrem Spiel in
institutionellem Alltag tun und woflr sie sich interessieren auch Hinweise darlber erhalten
werden kénnen, wie sie in ihrem Spiel und damit in ihren Entwicklungs- und Lernprozessen

angemessen unterstitzt werden kénnen.

Zusammengefasst stehen die Auswirkungen der Veranderung des Spielraumes im
AulRengelande einer Kindertagesstatte auf die Spielprozesse der Kinder im Zentrum dieser
empirischen Untersuchung. Ziel ist es, Kinder in ihrer Eigentatigkeit wahrzunehmen, zu
beobachten und zu beschreiben, um einerseits Einblicke in die Lebens- und Erfahrungswelt
von Kindern geben zu kénnen und andererseits Kriterien zur Gestaltung von Spielrdumen

auszuarbeiten.

Um diesen Zielen und Fragen nachgehen zu kénnen, sind hinreichende theoretische und
methodische Voriberlegungen notwendig. Auf der Suche nach geeigneten Forschungs-
methoden wurde im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse, die Fragestellung und den
Gegenstand der Studie deutlich, dass Teile des Beobachtungsverfahrens mit zu entwickeln
sind. Somit besteht ein weiteres Ziel dieser Arbeit in der Ausarbeitung, Erprobung und
Diskussion eines Beobachtungsinstruments, welches die Erhebung und Auswertung
komplexer frihkindlicher Spielprozesse im Aufengelande einer Kindertagesstatte madglich

macht.

Im Hinblick auf das Thema Spiel und Raum sind neben padagogischen und psychologischen
auch soziologische Aspekte und Fragestellungen interessant. Allerdings muss darauf
hingewiesen werden, dass die vorliegende Arbeit keine raumsoziologische Betrachtung

darstellt. Nachfolgend wird ein Uberblick tiber Inhalt und Aufbau der Schrift gegeben.

Die vorliegende Arbeit ist in drei Themenkomplexe gegliedert: 1) Theoretische Bezlge,
I1) Methodologische und Methodische Uberlegungen sowie Ill) Ergebnisse der Studie. Diese
Kapitel werden in weiteren Unterkapiteln differenziert. Neben dem an dieser Stelle folgenden
kurzen Uberblick werden zudem den einzelnen Abschnitten jeweils weitere Informationen zu

Inhalt und Zielen vorangestellt.

I) Im ersten theoretischen Teil stehen naturnahe Spielrdume und Spielplatze fir Kinder im
Zentrum. Es werden Uberlegungen zum Naturbegriff und Naturverstandnis voran gestellt, um
vor diesem Hintergrund das Programm »Bildung fir nachhaltige Entwicklung« (BNE)
genauer zu betrachten und in Bezug zur frihen Kindheit zu diskutieren. Anschlieend wird

der Beziehung von Kind und Natur im Hinblick auf die Bedeutung von Naturerfahrungs-
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raumen nachgegangen. Neben naturnahen Spielraumgestaltungen gibt es konventionelle
Konzepte, die zunachst gegenuber zu stellen sind, bevor abschliefend Merkmale naturnaher
AuBengelandegestaltungen festgehalten werden koénnen. Diese sind im Rahmen des
Umbaus der untersuchten Kindertagesstatte nicht zuletzt dadurch relevant, dass einer der

aufgeflihrten Autoren gleichzeitig gestaltender Landschaftsarchitekt der Einrichtung war.

Der zweite theoretische Teil legt dieser Arbeit umfassende Recherchen und Uberlegungen
zum Spiel zugrunde. Auf Basis der Auseinandersetzung mit der grundsatzlichen Frage, ob
und wie der Spielbegriff definiert werden kann, wird dieser Studie ein funktionaler Spielbegriff
zugrunde gelegt. Daraufhin werden historische als auch aktuelle Spieltheorien betrachtet, um
parallel zu den Beobachtungen umfassend relevantes Wissen zum Spiel aufzubauen.
AbschlieRend wird kindliches Spiel in aktuellen Beziigen zum Lernen diskutiert. Es werden
neue Erkenntnisse zum Explorationsspiel als Urform des Spiels dargelegt, die im

Ergebnisteil empirisch begriindet werden.

Der dritte theoretische Abschnitt thematisiert Kindertagesstatten und stellt historische
Bezilige sowie relevante Informationen und Hintergrinde zur Institution zusammen. Diese

betten das Spiel der Kinder in den institutionellen Kontext ein.

II) Im methodischen Teil werden das Erkenntnisinteresse und die Fragestellung der Studie
dargelegt. Methodologisch steht die grundlegende Frage zur Diskussion, inwieweit es
forschungsmethodisch mdglich ist, »aus der Perspektive der Kinder« zu forschen. Dazu
werden Ansatze der Kindheits- und Kinderforschung naher betrachtet. Auf der Basis einer
ethnographischen Kinderforschung wird ein methodisches Vorgehen in Verbindung von
padagogischer Ethnographie und erziehungswissenschaftlicher Videographie ausgearbeitet,
begriindet und forschungspraktisch erprobt. Am Ende des methodischen Teils werden die

Méglichkeiten und Grenzen des Untersuchungsdesigns diskutiert.

III) Der Ergebnisteil stellt die Erkenntnisse der Studie entlang der ausgearbeiteten
Kategorien anhand von Fallvignetten und Beispielen dar. Nach einem Vergleich der
kindlichen Tatigkeiten aus der Perspektive eines Gelandeluberblicks werden einzelne
Spielsituationen genauer betrachtet und beschrieben. Es werden Zusammenhange von Spiel
und Bewegung, Spiel und kreativen Aspekten sowie Spiel und Natur vor dem Hintergrund
der Spielraumveranderungen dargestellt. Im Anschluss an die Zusammenfassung der
Ergebnisse und die Formulierung der entwickelten Gestaltungskriterien fir Kita-

AuBengelande rundet ein abschliefender Ausblick die Arbeit ab.

In Bezug auf den Sprachgebrauch sind prinzipiell alle in den Professionen Tatige und damit

gleichermalen Frauen und Manner gemeint. An einzelnen Stellen wird zwecks besserer



Lesbarkeit nur eine Form wie z.B. »die Beobachterin« gewahlt. Die Aussagen beziehen sich

dann auf die Perspektive der Autorin in der Rolle der Beobachterin.
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Theoretische Beziige

Der nachfolgende Teil dieser Arbeit fokussiert die Verbindung von Natur-Spiel-Rdumen und
befasst sich entsprechend der Fragestellung mit theoretischen Uberlegungen zu den
Themen Natur, Spiel und der Institution Kindertagesstatte. In Anbetracht der Entstehung
eines naturnahen AuRengeldndes stellt sich die Frage, aus welchen Griinden Spielrdume
»naturnah« gestaltet werden. Was bedeutet in diesem Kontext »naturnah«, welcher
Naturbegriff kann dem zugrunde gelegt werden und welches Naturverstandnis verbirgt sich
hinter Vorhaben wie diesem? Argumentationen des Naturlichen und Naturnahen sind nicht
ganz unproblematisch, da Annahmen und Uberzeugungen damit verbunden sein kénnen, die
bislang empirisch nicht belegt sind. Mit den zugrunde liegenden Begrindungs-
zusammenhangen gilt es sich nachfolgend auseinander zu setzen. Zudem sind die
bestehenden Merkmale naturnaher Gestaltungen auszuarbeiten und von konventionellen

Formen zu unterscheiden.

Im Anschluss daran bildet der mittlere Teil zu spielbegrifflichen und spieltheoretischen
Grundlagen einen thematischen Schwerpunkt. Das Spiel ist so alt wie die Menschheit und
wird von jeher beschrieben und untersucht. Im Zentrum des Kapitels steht die Erarbeitung
eines Uberblicks relevanter spieltheoretischer Beziige. Uberlegungen zur Definition des
Begriffs als auch historische und aktuelle Betrachtungen zum Spiel sollen das gewahlte
Thema fundieren. Daran anschlieBend wird in Bedeutung flir den aktuellen
bildungstheoretischen Diskurs das Explorationsspiel als Urform des Spiels und Medium des
Erfahrungslernens in seiner Bedeutung fur kindliche Lernprozesse begriindet und naher
beschrieben.

Kindliches Spiel wird in institutionellem Kontext untersucht. Ausarbeitungen zur
Kindertagesstatte als Institution, Ort und Raum des Spielgeschehens beenden somit die

theoretischen Betrachtungen.

Naturnahe Spielrdaume und Spielplatze fiir Kinder

Das nachfolgende Kapitel setzt sich mit kindlichen Spielrdumen und Spielplatzen
auseinander. Begrifflich synonym verwendet stehen Raume, Orte und Platze drauf’en bzw.
in Aufenbereichen von Einrichtungen im Zentrum, in denen sich Kinder aufhalten und
spielen. Im Verlauf des Kapitels soll nachfolgenden Fragen nachgegangen werden: Was
bedeutet naturnah in Bezug auf Spielrdume? Welcher Begriff und welches Verstandnis von
Natur stehen hinter den damit verbundenen Anschauungen? Welche wissenschaftlichen

Traditionslinien des Denkens Uber Natur lassen sich grundlegend ermitteln und mit welchen
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bestehenden Konzepten koénnen diese aus aktuellen Perspektiven und mit heutigen
gesellschaftlichen Ansprichen verknlpft werden? Wie werden diese padagogisch umgesetzt
und begriindet?

Ziel der Uberlegungen und Ausfiihrungen ist es, ein Naturverstandnis zu entwickeln und
theoretisch zu begriinden, welches dieser Arbeit zugrunde gelegt werden kann. Dabei sollen
die Verknipfung bestehender Naturvorstellungen mit padagogischen Intentionen sichtbar
gemacht, hinterfragt und diskutiert werden. In Bezug auf das Verhaltnis von Kind und Natur
und die Relevanz von Naturerfahrungsraumen fir die kindliche Entwicklung sind in diesem
Kontext Anliegen und Ziele der Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) naher zu
untersuchen. Unter welcher Perspektive wird hier die Beziehung von Kind und Natur
betrachtet? Gibt es bereits konkrete Hinweise fir BNE im Kindergarten und inwieweit lasst
sich das Konzept mit den Grundlagen frihkindlicher Bildung vereinen? Zudem werden
Kinderspielplatze nédher betrachtet und Fragen der Unterscheidung von konventionellen und
naturnahen Spielraumgestaltungen nachgegangen. Im letzten Abschnitt werden die
Gestaltungsmerkmale naturnaher Aufengelande dargestellt. Sie bilden die theoretische
Richtlinie der Umgestaltung des Aufengelandes der untersuchten Kita. Nachfolgende
einfihrende Gedanken zu Spielrdumen von Kindern sollen auf das Thema dieser Arbeit

einstimmen.

Der Begriff »Spielraum« entstand im 18. Jahrhundert und bedeutet in technischem Sinne
»Bewegungsraum eines Korpers in einem Hohlkérper« (vgl. Duden 1997, S. 691). Der
Begriff wird als ein »gewisser Freiraum, der den ungehinderten Ablauf einer Bewegung bzw.
das ungehinderte Funktionieren von etwas ermdglicht oder gestattet« und als »Mdglichkeit,
sich frei zu bewegen bzw. sich in seiner Tatigkeit frei zu entfalten« ausgelegt (vgl.
www.duden.de). Im Kontext kindlichen Spiels wird Spielraum oft mit Spielplatz assoziiert,
einem fur Kinder angelegten und abgegrenzten Gelande, das bestimmte Spielgerate und
Spielelemente z.B. zum Klettern, Rutschen, Wippen und Schaukeln bereit halt. Spielrdaume
sind in Anbetracht dessen ebenso Bewegungs(frei)raume. Spielrdume sind zudem in
Innenbereichen wie dem Kinderzimmer oder dem Gruppen- oder Funktionsraum der Kinder-
tagesstatte zu finden. Auch diese sind speziell fir Kinder eingerichtete und ausgestattete
Raume, die entsprechend der jeweiligen elterlichen Vorstellung bzw. padagogischen
Konzeption zumeist mit bestimmten Spielen und Spielmaterialien ausgestattet sind. Dartiber
hinaus nutzen Kinder die Raume ihres Umfeldes in der Stadt, auf dem Land, auf dem Weg
zur Kita oder Schule. Kinder definieren Raume als Spielraume dadurch, dass sie in und mit
ihnen tatig sind und spielen. Ob dies von den Erwachsenen so vorgesehen ist oder
geschatzt wird, ist eine andere Frage. Es kann vermutet werden, dass vorgefertigte

Spielraume fiir Kinder nicht immer den Bedurfnissen kindlichen Spiels entsprechen kénnen
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und sich kindliches Spiel nicht ausschlief3lich auf vordefinierte und ortlich zugewiesene

Platze festlegen lasst.

Aktuelle Diskussionen beschaftigen sich mit der Bedeutung von Spiel und Spielrdumen.
Gebauer und Huther (2003) weisen in ihrem Sammelband darauf hin, dass Kinder nicht nur
raumliche Gegebenheiten bendtigen, sondern auch ein grundlegendes Verstandnis
kindlichen Seins und Schaffens sowie notwendige Begleitung und Unterstiitzung durch den
Erwachsenen damit verbunden ist. Padagogische Debatten sind z.B. in Bezug auf Spiel und
Kreativitat, Naturwissen, Mathematik, Sprache oder auch Musikerziehung interessant. Auch
das freie Spiel als ein wesentlicher Spiel(frei)raum (Textor 2007) wird in Anbetracht von
Verschulungstendenzen des Kindergartens explizit in den Fokus gertickt. Zudem bedeuten

Spielrdume fur Kinder einen Platz und gleichermalien Anerkennung in der Gesellschaft.

Anhand gesellschaftlicher Veranderungen lassen sich Verbindungen zur geschichtlichen
Entwicklung von Kindheit ziehen (vgl. dazu ausfihrlich Ariés 2000). Die Kindheitsforschung
beschaftigt sich mit den Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und macht deutlich, wie
sich Kindheit in den letzten Jahrzehnten verandert hat. So Iasst sich vor dem Hintergrund der
Thematik dieser Arbeit feststellen, dass mit Prozessen der »Verhauslichung« von Kindheit
(Zinnecker 1990) AuBenrdume fur Kinder zunehmend an Bedeutung verlieren. Mit der
Entwicklung der Stadte sind Freirdume der Kinder zunehmend verschwunden. Die Zeit zu
Hause und in Institutionen hat das freie Spiel auf der Stral’e und damit die »Strallenkindheit«
abgeldst. Zudem sind Kinder aufgrund des hohen Verkehrsaufkommens und mdglicher
Sorge der Eltern nur noch in seltenen Fallen allein, mit Gleichaltrigen und Freunden in

nahegelegenen Waldern, Stadtquartieren oder auf Spielplatzen unterwegs.

Kindheit hat sich somit vom o&ffentlichen in den teiloffentlichen bzw. privaten Raum
zurlickgezogen mit der Folge, dass diverse Aullenrdume zu »Inseln« geworden sind,
zwischen denen sich Kinder hin und her bewegen oder zu denen sie von ihren Eltern
gebracht werden. Die »verinselte« Kindheit (Zeiher & Zeiher 1998) vergegenwartigt, dass
Kinder viel Zeit in Institutionen wie Kindergarten oder Schule verbringen. Gerade vor diesem
Hintergrund ist die Fragestellung der vorliegenden Arbeit interessant, um mehr Uber die
Lebenswelt von Kindern in Kindertageseinrichtungen zu erfahren. Zudem nutzen Kinder die
mannigfaltigen Betreuungs-, Bildungs- und Freizeitangebote zur Nachmittagsgestaltung z.B.
in Musikschulen und Sportclubs, was fiir viele Kinder bereits in jungen Jahren einen vollen
Stundenplan bedeutet. Mit der »Verhauslichung« und »Verinselung« der Kindheit gehen

selbst gewahlte und gestaltete Spielrdaume und Zeiten vor allem drauf3en verloren.

Gerade vor dem Hintergrund, dass Kinder heute weniger Erfahrungen im Freien machen,

wird versucht kindliches Spiel vor allem in AuRenrdaumen bewusst mit Natur und naturnahen
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Gestaltungen in Verbindung zu bringen. Dabei sind in Anbetracht rarer empirischer Belege
des Zusammenhangs dieser Aspekte latente Idealisierungs- und Romantisierungstendenzen
nicht von der Hand zu weisen. Neben der Beziehung von Raum und Natur geht es auch um
das Verhaltnis des Kindes zur Natur und die Rolle des Natirlichen in der kindlichen
Entwicklung und Welterfahrung, das es naher zu betrachten gilt. Da der Naturbegriff
vieldeutig und zu klaren ist, wird diesem in Verbindung mit dem Naturverstandnis

nachfolgend weiter nachgegangen.

Naturbegriff und Naturverstindnis

Der Naturbegriff wird in Alltag und Wissenschaft sehr vielfaltig verwendet. Er ist vor allem in
Opposition zu anderen Begriffen sehr gebrauchlich wie Natur und Kultur, Natur und Geist,
Natur und Vernunft oder Natur und Technik. Die Begriffe werden dabei als Gegenspieler
verwendet. Natur meint hier die Gesamtheit der Gegenstande, die ohne menschliches Zutun
existieren, erzeugt werden oder entstehen, wahrend die jeweiligen Gegenbegriffe
Ergebnisse menschlicher Vernunft, Planung und Ausfihrung sind und damit klinstliche oder
kinstlerische Produkte verkorpern (vgl. Gloy 1995, S. 23). Zudem wird der Begriff der Natur
im Kontext der Natur von »etwas« als ndhere Bezeichnung seines Wesens mit typischen
Merkmalen und Eigenschaften verwendet wie die »Natur des Kindes« oder die »Natur des

Spiels«. Dieser Ansatz zielt auf Natur in formaler Bedeutung.

Die Grundunterscheidungen von Natur, die heute getroffen werden kénnen, haben eine
lange geisteswissenschaftliche Tradition, deren Wurzeln in der Antike liegen. So beschaftigte
sich bereits Aristoteles mit unterschiedlichen Bedeutungen von Natur und brachte sie in eine
Systematik, die Gloy (1995, S. 25) wie folgt darstellt:

1. Natur als Werden der wachsenden Dinge

2. Natur als das, woraus als Erstem das Wachsende wachst, d.h. als immanenter
Wachstumsgrund

3. Natur als das, wovon die erste Bewegung bei jedem naturlichen Ding ausgeht, d.h. als
Quelle der fiir die natirlichen Dinge charakteristischen Prozessualitat

4. Natur als das, woraus als Erstem ohne Umgestaltung und Veranderung aus eigenem
Vermoégen die nicht-natiirlichen Dinge bestehen, d.h. als Stoff, z.B. als das Erz der
Bildsaule oder der ehernen Gerate, das Holz der hélzernen Gegensténde, aber auch
als die Elemente der natirlichen Dinge, wie Feuer, Luft, Wasser , Erde, die sich
ebenfalls nicht aus eigenem Vermdgen umgestalten und veréandern

5. Natur als Wesen der naturlichen Dinge, und zwar im Sinne der Zusammensetzung,
der Form oder der Gestalt, die zugleich Zweck des Werdens ist

6. Natur im Ubertragenen Sinne als Wesen Uberhaupt einschlieRlich desjenigen der
kiinstlichen Gegenstande
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Zusammengefasst werden die vier Funktionen der Formursache (causa formalis),
Materialursache (causa materialis), Zweckursache (causa finalis) und Wirkursache (causa
efficiens) deutlich. Grundsatzlich ist das Augenmerk dieser philosophischen Betrachtung auf
den Prozess gerichtet. »Naturliche Dinge als natlrliche sind dadurch bestimmt, dass sie das
Prinzip der Bewegung und Ruhe in sich selbst tragen und sich eben dadurch von allen
anderen unterscheiden. Als Natur wird das Prinzip der Bewegung der natirlichen Dinge
angesprochen, das den Dingen entweder dem Vermdégen oder der Wirklichkeit nach
zukommt« (ebd., S. 26). Bewegung ist in diesem Kontext nicht ausschlief3lich im Sinne von
Ortsveranderung, sondern gleichermallen als quantitative Zu- und Abnahme, qualitative
Veranderung, Entstehung, Vergangnis, Wachstum und Schwund zu verstehen. Bemerkens-
wert ist die Bedeutung des Prozessbegriffs. Es wird grundsatzlich eine Beziehung dessen,
was als Natur gelten soll, zu Bewegung und Wachstum vorausgesetzt, was auch heute noch
impliziert wird und mit dem griechischen Begriff »physis« in Verbindung zu bringen ist.
»Physis« wird heute im Sinne von »Natur« und der »natirlichen Beschaffenheit des
Koérpers« verwendet (vgl. Wahrig 2001). Der Physis-Begriff weist in Bezug auf die Neuzeit
und Studien Homers Aspekte des Werdens, Wachsen und Gedeihens, aber auch des
Aussehens, der Gestalt, Form, Zustand und Beschaffenheit auf. Verbindungslinien zum
Begriff der »Physik« als Lehre von den unbelebten Dingen der Natur oder auch
»Naturforschung« deuten sich hier an. Zudem gibt es eine dritte Begriffsbedeutung, die auf
Aristoteles zurlick geht und die »Gesamtheit der natirlichen Gegenstande« forciert (vgl. Gloy
2005, S. 27).

Interessant fiur die Hintergriinde aktueller Naturverstindnisse, die letztendlich auch zu
bestimmten Gestaltungsmerkmalen naturnaher AuRRengelénde fiihren, scheint Hippokrates,
fir den »physis« in der Bedeutung der formalen Natur zum Normalzustand und damit zur
normalen Beschaffenheit eines erzeugten und entwickelten Wesens war und zugleich den
MafRstab zur Beurteilung von Gesundheit und Krankheit ergab (vgl. ebd., S. 28). Die Wurzeln
des »naturgemafRen« Lebens lassen sich wohl hier verorten. Mit der Verbindung von Natur
und Normalzustand lassen sich Grundzlige eines normativen Konstrukts herausstellen, das
durch die Sophisten zudem axiologisch und damit wertend besetzt wurde. Demzufolge wird
das Naturliche zum Wertgeschatzten und Anzustrebenden, alles Kiinstliche z.B. in Form von
Technik zum Geringgeschatzten. Wahrend bei Platon Vernunft, Technik und Gesetz gegen
Natur ausgespielt werden, stellt Aristoteles eher das Natirliche in den Vordergrund (vgl.
ebd.).

Aristoteles unterscheidet kiinstliche von natirlichen Produkten. So ist bspw. ein Haus ein
kiinstlicher Gegenstand, da es nicht durch sich selbst, sondern durch die Ideen des

Bauherrn entstand. Wéahrend sich Aristoteles™ Naturbegriff auf das einzelne naturliche Ding
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bezieht, nehmen spatere Denker, wie Kant, den Gesamtkomplex der naturlichen Dinge und
ihre Zusammenhange in den Blick und verandern die Perspektive hin zu einer Theorie der
Natur als Ganzes (vgl. ebd., S. 289). Natur kann im Hinblick auf naturnahe Gestaltungen von
AuBengelanden nach Aristoteles also nicht Natur sein, da das Geléande das Ergebnis des
Planers ist und ohne menschlichen Eingriff so nicht existieren wirde. Somit sind es
Elemente und Vorbilder der Natur, wie z.B. Wald, anhand dessen Gestaltungen
vorgenommen werden. Es wirde in diesem Verstdndnis somit darum gehen, »natirliche«
Elemente, die uns umgeben, oder denen wir zumindest eine gewisse Naturlichkeit
zuschreiben, wie Baume, Straucher, Tiere, Elemente wie Wasser, Erde, Luft und Feuer, in
den Planungen entsprechend zu berucksichtigen und in die Gestaltungen zu integrieren. Mit
der Gegenuberstellung von Natur und Mensch ware Natur auch als Gegenbegriff der Kultur
zu verstehen. Natur ist in diesem Verstdndnis alles, was nicht durch den Menschen
geschaffen wurde. Kultur bezeichnet hingegen das durch den Menschen Geschaffene.

Welches Naturverstandnis liegt dem aus heutiger Perspektive zugrunde?

Im Verlauf der Menschheitsgeschichte haben sich Uber die Zeit verschiedene Natur-
verstandnisse vom magisch-mythischen bis zum modernen Verstandnis entwickelt. Ohne
weiter im Detail auf die Historie eingehen zu kénnen, stellt sich die Frage nach aktuellen
Naturverstandnissen und deren AuBRerungsformen. Im naturwissenschaftlich-technischen
Verstandnis steht Natur dem Menschen gegeniber. Natur wird als Objekt betrachtet und
durch ein Subjekt beschrieben und analysiert, welches sich dadurch rationale Entwiirfe und
Konstruktionsplane von der Natur macht. Damit ist Natur auch ein wissenschaftliches Objekt.
Versteht sich der Mensch dagegen als Teil von Natur, ist er in die lebendigen Beziige und
Wechselwirkungen eingebettet, so dass ein partnerschaftlicher Umgang im Sinne einer
Beziehung zueinander gestaltet werden muss (vgl. Gloy 1995, S. 17). Jedoch wird auch in
diesem Verstandnis Natur als Objekt betrachtet. Der Mensch als Teil von Natur steht dieser

gleichzeitig objektivierend gegenlber.

Es wird heute zwischen belebter und unbelebter Natur unterschieden. Seit Mitte des 20.
Jahrhunderts werden Organismen weniger auf physikalische Zusammenhange reduziert,
sondern als eigenstandige Phanomene betrachtet (Maturana und Varela 1987). Es geht um
Lebewesen und Leben. Die Kontroverse setzte in den 1970er Jahren ein, als die moderne
Naturwissenschaft, Technik und Industrialisierung immer weitreichender in die Natur eingriff.
Die Ausbeutung natlrlicher Ressourcen, Waldsterben, Gewasserverschmutzungen,
Zerstoérung von Lebensraumen usw. flihrten allgemein zu Forderungen des Umdenkens.
Ausgeldst durch die Olkrise entstand ein »griines Bewusstsein«, ein Umweltbewusstsein,

das sich in Gesellschaft, Politik und Padagogik niederschlug. Die Umweltbewegung ging mit
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dem Washingtoner Artenschutzabkommen 1973 einher und flhrte zur Parteigriindung der
»Grinen« 1980.

Mit Ausdruck dieser sich verdndernden Haltung des Menschen etablierten sich neue
Wissenschaftsrichtungen, wie z.B. die Umweltwissenschaft, die Okoethik und die
Umwelt(schutz)psychologie. Dabei ist der Wortstamm »Oko« nicht mit dem naturwissen-
schaftlichen Begriff der Okologie gleichzusetzen. Der Begriff bzw. Begriffsteil »Oko« wird
heutzutage synonym mit dem Begriff »Umweltschutz« verwendet. Dahingegen stellt die
Okologie eine Teildisziplin in der Biologie dar, die sich mit den Beziehungen von Lebewesen
untereinander und zur unbelebten Umwelt beschaftigt. Sie versteht Natur als Okosystem und
damit Einheit aller Teile, Strukturen und Funktionen. Diese Vorstellung kennzeichnet auch
die Beziehung von Mensch und Natur. Der Mensch ordnet sich als Teil der Natur ein und ist
in die Prozesse integriert. Es ergeben sich daraus ethische Pflichten, sich in die
bestehenden Zusammenhange einzuordnen und sie durch Pflege, Erhalt und Wachstum
mitzugestalten (vgl. Gloy 1995, S. 14ff.). Aktuelle politische, wissenschaftliche und
gesellschaftiche Debatten um Klone, Atomkraft oder Gentechnik verdeutlichen die

allgegenwartige Brisanz und zukiinftige Relevanz.

Neben philosophischen und naturwissenschaftlichen Betrachtungen geht es also auch um
eine humanwissenschaftliche Perspektive der Beziehung von Mensch und Natur, die sich in
einem lebensweltlichen Naturverstandnis niederschlagt. Daraus werden planungspraktische
Konsequenzen fiir die Umsetzung z.B. des Naturschutzes abgeleitet. Seit den 1950er Jahren
gewann der Naturschutz zunehmend an Bedeutung. Es entstanden unter anderem
Naturschutzgebiete als Schutzkategorie eines gebietsbezogenen Naturschutzes nach
gesetzlichen Bestimmungen mit Relevanz fir Land- und Forstwirtschaft mit dem Ziel
Lebensraume zu schaffen, in denen die Vielfalt der Natur (Biodiversitat) zumindest teilweise
erhalten werden kann. Da sicher zu sein scheint, dass der Mensch ohne diese Vielfalt nicht

leben kann, ist es letztendlich Schutz zum Selbstschutz.

Mit dem starker werdenden Umweltbewusstsein entwickelte sich in den 1970er Jahren die
Umweltbildung. Die Begriffe Oko- und Naturpadagogik sowie Umwelterziehung werden in
Deutschland synonym gebraucht. Es kam damit zu einer Zasur. Im Rahmen dieser neuen
padagogischen Richtung wurden Naturerfahrungsrdume geschaffen, die Kindern und
Erwachsenen nun bewusst Begegnung mit der Natur ermdglichen will, um anhand von
Erfahrung Wissen Uber Natur und ihre dkologischen Zusammenhange zu erhalten (aktuelle
Anséatze bspw. Osterreicher und Schemel 2006). Diese verfolgen vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Entwicklungen bewusst normativ begriindete Ziele. Es soll an dieser Stelle
weniger um Details, Ausrichtungen und Diskussionen 6kologischer, umwelterzieherischer

und naturpadagogischer Selbstverstdndnisse gehen (vgl. dazu bspw. Kahlert 1991
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»Okopadagogik — zur Kritik eines Programms«), als vielmehr im anschlieRenden Abschnitt
auf das umfassendere und politisch initiierte Rahmenkonzept der Bildung fiir nachhaltige

Entwicklung (BNE) eingegangen werden.

Zwischenfazit zum Naturverstindnis: Mit den vorangegangenen Ausflihrungen wurden
zwei Ansatze des Naturverstadndnisses deutlich. Es kann ein normatives Konzept von einem
erkenntnistheoretischen Zugang unterschieden werden. Ersteres begriindet sich auf der
Praxis der Okoethik. Das Zweite geht von der grundsétzlicheren Frage aus, was Natur fir
unser Weltverstandnis bedeutet und ist bspw. in Bezug auf Aristoteles nachvollziehbar. Im
Hinblick auf die Betrachtung kindlichen Spiels im Rahmen dieser Arbeit muss die
Betrachtung der Gesamtheit der natirlichen Gegenstande im Vordergrund stehen, da es
letztendlich um Kinder und ihren Bezug zur Welt geht, die bestimmte Merkmalskomplexe (ein
bestimmtes Wesen) aufweist, die es fir die Kinder zu erfahren gilt. Diese Natur, die
letztendlich Welt bedeutet, kann nur in ihrer Gesamtheit betrachtet und zugrunde gelegt

werden und darf nicht durch bspw. normative Interpretation begrenzt werden.

»Die Interpretation dieses Wesens macht allerdings die verschiedenen Naturdeutungen aus,
von denen die eine, die lebensweltliche, das Wesen in einem sehr weiten Sinne unter
Einbezug alles Qualitativen und Quantitativen, Sinn- und Bedeutungshaften fasst, die andere,
die naturwissenschaftliche, das Wesen auf exakt und prazise angebbare Formen reduziert,

auf mathematische und logische Strukturen« (Gloy 1995, S. 29).

Wird davon ausgehend die Frage angeschlossen, welche Art von Erkenntnis Naturwissen im
Zusammenhang mit frihkindlichen Spiel- und Lernprozessen bendtigt, liegt die Antwort
nahezu auf der Hand. Die naturwissenschaftliche Naturdeutung engt den Zugang zum
Naturwissen stark ein, dass dieser allein nicht zielfihrend sein kann. Nicht nur in Bezug auf
wissenschaftliche Kontexte und Kontroversen, sondern ausdricklich vor dem Hintergrund
junger Kinder, die sich erstmalig und grundlegend mit der Welt auseinander setzen, werden
Zugange und Grundlagen fur Erkenntnisprozesse bendétigt, die offene und breit gefacherte
Naturdeutungen und damit verbundene Naturerfahrungen ermdglichen. Die Erkenntnis-
theorie geht Uber das Laborwissen hinaus. Anstatt von der Logik der Naturwissenschaften
auszugehen, ist entsprechend einer Logik des Naturwissens die Natur als Erfahrungsraum
(vgl. Schafer 2014) fur Kinder und damit auch fir Wissenschaft und Padagogik zugrunde zu
legen und greifbar zu machen. Andernfalls besteht die Gefahr, zum einen aufgrund
erkenntnistheoretischer Legitimationen in einem zu engen naturwissenschaftlichen
Verstandnis verhaftet zu bleiben, anstatt groRere Zusammenhange zuzulassen und zum
anderen durch normative Begrindungen und Umsetzung dieser Anschauung in einem Zirkel

selbstbestatigender Prophezeiung stecken zu bleiben.
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Die vorangegangenen Uberlegungen legen die Vermutung nahe, dass kindliches Spiel
anhand bestimmter (fach)logischer Uberzeugungen genutzt wird, damit verbundene
Vorstellungen und Normen zu transportieren. Um diesen Aspekt klarer herauszuarbeiten und
belegen zu kénnen, soll nachfolgend das Programm der Bildung fir nachhaltige Entwicklung
und die damit verbundenen Forderungen und Ziele in der Relevanz fir Kinder in

Kindertagesstatten naher betrachtet und diskutiert werden.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und friihkindliche Bildung kontrovers

Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) basiert auf der Konferenz der Vereinten Nationen
(UN) Gber Umwelt und Entwicklung 1992 in Rio de Janeiro und die durch Kommission fir
nachhaltige Entwicklung 1998 in New York City beschlossenen Agenda 21. Ein
Entwicklungs- und Umweltprogramm, mit dem sich ca. 180 Staaten auf das Leitbild der
nachhaltigen Entwicklung (sustainable development) fiir die Gestaltung der Gesamtpolitik
verstandigten. Die Vereinten Nationen riefen fir den Zeitraum 2005 bis 2014 die UN-
Weltdekade »Bildung fiir nachhaltige Entwicklung« aus. Die UNESCO koordiniert die
Umsetzung auf internationaler Ebene, die Deutsche UNESCO-Kommission (DUK) in
Deutschland (vgl. www.bne-portal.de). Das Leitbild umfasst 6konomische, 6kologische,
soziale, kulturelle und globale Dimensionen und geht damit weit Gber den Bereich der
Umweltbildung hinaus. Im Vergleich zur Umweltbildung ist BNE als theoriegeleitet
ganzheitlicher Ansatz zu kennzeichnen. Es gibt verschiedene Auffassungen des
Zusammenhangs von Umweltbildung (UB) und BNE (vgl. [IUCN 2000, S. 12): UB als Teil von
BNE, BNE als Teil von UB, UB und BNE Uberlappen in einigen Bereichen, BNE als ein
Abschnitt in der Entwicklung der UB. Deutlich wird zudem, dass BNE im Vergleich zur

Umweltbildung u.a.:
- starker zukunftsorientiert,
- kritisch gegenuber Markt- und Konsum ausgerichteten Lebensstilen,
- starker auf Gemeinschaft und Solidaritat bezogen,

- weniger ergebnisorientiert, was z.B. die Verdnderung von Verhaltensweisen angeht, daftr

mehr prozessorientiert im Sinne des lebenslangen, sozialen Lernens und der Partizipation,

- konzentriert auf die Verknlpfung von wirtschaftlicher, 6kologischer und sozialer
Gerechtigkeit auf lokaler, regionaler und globaler Ebene ist (vgl. Hesselink et al. 2000, S. 15
zit. n. Schockemohle 2009, S. 28).

BNE geht weltweit mit einer Vielfalt an Zielformulierungen einher. Eine Stellungnahme der
OECD-Bildungsminister verdeutlicht die Orientierung am Kompetenzbegriff: »Nachhaltige
Entwicklung und sozialer Zusammenhalt hdngen entscheidend von den Kompetenzen der

gesamten Bevdlkerung ab — wobei der Begriff yKompetenzen< Wissen, Fertigkeiten,
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Einstellungen und Wertvorstellungen umfasst« (www.oecd.org »Definition und Auswahl von
Schlisselkompetenzen«). In Deutschland arbeitete Gerhard de Haan (u.a. 2007) einen
umfassenden Ansatz zur Biindelung der Kompetenzen in Form der Gestaltungskompetenz
aus. »Mit Gestaltungskompetenz wird die Fahigkeit bezeichnet, Wissen Uber nachhaltige
Entwicklung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen.
Das heildt, aus Gegenwartsanalyse und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen Uuber
Okologische, 6konomische, soziale, zusatzlich auch politisch-demokratische und kulturelle
Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhangigkeit ziehen und darauf basierende
Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich und politisch umsetzen
zu koénnen [...]J« (de Haan 2007, S. 12). Die Gestaltungskompetenz gliedert sich in 12

Teilkompetenzen (ebd.):

1. Empathie fiir andere zeigen kénnen

2. Gemeinsam mit anderen planen und handeln kénnen

w

. Interdisziplinar Erkenntnisse gewinnen und handeln kénnen

IS

. An kollektiven Entscheidungsprozessen teilhaben kénnen

5. Die eigenen Leitbilder und die anderer reflektieren konnen

6. Sich und andere motivieren kdnnen, aktiv zu werden

7. Risiken, Gefahren und Unsicherheiten erkennen und abwagen kénnen
8. Selbststandig planen und handeln kénnen

9. Vorausschauend Entwicklungen analysieren und beurteilen kénnen

10. Vorstellungen von Gerechtigkeit als Entscheidungs- und Handlungsgrundlage nutzen
kdnnen

11. Weltoffen und neue Perspektiven integrierend Wissen aufbauen

12. Zielkonflikte bei der Reflexion iber Handlungsstrategien berticksichtigen konnen

Im Kapitel 36 der Agenda 21 wird neben vielen Querverweisen in anderen Kapiteln explizit
ein eigenes Aktionsprogramm fir den Bereich Bildung formuliert. Entsprechend des BNE-
Orientierungsrahmens der Bund-Lander-Kommission (BLK) (1998) werden Gestaltungs-
grundsatze einer Bildung fur eine nachhaltige Entwicklung formuliert (vgl. ebd., S. 26ff.). Fur
den Bereich der Kindertagesstatten wurden in der Umsetzung auf deutscher Ebene folgende
Themen in den Vordergrund gestellt, die nachfolgend in einer Ubersicht zusammen gestellt

sind.
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Tab. 01: Umsetzungsschwerpunkte BNE im Kindergarten (vgl. BLK 1998, S. 42ff.)

Umweltbewusste

Haushaltsflihrung

Der Haushalt »Kindergarten« wird mdoglichst ressourcenschonend gefiihrt;
die Kinder werden dort einbezogen, wo sie selbst Verantwortung tragen.
Verhalten und Einstellungen der Kinder wird durch eigene Erfahrungen im
Spiel bestimmt. Beispiel: Kinder gehen bewusst mit Papier am Maltisch um,
nachdem sie erfahren haben, dass es mihsam ist, selbst »Papier« zu
schopfen. [...]

Spielverhalten/

Spielmaterial

Spielmaterial wird im Hinblick auf Umweltvertraglichkeit ausgewahlt und in
der Angebotsmenge bewusst beschrankt. Erste projektartige Versuche in
diese Richtung (Spielzeugfreier Kindergarten) flihren zu dauernden
Veranderungen. Es werden zudem mdoglichst wenige »fertige« Spielzeuge
und -materialien angeboten, sondern starker bedeutungs- und

verwendungsoffene Materialien mit Aufforderungscharakter. [...]

Konsumverhalten

Da Kindergartenkinder eine bevorzugte Zielgruppe von Werbung und
Produkt-Kombinationsstrategien (»Hol’ Dir das T-Shirt und die Marmelade
zum Film«), versuchen Erzieherinnen und Erzieher, Gegengewichte zu
setzen. Gestaltung von Festen und Feiern werden kritisch reflektiert und

verandert.

Erndhrung

Erzieherinnen und Erzieher sind bemuht, den Anbau von Lebensmitteln und
die Zubereitung von Mahlizeiten fir die Kinder erfahrbar zu machen — auch
wenn finanzielle Engpasse dies erschweren (Tiefkihlkost hat z.B.

Kostenvorteile).

Bekanntmachen mit
der Natur und mit

Lebensvorgangen

Erzieherinnen und Erzieher gehen davon aus, dass manche Kinder die Natur
nur durch Scheiben hindurch wahrnehmen (Fenster, Windschutzscheiben
PKW, TV-Bildschirm). Das AuRengeldnde des Kindergartens ist in manchen
Wohngebieten der einzige Ort, an dem sich Kinder im Kindergartenalter
erstens gefahrenlos auerhalb geschlossener Raume aufhalten kénnen und
der zweitens interessant und spielanregend gestaltet ist. Deshalb werden die
AuRenspielgelande intensiver und bewusster genutzt als friher. [...] In
»Naturspielecken« wird versucht, die Lebenswelt und die Bedirfnisse von

Tieren fir die Kinder im Rollenspiel erlebbar zu machen.

Die hier unterstellten Zusammenhange wirken vor dem Hintergrund des Wesens und der

Interessen junger Kinder befremdlich. Auch wenn die Intention nachvollziehbar ist,

erscheinen die konkreten Umsetzungsvorschlage fragwirdig. So kdme die Idee einen

bewussten Umgang mit Papier anhand von Selbstschépfung zu erfahren wohl der Idee

gleich, jede Kaffeebohne unter Bedingungen vieler Plantagenarbeiter selbst zu ernten, um

einen Kaffee in der Pause geniellen zu konnen. Es sollte auch weiterhin — bzw.

»Uberhaupt«, wenn man sich die finanziellen Engpédsse mancher Kindereinrichtungen vor

Augen flihrt, die mit ZwangssparmafRnahmen in allen Bereichen einher gehen — ohne Frage
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moglich sein, genlgend Papier in unterschiedlichen GréRen fur Kinder und ihre
gestalterischen Prozesse zur Verfligung zu stellen ohne sich in Kasteiung iben zu missen.
Es ist zumindest darauf zu achten, dass die Lebenswelt von Kindern nicht derart normativ
befremdet wird, dass sie letztendlich im Widerspruch zu Leben und Alltag von Erwachsenen
und bspw. den Hochglanzbroschiren frihkindlicher Bildungsprojekte steht. Die Lebenswelt
der Kinder ist in die Welt der Erwachsenen inbegriffen, stellt keine Parallelwelt dar und ist
ebenso durch aktuelle (auch konsumgesteuerte) Verhaltensweisen Erwachsener inspiriert.

Echtes Vorbildverhalten geht vor.

Der letzte aufgelistete Umsetzungspunkt in Tabelle 01 »Bekanntmachen mit der Natur und
mit Lebensvorgangen« gibt Hinweise auf AulRengeldnde in Kindergarten. Vor dem Hinter-
grund, dass Natur fir viele Kinder heute nicht mehr direkt erfahrbar ist, kommt AuRenraumen
von Kindertagesstatten zunehmend die Aufgabe zu, die Kinder mit »der Natur und
Lebensvorgangen« bekannt zu machen. Was im Tagesablauf der Kinder nicht (mehr) von
selbst vorkommt, arrangiert nun bewusst der Kindergarten. Die Formulierung weist dabei vor
allem auf das Erfahren belebter Natur hin. Speziell eingerichtete Naturspielecken sollen die
Lebenswelt und Bedurfnisse von Tieren im Rollenspiel nachvollziehbar machen. Es geht um
einen bewusst initilerten Kontakt, der sich in das Spiel der Kinder eingliedert und zu Wissen
Uber die Lebewesen flihren soll. Vor diesem Hintergrund wird eine bewusste Gestaltung von
AuRenraumen und Naturecken in Kindergarten aufgeflihrt. Offen bleibt allerdings, was Natur
hier konkret bedeutet, wie diese Spielrdume und -ecken gestaltet werden und wie sich diese
in das Gesamtkonzept der Einrichtungen eingliedern. Zudem waren empirische Belege

interessant und erforderlich.

In Bezug auf die Kindergartenpadagogik wird die Weiterentwicklung von Kindertagesstatten
unter den Stichworten Ganzheitlichkeit, situationsorientiertes Vorgehen, Handlungs- und
Erfahrungsorientierung, spielerische und kreative Lernformen, eigen bestimmtes und
zugleich kooperationsorientiertes Leben und Lernen, enge Zusammenarbeit mit den Eltern,
lokale Perspektive sowie Uberschaubare Zeitrdume und Verlaufe in den Blick genommen
(vgl. ebd., S. 43ff). Neben dem Orientierungsrahmen der BLK gibt zudem die Deutsche
UNESCO-Kommission mit einem Diskussionsbeitrag »Zukunftsfahigkeit im Kindergarten
vermitteln: Kinder starken, nachhaltige Entwicklung beférdern« (2010) Auskunft Uber
Hintergrinde und Absichten von BNE im Kindergartenbereich, der an dieser Stelle weiter

betrachtet werden soll.

Bereits der Titel macht mit dem Ansatz des Vermittelns auf Widerspriiche in Bezug auf das
Wesen und die Merkmale frihkindlicher Bildungsprozesse aufmerksam. Es stellt sich die
grundlegende Frage, wie sich der Ansatz der Bildung fur nachhaltige Entwicklung mit den

wissenschaftlichen Grundannahmen frihkindlicher Bildung verbinden lasst. Beide stiitzen
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sich auf den Begriff der Bildung. Doch scheinen Begriffsverstandnis, Ziele und Heran-
gehensweisen verschieden. In welchen Kontexten geht es hier um Bildung? Frihkindliche
Bildung rickt junge Kinder in den Mittelpunkt und formuliert auf der Grundlage der
Kenntnisse und Besonderheiten kindlicher Weltaneignung padagogische und didaktische
Konsequenzen. Bildung fir nachhaltige Entwicklung fokussiert auf der Grundlage globaler
politischer, 6konomischer und 6kologischer Zusammenhange MaRnahmen und Ziele, die in
ihren Konsequenzen auf institutioneller Umsetzungsebene des Kindergartens junge Kinder
erreichen soll. Genau betrachtet werden hier Folgen und Ziele (sowie deren Umkehrung) der
Lebensherausforderungen Erwachsener auf die Lebenswelt von Kindern im Einzelnen
Ubertragen ohne deren Besonderheiten und Kultur zu bertcksichtigen. Es ist kritisch zu
betrachten, wie die Problemlagen Erwachsener zu normativen Zielen fir junge Kinder
transformiert werden und dass dem kein Bildungsverstandnis zugrunde liegt, dass fir junge

Kinder adaquat ist.

Obwohl darauf hingewiesen wird, dass Kinder »nicht mit den von Erwachsenen
verantworteten Problemen nicht-nachhaltiger Entwicklungen (berfrachtet werden« dirfen,
mussen die Kinder »die Moglichkeit bekommen, zu entdecken, welche groflen Chancen fir
sie in einer sich immer dynamischer entwickelnden und auch in kultureller Hinsicht immer
vielfaltigeren Welt liegen und welche Mdglichkeiten der Mitgestaltung sich ihnen bieten« (de
Haan in Stoltenberg 2008, S. 5 & DUK 2010, S. 2). Es wird unterstellt, dass BNE der friih-
kindlichen Bildung vielfaltige Ansatze und Mdéglichkeiten zur lebendigen Ausgestaltung ihres
Bildungsauftrags bietet (vgl. DUK 2010, S. 2f.). Dabei wird friihkindliche Bildung offen-
sichtlich ebenso als Bildungsprogramm und weniger als grundlegender Prozess kindlicher
Weltaneignung im Sinne von Lern- und Bildungsprozesse verstanden. Einige Aspekte des
Diskussionsbeitrags der Deutschen UNESCO-Kommission (2010) sollen hier exemplarisch
herausgegriffen und hinterfragt werden, um die Kritik an einzelnen Beispielen zu

verdeutlichen.

Unter dem Aspekt »die Welt entdecken und gestalten« (a) werden zukunftsrelevante
Themen, wie biologische Vielfalt, Wasser, Energie, Konsum, Wohnen, Kleidung und
Ernadhrung aufgeflihrt, mit denen sich Kinder bewusst auseinander setzen sollen. Fraglich
bleibt an dieser Stelle auf welcher Grundlage und mit welchem didaktischen Verstandnis dies
geschehen soll. Die Auflistung der Begriffe lasst vermuten, dass es z.B. im Hinblick auf
Wasser vor allem um Schonung von Ressourcen und weniger um intensive Erfahrungen mit
dem Medium geht, was im Hinblick auf fruhkindliche Bildungsprozesse bedeutsam ist.
Fragen in und um Energie setzen Wissen und Zusammenhange voraus, von denen Kinder
im Alter bis sechs Jahren (und mutmaflich eine breite Masse der Erwachsenen) weit entfernt
sind. Wie lasst sich dies vereinbaren?
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Mit dem Ansatz des »Wertebezugs« (c) wird formuliert, dass der Erwerb von Fakten Uber
Mensch und Umwelt sich in Zusammenhang mit der Vermittlung fundamentaler
Wertorientierungen vollzieht, die ein zukunftsorientiertes Zusammenleben in Respekt und
Toleranz ermdglicht. Auch hier bleibt offen, in welcher Art und Weise dies vollzogen werden
soll. Zudem werden normativ vermittelte Werte hier nicht begriindet, sondern gesetzt. Diese
Haltung widerspricht der Vorbildwirkung (Mimesis) und den didaktischen Anspriichen

frihkindlicher Bildungskonzepte.

Aulerdem wird »Sprachkompetenz und Kommunikation« (d) aufgefihrt. »Bildung fur
nachhaltige Entwicklung vermittelt die Fahigkeit zur Partizipation und starkt damit
kommunikative Kompetenz. Sie unterstitzt auf diesem Wege das Anliegen der
frihkindlichen Sprachférderung und bettet es in die Lebenswelt der Kinder ein«. Hier
scheinen grundlegende Zusammenhange unklar und verdreht zu sein. Wie soll die Fahigkeit
zur Partizipation »vermittelt« werden? Fahigkeiten kénnen nach Auffassung der Autorin
grundsatzlich nicht »vermittelt« werden. Das Erlangen von Fahigkeiten setzt selbst-
gesteuerte aktive Prozesse des Subjektes voraus. Die Wirkrichtung und damit Méglichkeiten
der &uBeren Einflussnahme zielen vielmehr auf die Gestaltung von Umwelten und
Beziehungen ab. Zudem ist die Starkung von kommunikativer Kompetenz als Folge von
Partizipation zu hinterfragen. Was wird hier unter kommunikativer Kompetenz verstanden?
Kindliche Sprachentwicklung ist nicht auf BNE angewiesen und Sprache entwickelt sich nicht
in erster Linie durch Sprachférderung im Sinne therapeutischer Konzepte. Sprachférderung
ist urspriinglich ein Terminus aus der sonderpadagogischen, sprachheilpddagogischen und
logopadischen Theorie und Praxis, der heute grundsatzlich mit Sprachentwicklung und den
Aufgaben von Kindergarten in Zusammenhang gebracht wird und damit erneut die
Defizitperspektive auf Kinder begunstigt. Gerade vor diesem Hintergrund ist Vorsicht
geboten, um nicht mit neuen innovativen Programmen letztendlich ausgediente padago-

gische Konzepte wieder zu beleben.

Anhand »naturwissenschaftlicher Bildung« (e) wird die Vermittlung naturwissenschaftlicher
Zusammenhange im Sinne eines forschenden entdeckenden Lernens vor dem Hintergrund
der Darstellung naturwissenschaftlicher Phanomene in ihrer existentiellen Bedeutung fur das
menschliche Leben verdeutlicht (vgl. DUK 2010, S. 2). Auch hier muss eingewendet werden,
dass es darum im Kontext frihkindlicher Bildung nicht in erster Linie geht und auch nicht
gehen kann. Auch wenn infolge von Pisa (2000, 2003 und folgende) padagogische Ansatze
und Bildungsprogramme mit diesem Ziel bestehen, sind diese eher Wunschdenken der
Erwachsenen als dem Interesse und der Erfahrungswelt von Kindern zuzuschreiben. Zudem
kann an dieser Stelle hinterfragt werden, inwieweit das PISA zugrunde liegende

bildungsékonomisch intendierte Verstandnis eigentlich dem Anliegen und Zielen von BNE
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entspricht (vgl. hierzu bspw. zur Kritik des Kompetenzbegriffs Krautz 2009). In Bezug auf die
vorangegangenen Erkenntnisse zum Naturverstandnis ist auflerdem auf die Notwendigkeit
hinzuweisen, dass gerade im Kontext frihkindlicher Bildung ein grundlegenderes und
ganzheitliches Verstandnis von Natur(wissen) an die Stelle des naturwissenschaftlichen

Naturverstandnisses treten sollte. Griinde dafur wurden bereits auf S. 18 dargestellt.

Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird deutlich, dass BNE
von einem anderen Grundverstandnis von Bildung ausgeht und dies unreflektiert auf den
Kontext friher Kindheit anwendet. BNE operiert dabei vordergriindig mit dkonomischen
Vokabeln und ist eher bildungsékonomisch als padagogisch angelegt. Bildung fur
nachhaltige Entwicklung ist ein normatives Konzept. Die bislang fehlenden Verbindungslinien
zwischen den Interessen und Zielen der Bildung fir nachhaltige Entwicklung und
frihkindlicher Bildung, die nicht nur im Sinne einer institutionellen programmatischen
Padagogik verstanden werden kann, sind als Forschungsdesiderat zu kennzeichnen. Bevor
dartuber nachgedacht werden kann, wie Bildung fur nachhaltige Entwicklung in die frihe
Kindheit hineinwirken kann und welche Rolle der Kindergarten als Institution dabei spielt,
sollten Grundlagen von Entwicklung, Lernen und Bildung in friher Kindheit zur Kenntnis
genommen und unter Fragestellung der Vereinbarkeit mit BNE untersucht werden (vgl. erste
Aspekte dazu in Schafer/ Panitz/ Kleinow »Aufklarungspadagogik ist der falsche Ansatz«
2012). Andernfalls drohen die Bemuhungen ins Leere zu laufen bzw. kontraproduktiv zu
wirken. Stoltenberg (2008, S. 12) bekraftigt die Annahme, dass die »Diskurse um Bildung fir
nachhaltige Entwicklung und um friihkindliche Bildungskonzepte bisher weitgehend getrennt

voneinander stattfinden«.

Die Umsetzung von BNE im Kindergarten erfolgt bislang

* ohne theoretische Grundlegung
* ohne ein hinreichend geklartes Bildungsverstandnis
¢ nicht am Kind orientiert, sondern an den Zielen und Winschen Erwachsener.

Allgemein geht die Umsetzung des BNE-Programms vor allem mit praktischen Anséatzen
einher, die wenig theoriegeleitet sind. Auf wissenschaftlicher Ebene ist ein Nachholbedarf zu
konstatieren. Laut Erfahrungsberichten verschiedener Umweltpadagoginnen (vgl. Hadwich
und Rothhaar) lasst sich im Hinblick auf die Umsetzung in den einzelnen Praxisbereichen die
These stellen, dass mit Einfihrung und Umsetzung von BNE bisher bestehende Konzepte
und Arbeitsgrundlagen bspw. der Umweltbildung auf ihre Affinitdt mit BNE Uberpraft und
bereits Etabliertes weiter gefihrt wurde. So betrachtet liegt die Vermutung nahe, dass in
Anbetracht politischer Umsetzungsinitiativen Kindergarten und ihre Trager das Programm an
Stellen der Uberschneidung mit den Inhalten ihres Bildungsauftrags verbinden. Begriffe wie

Kommunikation, Sprachférderung, Partizipation etc. sind gegenwartige Arbeitsschwerpunkte.
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Sie scheinen mit BNE vereinbar und an bestehendes Selbstverstandnis und Praxisalltag
anschlussfahig.

Auch wenn die Umsetzung von BNE in Kindertageseinrichtungen noch in den Kinderschuhen
steckt, Konzepte weiter durchdacht werden sowie Anpassung und Korrektur erfahren
mussen, lassen sich Anliegen, Vision und Komplexitat von BNE als zukunftsweisend
herausstellen. Vor allem die allumfassende gesellschaftliche, kulturelle und generationale
Perspektive auf Umweltfragen und Okologie, die mit sozialen und ékonomischen Fragen und
Herausforderungen im Zusammenhang betrachtet werden, versprechen Zuversicht.
Allerdings sind neben wissenschaftlichen Grundlagen- und Wirkungsstudien auch
Umsetzungsmadglichkeiten fir die Praxis zu erarbeiten, die sich vornehmlich an jungen
Kindern vor dem Hintergrund ihrer Lebensrealitat und Welterfahrung und nicht in erster Linie
an den Zielen einer normativen Pragmatik orientieren. Vor dem Hintergrund der
Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist auf dieser Grundlage eine weitere Frage von
Interesse: Wie lasst sich BNE konkret mit naturnahen Auflengeldndegestaltungen in
Verbindung bringen?

Stoltenberg (2008) untersuchte im Auftrag der DUK den Stellenwert von BNE in den letzten
Jahren entwickelten Bildungspléanen im Elementarbereich der einzelnen Bundeslander. Ihre
Ergebnisse geben Hinweise auf mogliche Verbindungslinien. Eigenes Handeln in lokalen und
regionalen Kontexten wird als Teil globaler Wirkungszusammenhange verstanden. Es
werden Fragen an Naturphanomene, Problemfelder und Aufgaben gestellt, die das
Verhaltnis von Mensch und Natur betreffen. Es besteht die Aufforderung, Antworten mit Hilfe
des jeweils kulturell vorhandenen Wissens zu suchen. »Fragen nachhaltiger Entwicklung
sind Fragen des eigenen Lebens« (ebd., S. 32). Es wird fortgefiihrt, dass sich in Orientierung
am Erhalt der Natur als Lebensgrundlage flir nMensch und Kreaturen« als ethisches Prinzip
erweisen kann, indem die Wahrnehmung und das Verstandnis dafiir entwickelt, dass wir in
allen unseren taglichen Verrichtungen und in der Nutzung aller Produkte auf natulrliche
Lebensgrundlagen angewiesen sind und zurlickgreifen. Sie aber wahrnehmen zu konnen,
setzt Aufgeschlossenheit und auch Wissen uber Wirkungszusammenhange voraus (vgl.
ebd., S. 35). Dies bedeutet fir junge Kinder, Naturphanomene in Beziehung zu sich selbst
und anderen vor dem Hintergrund seiner individuellen Lebenswirklichkeit erfahrbar zu

machen.

Natur erhalt fir den Menschen in vielféltigen Formen und Funktionen Bedeutung, die vor
allem in ihrer Einheit relevant und zu erhalten sind. Natur ist der Zusammenhang aller
Lebewesen und schlief3t dabei den Menschen mit ein. Neben dem Versuch, die Natur mit
Hilfe der Naturwissenschaften zu verstehen, spielen Naturwahrnehmung, Naturerleben, aber

auch Nutzbarmachung und Gebrauch eine wichtige Rolle. So muss Bildung fiir nachhaltige
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Entwicklung auch daran arbeiten, dass der Zusammenhang von schutzenswerter Natur und
Nutzung nicht verdrangt wird. Es geht in erster Linie darum, dass alle Lebewesen in und mit
der Natur leben kénnen. In diesem Kontext haben auch Naturerfahrungsprojekte wie Wald-
oder Strandtage sowie Projekte zur bewussten Umweltwahrnehmung (Wilken 2002) ihren
Stellenwert, in denen Kinder die Chance erhalten, emotionale, kérperliche und kognitive
Anregungen zu einem Gesamteindruck von Natur zu integrieren und sich selbst als Teil von
Natur zu erfahren (vgl. Stoltenberg 2008, S. 37f.). »Bedeutsam fir eine Bildung fir
nachhaltige Entwicklung ist, dass Natur in seinen vielfaltigen Formen vorkommt, so dass
Nutzen, Genielen und Schiitzen als unsere natirliche Lebensbedingung und — aus der
Perspektive von Menschen — in seinem Verantwortungszusammenhang vorkommt« (ebd.).
Auch hier zeigt sich ein naturwissenschaftliches Naturverstédndnis, welches die Perspektive
auf Natur stark einengt und in den daraus abgeleiteten Forderungen normativ begriindet

wird.

Es bleibt an dieser Stelle zu verdeutlichen, dass dieser Arbeit ein erkenntnistheoretisch
orientiertes nicht normatives Naturverstiandnis zugrunde liegt. Der Mensch ist von Natur
umgeben und gleichwohl immer auch als ein Teil der Natur zu betrachten ist. »Wir kénnen
nicht objektivierend und isoliert definieren, was die Natur an sich ist. Wir kénnen aber
daruber nachdenken, was sie fir uns ist, und was sie uns bedeutet« (Gebhard 2000, S. 46).
Programme wie BNE sind in ihren Zielen und in ihrer Komplexitat zukunftsweisend.
Gleichermallen sind das immanente Naturverstandnis und die Umsetzungspraktiken zu
hinterfragen und aus vielfaltigen Perspektiven weiter zu entwickeln. Der Blick auf Natur ist
stark kulturell gepragt. Naturerfahrungen sind also auch Kulturerfahrungen, die entsprechend
des gesellschaftlichen, ékonomischen, wissenschaftlichen und politischen Verstandnisses
der Zeit durch padagogische Malnahmen initiiert und gestaltet werden. Die Frage nach
Natur und den Naturbedirfnissen des Menschen ist nicht nur zur Verortung des Menschen in
der Welt in philosophischer oder naturwissenschaftlicher Hinsicht interessant, sondern
ebenso erkenntnistheoretisch neu zu denken. Das naturwissenschaftlich gepragte Denken
unserer Zeit engt den Naturbegriff, unserer erkenntnistheoretischen Maoglichkeiten und
padagogischen Handlungs- und Begriindungszusammenhange zu stark ein. Dem sind die
Logik und das umfassendere Verstdndnis des Naturwissens entgegen zu setzen und

Denkkonzepte entsprechend zu erweitern.

Auf konkreter Ebene werden diese Uberlegungen fiir den Stadtebau und zur Gestaltung von
AuBengelanden in Kindertageseinrichtungen relevant. Leiten sich diese aus natur-
wissenschaftlichen bzw. normativ verankerten Anschauungen ab, lasst sich bereits erahnen,
in welcher Art und Weise und zu welchem Zweck Kinder mit »Natur« in Berlhrung kommen

sollen. Es ist in den nachfolgenden Abschnitten zu studieren, inwieweit Gestaltungskonzepte
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und Begriindungen zu finden sind, die dem gegenliber ein ganzheitliches Naturverstandnis
im Sinne der Gesamtheit natlirlicher Gegenstande zugrunde legen. Dementsprechend ist die
Logik des Naturwissens mit der Konsequenz der Natur als Erfahrungsraum gegenuber der
Logik der Naturwissenschaft auf die padagogische Arbeit im Kindergarten anzuwenden.
Auch wenn die wertvollen Uberlegungen zum Naturbegriff und Naturverstéandnis damit
keineswegs allumfassend sind, schliefen sich auf dieser Grundlage Fragen zum Verhaltnis
von Kind und Natur an, die die bisherigen Uberlegungen und Perspektiven erweitern und

erganzen.

Kind und Natur — Zur Bedeutung von Naturerfahrungsraumen

Fir Rousseau (1762) ist die Natur der eigentliche Erzieher des Kindes. Erziehung habe den
»Gang der Natur« zu verfolgen. Es geht ihm dabei um »naturliche Erziehung«, denn was aus
der »Hand der Natur« kommt, ist gut. Der »Mensch ist glicklich, wenn er naturgemaf lebt«
(Rousseau 1762, erstes Buch, S. 6ff.). Aus diesem Grund ist es auch notwendig, dass
»Emil« die Natur studiert. Rousseau setzt sich mit dem Verstédndnis des Wesens des Kindes
auseinander und eréffnet damit den Weg fiir eine Padagogik vom Kinde aus. Auch wenn der
Naturbegriff bei Rousseau hier nicht im Zentrum stehen soll, stellt Rousseau wesentliche
Bezilige zwischen Kind und Natur und damit zwischen Padagogik und Natur im Hinblick auf

Erziehung her.

Im Kontrast dazu wird das Thema Natur heute in Kindertageseinrichtungen (wieder) verstarkt
diskutiert. Allerdings geht es dabei vor allem um naturwissenschaftliche Aspekte und Inhalte
des Lernens. Diese Einengung des Begriffs auf naturwissenschaftliche Kontexte, die sich
letztendlich am Facherkanon der Schule orientiert, kann u.a. als Folge der Debatte und
MaRnahmen der Pisa-Studie verstanden werden. Aufgrund zum Teil mangelhafter
Leistungen 15-Jahriger wurde geschlussfolgert, dass bereits im Kindergarten natur-
wissenschaftliche Themen bewusst zu integrieren seien. Diesen Trend gab es bereits in den
1970er Jahren als Kritik am bestehenden Kindergarten geubt wurde. Es wurde mehr
Einbindung in die Gesellschaft und starkere Vorbereitung auf berufliche Qualifikationen z.B.

durch naturwissenschaftliche frihe Forderung gefordert (vgl. Merkel 2005, S. 304).

Es ist lohnenswert, sich in diesem Kontext die einzelnen Bildungspléane der Bundeslander zu
vergegenwartigen, die in den letzten Jahren ausgearbeitet wurden. Diese sind mit der Idee
verbunden, dass man nur zeitig genug damit anfangen muss, sich mit biologischen oder
physikalischen Zusammenhangen auseinanderzusetzen, um einen entsprechenden
Schulerfolg sicherstellen zu kénnen. Eine scheinbar naheliegende, allerdings in Teilen fatale
Argumentation, die die Besonderheiten frihkindlicher Lern- und Bildungsprozesse auler

Acht lasst. Schafer (2014) betrachtet zudem den Aspekt der Okonomisierung von
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Bildungsdebatten kritisch und leitet die Diskussion um die Naturwissenschaften mit Bezligen

zu Newton und Darwin historisch her.

»[...] so Uberdeckt es doch véllig, dass sich Kinder nicht aus technologisch-wirtschaftlichen
Interessen fiir das Thema Natur engagieren. Ihnen geht es mehr darum, die Welt der Natur zu
verstehen und aus der Beschaftigung mit dieser Natur Anregungen und Modelle fir ihr
Konstruieren und Gestalten zu gewinnen. Beides zusammen dient mehr der Welterkenntnis

als der Weltveranderung und am allerwenigsten der 6konomischen Verwertung« (vgl. ebd.).

Diese Zusammenhange koénnen ebenso auf Debatten und Fragen der praktischen
Umsetzung von Naturschutz und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung Gbertragen werden, die
im vorangegangenen Abschnitt bereits deutlich wurden. Auch wenn Interessen und
Bemuhungen zum Schutz der Umwelt in ihren padagogisch-normativen Ansatzen
nachzuvollziehen sind, wird das Wesen des Kindes und damit auch die Rolle des Kindes in
der Natur zumeist ausgeblendet. So vergessen einige naturpadagogische Konzepte und
Programme, dass sie aus Erwachsenensicht gedacht sind und bestenfalls die Interessen
Erwachsener auf Kinder projiziert werden. Inwieweit diese zu Erfolg oder auch Problemen
bei der Umsetzung vor allem im Hinblick auf Nachhaltigkeit fihren, ist im Einzelfall zu
hinterfragen und zu untersuchen. Es sei in Vorschau auf Spiel im Kontext kindlicher
Exploration- und Erfahrungsprozesse an dieser Stelle darauf verwiesen, dass Kindern
zunachst einmal die Méglichkeit gegeben werden muss, Natur zu erfahren, um sich ein Bild
von der Umwelt machen zu kénnen. Kindern geht es in ihren Tatigkeiten vor allem darum,
die Welt und damit auch Natur zu erfassen und zu verstehen. Es ist nicht immer sinnvoll,
diesen Prozess der Welterfahrung gleichzeitig mit ethisch-moralischen Anspriichen an
spatere Generationen zu verknipfen. Ohnehin steht in Frage, heute bereits zu wissen, womit
sich spatere Generationen auseinander zu setzen haben. Daher erscheint es folgerichtig,
Kindern in erster Linie ein Aufwachsen im »Sinne ihrer Natur« zu gewahrleisten, um sich auf
dieser Grundlage spater selbstverantwortlich mit ethischen Fragen und normativen
Konsequenzen ihrer Lebenswelt zu befassen. Aus dieser Perspektive sollten Anspriiche an
naturnahe Gestaltungen mit Ansprichen kindlicher Welterfahrung zusammen gedacht

werden.

Das Verhaltnis von Natur, Naturwissen und Naturwissenschaft kann hier nicht abschlieRend
geklart werden, allerdings kdnnen im Hinblick auf die Bedeutung kindlicher Naturerfahrungen
weitere Uberlegungen angestellt werden. Das padagogische Interesse liegt also in einem
Erlebbarmachen von Natur auf der Grundlage von Erfahrungen. An dieser Stelle werden
Verbindungen zum Verstandnis kindlichen Erfahrungslernens nach Schéfer (2011a) deutlich.
Natur dient in diesem Kontext als sachlicher Rahmen, der Wissensaufbau, Erfahrung und

Beziehung ermdglicht. Es ist in und mit der Natur mdglich, Wissen Uber die Welt und ihre
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Zusammenhange zu erlangen. Kind und Natur stellen damit keine Gegenpole dar. Das Kind
ist Teil von Natur in Beziehung zu sich selbst und seiner Umwelt vor dem Hintergrund
bestehender Wechselwirkungen. Es erlangt Kenntnis Uber die Prozesse, in dem es Natur
erfahrt und auch (be-)nutzt. Die sich daraus ergebenden Konsequenzen kdnnen nicht
ausschlief3lich anhand von Debatten tber Gestaltungskriterien von AuRengeldnden diskutiert
werden. Auch diese sind in den Gesamtzusammenhang einzubetten. Es geht vielmehr um
einen grundsatzlichen Bezug zu Natur als Erfahrungsraum in all ihren Facetten. Ob dies-
bezuglich Hinweise in der Literatur zu erhalten sind, soll anhand von Studien zur Bedeutung

von Naturerfahrungsraumen naher betrachtet werden.

Jorg Reiner Hoppe setzt sich mit der Bedeutung von Naturerfahrungen fir die
psychologische Entwicklung von Kindern auseinander. Naturerfahrungen in der Kindheit
waren friher selbstverstandlicher gegeben und miissen heute zum Teil bewusst initiiert
werden. Interessant erscheint seine Feststellung, dass Kindheit heute vor allem Kindheit aus
zweiter Hand ist. Dadurch bleiben vielen Kindern unmittelbare sinnliche Erfahrungen
weitgehend verschlossen. »Die materielle Welt 1af3t sich auch schlecht in die Institutionen
hineinholen, wie es auch immer wieder versucht wird, wenn z.B. im Kindergarten ein
Matschtisch auftaucht. Stattdessen wird versucht, die weite Welt kleinzumachen:
symbolisiert auf Fotos, Bildern, in Geschichten, Skizzen und auf Bildschirmen« (Hoppe 1998,
S. 115f.). Um diese symbolisierte Welt verstehen und nachvollziehen zu kénnen, muss die
tatsdchliche Welt zunachst mit den eigenen Sinnen begriffen werden. Andernfalls erhalten
die Kinder eine unzulangliche und einseitige »Sinneskost«, wodurch Kindheit zunehmend
»verkopft« wird. »Die Welt ist zu Hard- und Software verkommen« klagt Hopper an (vgl.
ebd.). Auch Hopper schlagt damit die Verbindungen zu frihkindlichen Lern- und
Bildungsprozessen. Schafer (2011b) arbeitet die Bedeutung des Erfahrungslernens vor dem
Hintergrund der Unterschiede zwischen Lernen aus erster und zweiter Hand genauer aus
(vgl. S. 81f. & 149f.).

Hoppe fuhrt weiter aus, dass Naturerfahrungsrdume aufgrund ihrer vielfaltigen Sinnesreize
und Begegnungen mit den Elementen wie Wasser oder Feuer besonders als Spielrdume
geeignet sind und anhand dessen die Bedeutung von Natur unmittelbar erfahren werden
kann. Naturradume kommen den Bedurfnissen von Kindern gerade dadurch sehr nah, dass
sie  Spannungsverhéltnissen und Selbstwirksamkeit direkt erfahren kdénnen. Diese
Erfahrungen haben Auswirkungen auf das Erleben von Freiheit, Grenzen und
Verantwortung, Sicherheit und Risiko, Anpassung und Gestaltung, Akkomodation und
Assimilation. Natur kann erfasst und nachvollzogen, aber auch verandert werden. Kinder
gestalten und verdndern die Welt am liebsten nach ihren Bedirfnissen. Vor allem

ungestaltete Natur kommt diesem Anspruch sehr nah (vgl. ebd., S. 117f.). Hier ist in Bezug
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auf die vorangegangenen Uberlegungen zum Naturbegriff die Frage zu stellen, was unter
»ungestalteter« Natur zu verstehen ist. Vermeintlich geht es dabei um die vom Menschen
weitgehend ungestaltete bzw. in ihren Mdglichkeiten der Nutzung nicht vordefinierte Natur.
Hoppe sieht Kinder heute zum Benutzer degradiert. Mit Verweis darauf, dass es fiir Kinder
sehr viel interessanter ist, selbst etwas zu bauen, anstatt Vorgefertigtes zu nutzen, kommen
Prozesse der Selbsterfahrung und Herstellung bei heutigen Spielangeboten zu kurz. Hoppe
spricht sich daflr aus, Spielrdume zu schaffen, die als Erfahrungsraume fir Kinder ohne die
standige Kontrolle durch Eltern oder Padagogen auskommen (vgl. Hoppe 1998, S. 122). Es

geht darum, dass Kinder selbst aktiv werden und sich ausprobieren.

Blinkert (1998) auRert sich zum Stellenwert naturnaher Spielrdume und fordert eine am Kind
orientierte Raumplanung. Er bemangelt, dass Kinderpolitik in erster Linie Einrichtungspolitik
ist und an den Bedirfnissen junger Kinder haufig vorbei geht. Landschaftsplaner, Architekten
und Fachleute, die in den jeweiligen Amtern oder auch als freie Beauftragte in der
Spielraumgestaltung tatig werden, sollten sich weit mehr fir die rdumlichen Bedurfnisse von
Kindern interessieren und sich im Sinne der Kinderpolitik dafiir einsetzen (vgl. Blinkert 1998,
S. 110f.). Auf die Institution Kindergarten angewendet bedeutet dies, sich in Planungen nicht
nur darauf zu beschranken, dass Tische, Stihle, Toiletten und Waschbecken »tiefer gelegt«
und kleiner dimensioniert sind. Darunter ist vielmehr die ganzheitliche Gestaltung von Innen-
und AuRenrdaumen entsprechend kindlicher Spielbedirfnisse auf der Grundlage eines
begriindeten Lern- und Bildungsverstéandnisses zu verstehen (vgl. fir Innenrdume: von der
Beek 2010).

Durch den Umgang mit Natur und seinen Elementen werden Kindern vielfaltige Anregungen
und grundlegende Erfahrungen ermdglicht. Draufden zu spielen ist mit einer Faszination
verbunden, die in Anlehnung an Merkel (2005) wie folgt begriindet werden kann. Natrliches
Gelande halt eine Mischung von Bekanntem, Neuen und sich Verandernden bereit. Teile der
Eindricke und Zusammenhange sind dem Kind bekannt, sie ermdglichen grundsatzliche
Orientierung. Andere muissen erst erfahren und in Kontext zu bisherigem gesetzt werden.
Natur verandert sich durch Wetter, Tages- und Jahreszeiten und wird anders
wahrgenommen. Natlrliche Umgebungen fordern die kindliche Bewegungslust heraus. Im
Gegensatz zu Spielgeraten und Sporthallen sind natirliche Gelande uneben und
unvorhersehbar in inrer genauen Gestalt. Uber eine Wiese zu rennen stellt sich anders dar,
als auf ebenem Untergrund der Turnhalle oder einem fest installierten Bewegungsparcours
in Kindergarten. Das Spielen mit den Elementen Wasser, Erde und Feuer reizt Kinder in
besonderem Malle (vgl. Merkel 2005, S. 306f.). Am Beispiel des Wassers lasst sich die
kindliche Faszination gut nachvollziehen. Die Anziehungskraft die von Pfutzen, Bachlaufen

oder einer Wanne voll Wasser ausgeht, ist allgegenwartig (vgl. ebd.).
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Die Vielfalt der Natur regt vor dem Hintergrund vieler Bewegungsanlasse zudem zu
mannigfaltigen Spielen an. Steine, Erde, Wasser, Bdume, Straucher, Aste, Héhlen, Friichte,
Tiere usw. benétigen keine weiteren didaktischen Konzepte oder Anregungen. Sie selbst
regen Phantasie und Ideen an, sich umfassend damit in Spielkontexten auseinander zu
setzen. Vor dem Hintergrund dieser vielfaltigen Erfahrungen entstehen Erklarungsmuster
und Fragen an die Welt, denen Kinder nachgehen wollen. Spuren, FuRabdricke,
Tiergerausche, Wasserverlaufe. Kindliche Fragen sind nicht per se Fragen an die Umwelt.
Sie sind haufig in Spielkontexte eingebettet. So wollen junge Kinder beispielsweise ans
andere Ende der Welt gelangen, indem sie einen Bachlauf folgen oder Dinosaurierknochen
finden wahrend sie durch das Gebisch kriechen oder in der Erde graben. Wird dieses
Erleben mit normativen Anspriichen Uberfrachtet, wird den Kindern sowohl die Chance als

auch die Freude am eigenstandigen Explorieren und Entdecken genommen.

Auch Osterreicher und Prokop (2006) sprechen von wertvollen Erfahrungen, die Kinder
»draulen« machen, da sie unmittelbare, emotionale und kognitive Impulse setzen. »Das,
was Kinder in diesem Zusammenhang erleben, darf von der Padagogik nicht zu sehr
vereinnahmt werden, darf nicht bloR unter Lernaspekten gesehen werden: Die Wirkung von
Natur ereignet sich nebenbei, in unspektakularen Beobachtungen und vertraut gewordenen
Wiederholungen« (ebd., S. 8). AuRenrdume und besonders naturnahe Aufienrdume werden
als Gegensatz zu Stadtkindheit, Verinselung von Kindheit, Verkehrssituation, Verdrangen
von Kindheit, Technik, Medien, Beschaftigung drinnen, zunehmende Entfremdung von
Naturphdnomenen als Gegenpol und notwendige MaRnahme gesehen, dass Kinder
vielfaltige sinnliche Erfahrungen bewusst in der Natur machen. »Naturerfahrungen stellen
mdglicherweise einen wichtigen Rahmen dar, innerhalb dessen sich Personlichkeits-
entwicklungen vollzieht. Sie kénnen durchaus psychisch wirksam werden, dingliche und
soziale Erfahrungen gehoéren jedoch wechselseitig zusammen«. Diesen Aspekt arbeitet
Gebhard (2003) weiter aus.

Das Auliengelande ist wesentlich, da es ein Erfahrungsraum drauf3en und nicht drinnen ist.
Naturnah bezieht sich dabei vor allem auf erlebbare Naturphdnomene. Naturerfahrungen
werden als bedeutsam flr Denk- und Lernprozesse und als bedeutsam fir die
Persodnlichkeitsentwicklung herausgestellt. Die dkologische Psychologie hat die Beziehung
zu sich selbst und zu anderen Menschen als Grundlage flur die Personlichkeitsentwicklung
um die Wechselwirkungen mit der materiellen Umwelt erweitert. In Bezug auf das von
Erikson entwickelte »Urvertrauen« (1968), das die Qualitat der Erstbeziehung beschreibt,
erweitert Gebhard (2003) die zugrundeliegende Beziehungskonstellation um die Bedeutung
der Dinge fir die Konstitution des Urvertrauens. Die Vertrautheit der Welt kann somit auch

als eine gelungene Beziehung zur Welt der Dinge verstanden werden. Das Modell der
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Personlichkeitsentwicklung wird entsprechend um eine Dimension erweitert, so dass die
Beziehungen zu sich selbst, zu anderen Menschen und zu Dingen gleichermalen
Berlcksichtigung finden. Mit »Dingen« sind dabei nicht nur Objekte, sondern auch
Interaktionspartner gemeint. Aus Dingen werden damit Elemente eines personlich
gedeuteten Lebens mit psychischen Valenzen. Die Summe dieser Valenzen flihrt zu einem
individuellen Weltbild, das durch Erklarungen als auch emotionale Beziehungen
gekennzeichnet ist. Durch die Beziehung zu den Dingen werden diese vertraut und gehen in
das Weltbild ein. Die Qualitdt dessen macht das Lebensgefiihl des Weltbezugs (Urvertrauen)
aus (vgl. Gebhard 2003, S. 96f.).

»Wenn es richtig ist, dass die Erfahrung, die das kleine Kind mit den primaren Objekten
macht, wesentlich die spatere Personlichkeit, die Identitat, das Lebensgefiihl, das Urvertrauen
(oder wie immer man es nennen mag) bestimmt, dann wird eben dieses Lebensgefiihl auch
von der Art und Qualitat der nichtmenschlichen Umwelt gepragt sein. Der Anfang ist unsere
Heimat, sagt Winnicott (1990), und damit ist sehr treffend der hier gemeinte Zusammenhang
verdichtet« (Gebhard 2003, S. 98f.).

Als Beziehungen zu primaren Objekten lassen sich Menschen, Gegenstande, Pflanzen,
Landschaften, Tiere, Steine, Hauser usw. nennen. Die Aneignung der (nichtmenschlichen)
Umwelt ist zugleich ein Selbstaneignungsprozess. Phanomenologisch betrachtet geht es um
Interpretationen von Beziehungserfahrungen des Subjektes mit Dingen und anderen
Subjekten. Die Vertrautheit der Welt ist somit keine Eigenschaft der Welt, sondern als eine
konstruktive Leistung des Subjekts anzusehen. Sie ist gepragt durch die gegenstandliche
Wirklichkeit, Kultur, Geist und subjektive Interpretation. Auf diesen Uberlegungen aufbauend
arbeitet Gebhard die psychologische Bedeutung kindlicher Naturbeziehung aus. Naturnahe
Umgebungen erhalten eine Mittelstellung zwischen Neuem (Erkundungsdrang) und
Vertrauten (gibt Sicherheit), zwischen zu wenigen oder bereits bekannten Reizen, zu vielen
oder zu andersartigen. Die Umgebung Iadt somit zum Explorieren und Erkunden ein. Nach
Berlyne (1969) ist kindliches Spiel in der Natur als »unspezifische Exploration« zu verstehen
(Berlyne 1969 zit. n. Gebhard 2003, S. 102). Durch den Neuwert der Umgebung werden
explorative Tatigkeiten herausgefordert und dabei gleichermallen Sicherheit und Vertrautheit

gefordert.

In Anlehnung an Trommer/ Noak (1997) und Gebhard (2003) lassen sich Erfahrungs- und
Erlebnismoéglichkeiten darstellen, die Natur im Unterschied zur »zivilisierten Umwelt« im

Besonderen bereit halt:
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- Erfahrungen mit belebter als auch unbelebter Natur, Kontakt zu Lebendigen

- Gleichzeitige Vielfalt und Veranderung von Reizen im Verlauf des Jahres durch das Wetter
und die verschiedenen Jahreszeiten: wechselnder Wind, verschiedene Temperaturen,
Lichteffekte, Gerliche etc.

- Kontinuierlicher Wechsel der Reize ber eine Abstufung von hell zu dunkel, warm zu kalt,
trocken zu nass etc.

- Instabilitédt und relative Unvorhersehbarkeit natiirlicher Umwelt verlangt Aufmerksamkeit und
Anpassung (z.B. in der Bewegung)

- Vieldeutigkeit und Unscharfe natirlicher Umgebungen und ihrer Phdnomene regt Phantasie
an (verschiedene Formen, Farben etc)

- Herumstreunen in Wiesen und Waldern befriedigen von Abenteuer und Wildnisbedirfnissen

Die naturliche Welt bietet vor allem einen Erfahrungsraum in einer bestimmten Qualitat. Die
Erfahrungen sind wichtig, um eine Basis fur Intuitionen zu entwickeln. Solche grundlegenden
Naturerfahrungen erlauben dem Kind, ahnliche Prozesse wahrzunehmen, zu erkennen und
gleichsam in Prozessen zu denken. Mead (1966) verweist darauf, dass Natur Beziehung
ermdglicht und macht damit auf den Zusammenhang von Natur und Sozialerfahrungen
aufmerksam. Naturphdnomene haben somit keine Bedeutung an sich, sondern erlangen ihre
Geltung erst in Beziehung zu Bezugsperson. Damit erhalten Vorbildrollen im Umgang mit

Natur eine besondere Bedeutung.

Es kann an dieser Stelle im Hinblick auf die Beziehung von Kind und Natur
zusammenfassend festgestellt werden, dass es viele Hinweise und interessante
Begrindungsvorschlage gibt, allerdings bisher ungeklart ist, welche Effekte Natur-
erfahrungen bei jungen Kindern haben bzw. was passiert, wenn diese ausbleiben. Diese
Zusammenhange wurden bisher nicht hinreichend untersucht, so dass im Grunde keine
empirischen Belege und einschlagige Studien dariber vorliegen. Es kann als unbestritten
gelten, »dass zumindest die frihkindliche Entwicklung durch die Qualitdt der menschlichen
Zuwendung durch haltende Beziehungspersonen wesentlich gepragt wird. Viel unklarer ist
dagegen, was der Mensch an nichtmenschlicher, also dinglicher und auch natirlicher
Umwelt braucht« (Gebhard 2000, S. 46).

AbschlieRend soll der Blick auf die Perspektive und damit Praferenzen der Kinder gerichtet
werden. Im Hinblick auf das Verhaltnis von Kind und Natur ist bemerkenswert, dass Kinder
nicht per se Naturplatze gegeniber von Menschen geschaffenen Orten bevorzugen.
Holcomb (1977 zit n. Gebhard 2003) macht anhand einer Befragung 4-jahriger Kinder
deutlich, dass Kinder Naturszenen auf Bildern nicht gegeniiber anderen Szenen bevorzugen.
Der Wald ist genauso interessant fur Kinder wie ein Stralenzug. Lieblingsplatze sind haufig
von Menschen geschaffene Orte. »Selbst der Strand ist nur deshalb so beliebt, weil es dort

Eiscreme gibt« (ebd., S.106). Kultivierte Platze haben den Vorteil, dass sie sicher sind und
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Kinder sich darin frei bewegen kdénnen. Zudem geben diese Ergebnisse Hinweise darauf,
dass Kinder nicht aus Liebe zur Natur handeln, sondern in erster Linie ihrer selbst wegen
(vgl. ebd.). Entsprechend dieser Beobachtungen bevorzugen Kinder ein Umfeld, dass zum
einen Bewegungsmoglichkeiten bereit halt und zum anderen vertraut ist, so dass sie sich

sicher fuhlen.

Natur ist fur Kinder vor allem dadurch interessant, dass sie Mdoglichkeiten er6ffnet,
unbeaufsichtigt zu spielen. Es lassen sich Verbindung zu Naturaspekten herstellen, die
allerdings dadurch eine andere Begriindung als die bisher beschriebenen liefern. Baume,
Hugel und hohes Gras bieten Kindern Rickzugsorte, die sich dafir eignen, Dinge zu tun, die
unter Ausficht von Erwachsenen haufig untersagt sind wie z.B. Wasser zum Matschen zu
verwenden. Der Wert von Natur liegt in ihrer Freiztgigkeit. Kinder kdnnen frei spielen, ihren
Interessen nachgehen und Erfahrungen in Eigenregie machen. Damit stellen Naturrdume
einen Gegenpol zu Erziehungsvorstellungen Erwachsener und padagogischen Handlungs-
praxen dar. Es lassen sich Verbindungslinien zu anderen von Kindern bevorzugten
Spielorten wie Baustellen, Hinterhdéfe und unbebaute Stadtflachen ziehen. Sie sind nicht
naturnah, aber ebenso anregungsreich, wenig vordefiniert, veranderbar und zumeist frei vom

normativ-padagogischen Auge der Erwachsenen.

Im Sinne eines Fazits zur Bedeutung von Naturerfahrungsraumen ist zu
vergegenwartigen, dass wir in Deutschland in einer Umwelt leben, in der Natur im
Aristotelischen Sinne, also als nicht vom Menschen gestaltete Natur, so gut wie nicht mehr
existiert. Was wir heute als Natur wahrnehmen, sind zum gréten Teil vom Menschen
gestaltete Lebensrdume, die der Erholung (Grinflachen oder Parks) oder der
wirtschaftlichen Erzeugung (Acker oder Wald) dienen. Was Kinder als Natur erleben, sind in
Wirklichkeit vom Menschen geschaffene Kulturrdume. Vor diesem Hintergrund sind die eben
dargestellten Begriindungszusammenhange kritisch zu hinterfragen. Was bleibt, ist, dass
Natur in diesem Sinne nicht in einem vom Menschen und seinem kulturell gepragten Begriff
von Natur gestalteten Aullengelande dargestellt werden kann, sondern vielmehr Wert darauf
zu legen ist, die soeben aufgefihrten fur Kinder offensichtlich relevanten Eigenschaften,
welche Naturraume in Bezug auf Naturerfahrungen ermdglichen, herauszuarbeiten und
widerzuspiegeln. Dazu zahlen bspw. das Spiel mit Elementen, Rickzugsmdglichkeiten,
unberechenbare = Bodenbeschaffenheiten, Anregungsreichtum sowie Aspekte der
Veranderung durch Wachstum und Jahreszeiten. Zudem kénnen Aspekte der Naturasthetik,
wie z.B. die besondere Haptik von Holz gegenuber Plastik ergénzt, allerdings z.B. im
Hinblick auf Funktionalitdt nicht zwangslaufig ersetzt werden. Auch im Kontext von
Naturerfahrungsrdumen ist eine erkenntnistheoretische Betrachtung der Natur in den

Vordergrund zu stellen, die sich im Konkreten und der damit verbundenen p&dagogischen
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Begriindung ihrer (notwendigen) Bezlige zur Kultur bewusst macht und sich von dazu im
Widerspruch stehenden normativen Stitzen |6st. Unterschiedliche Werkstoffe, Funktion und
Technik lassen sich vor diesem Hintergrund nicht ausschlieRen, sondern geben vielmehr
Hinweise auf Vielfalt und Madoglichkeiten. Es bleibt spannend, inwieweit Spielraum-
gestaltungen und im Besonderen die Konzepte naturnaher Aullengeldande diesem

Verstédndnis Rechnung tragen.

Aspekte der Spielraumgestaltung — konventionell vs. naturnah

Kindliches Spiel ist so alt wie die Menschheit. Es wird seit jeher Raume und Platze gegeben
haben, die Kinder zum spielen genutzt haben. Die ersten »Spielplatze« sind wahrscheinlich
im 19. Jahrhundert entstanden. Heute werden Abenteuerspielplatze, Erlebnisspielraume,
naturnahe Spielrdume und Mehrgenerationenplatze unterschieden. Der erste institutionelle
Spielplatz ist mit der Erfindung des Kindergartens 1846 durch Friedrich Frobel in Form des
Gartens zu verorten. Eine gewisse Naturnahe ist dem AulRengeldande, wenn auch in ganz

bestimmter pddagogischer Absicht, damit bereits historisch gegeben.

Zunéchst sollen einige Uberlegungen zur Art und Weise der Handlungssteuerung durch die
Beschaffenheit von Rdumen und Materialien vorangestellt werden. Ortliche Gegebenheiten
unterscheiden sich im Grad ihrer Offenheit oder Vorbestimmung in Bezug auf mdgliche
Handlungen. »Ein Raum ist in hohem MaRe determinierend, wenn ganze Handlungs-
sequenzen darin vorgeformt sind. Je mehr ein Raum glnstige Voraussetzungen fur eine
bestimmte Handlung bereitstellt, je ausgepragter er also fiir eine bestimmte Handlung
spezialisiert ist, desto starker schlie®t er dadurch andere Tatigkeiten aus« (Zeiher & Zeiher
1998, S. 23). Dieser Vorstellung entsprechend ermdglicht ein hoch spezialisierter Raum
weniges besonders gut und schliel3t gleichzeitig damit vieles andere aus. Ist demgegeniber
ein Raum in hohem Malfle offen gestaltet, sind mannigfaltige Handlungen méglich. Zeiher
und Zeiher (ebd.) verweisen zudem darauf, dass ein vollstandig offener Raum die Schwelle
fir das Entstehen von Handlungen sehr hoch setzt, weil nichts angeregt wird. Sie weisen
damit auf den Zusammenhang von Anregung und Vorbestimmung im Gegensatz zu

kindlichen Ideen und Kreativitat in Bezug auf ihre Handlungen.

Werden die Uberlegungen von Zeiher und Zeiher (1998) auf mégliche Spielhandlungen in
Kita-AulRengelanden (bertragen, ist davon auszugehen, dass sehr spezialisierte und in ihren
Nutzungsmdglichkeiten stark vorbestimmte Aufiengeldnde kindliches Spiel stark vorgeben
und wenig Raum fir davon abweichende Spieltatigkeiten lassen. Gestaltungen, die weniger
strukturiert und zielbezogen gestaltet sind, sind dahingegen weitaus offener und raumen
dem kindlichen Tun in seiner Vielfalt und Spontanitat mehr Raum ein. Allerdings erfordert
dies auch Toleranz und Vertrauen gegenuber den Kindern, diese Freiheit fiir sich nutzen zu

kénnen. Offen gestaltete Spielraume dirfen nicht im Gegenzug mit mannigfaltigen Verboten
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einhergehen. Sie bedeutet gleichermaflen Offenheit in der padagogischen Begleitung.
Spielmoglichkeiten kdnnen hier nicht vorgegeben sein, sondern gehen mit einem breiten
Spektrum kindlicher Ideen einher, die sich aus der Vielfalt der Moglichkeiten ergeben. Diese
in ihrer Bedeutung zu erkennen und zu unterstitzen stellt fir PAdagoginnen und Padagogen
eine grolRe Herausforderung dar. Allerdings musste nach Zeiher und Zeiher (1998) trotz
allem ein Mindestmall an Gestaltung gegeben sein. Das ist insofern nachvollziehbar, als
dass kindliches Spiel von Beziehungen zu anderen Kindern und Erwachsenen, Rdumen und
Materialien lebt. Diese Zusammenhédnge gilt es im Zuge der Auswertungen genauer in

Augenschein zu nehmen.

Werden vor diesem Hintergrund klassische Spielplatze betrachtet, halten diese in den
meisten Fallen eine Schaukel zum Schaukeln, ein Klettergeriist zum Klettern, eine Wippe
zum Wippen sowie kleine und grofiere Spielgerate fur kleine und groRere Kinder bereit. Die
Erwartungen der Planer und Erwachsenen, was damit zu tun ist, ist somit bereits
vorgegeben. Kinder kénnen diesen Angeboten natirlich widersprechen und sie bspw. auf
andere Art und Weise nutzen. Allerdings folgen darauf zumeist Sanktionen. So ist es in
vielen Fallen verboten, die Rutsche in entgegen gesetzter Richtung hoch zu laufen anstatt
runter zu rutschen. Andere Kinder werden beim Rutschen behindert oder es droht
Zusammenstol. Diese Funktionsvorgaben sind ordnungs- und sicherheitsbegriindet in
Teilen nachvollziehbar, allerdings schranken sie die Spielmdglichkeiten ein und machen

Nutzungsregularien notwendig.

Im Hinblick auf Aspekte der Sicherheit stellt die Deutsche Gesetzliche Unfallversicherung
(GUV) (2008) allgemeine Informationen zur Gestaltung von AuRenspielflachen und Spiel-
platzgeraten bereit. In der Broschure sind Ausfihrungen zu Gestaltungskriterien, allgemeine
Regelungen zu Spielplatzgeraten, Bodenmaterial im Fallbereich von Spielplatzgeraten,
spezifische Regelungen, Regelungen fiir Sandkasten und weitere Gestaltungselemente
sowie Inspektion und Wartung der Spielgerate mit entsprechenden DIN-Normen enthalten.
Es geht dabei vor allem um die Aspekte der Sicherheit, Pflege und Praktikabilitdt, was
besonders fir Behoérden von Interesse ist. Ein Bezug zum Kind wird abgesehen von
Hinweisen auf Bewegung oder die Unterscheidung von Ruhe-, Lauf- und Spielzonen mit
Rasenflachen, Sand und Ballspielbereichen und Flachen flir Spielplatzgerate nicht
vorgenommen. Die prazisen Angaben und Vorschriffen zu Hohen, Abstanden,
Kombinierbarkeit und Gestaltungsmdglichkeiten stellen einen Widerspruch zu dem Wesen
und den Eigenschaften von Naturrdumen dar. Fir diese hat die Deutsche Gesetzliche
Unfallversicherung (2006) zudem die Broschire »Naturnahe Spielrdume« herausgegeben.
Auch in diesem Band werden als erstes Uberlegungen zur Sicherheit angestellt.

AnschlieBend werden Angaben gemacht zu Gelandemodellierung, Spiel mit Wasser, Feuer,
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Pflanzen, Gestalten mit Stein- und Holzelementen, Bricken Uber Wege, Weiden aus
Baumaterial, loses Material, Planung und Eigenbau, Betreuung und Pflege sowie Sicherheit

durch Bewegung.

Anhand beider Broschiren der GUV wird deutlich, dass Natur mit den Sicherheits-
ansprichen und DIN-Normen nicht vereinbar ist. Diese fiihren letztendlich zu einer gewissen
Naturferne. Naturnahe Gestaltungen in oOffentlichen Bereichen bedeuten immer
sicherheitsbetonte Gestaltungen unter Verwendung naturlicher Elemente. Allerdings geht
von Natur (selbst in kultivierter Form) letztendlich immer eine gewisse Gefahr aus. Diese
lasst sich nicht ausschlieRen. Es ist ein Trugschluss, anzunehmen, dass Gelande-
gestaltungen, ob naturnah oder konventionell, absolute Sicherheit bieten konnten. Gerade im
Hinblick auf kindliche Entwicklung wird darauf verwiesen, dass Kinder Herausforderungen
brauchen und erst ausreichende Selbsterfahrungen zu Wissen, Koénnen und damit
Sicherheit, die vom Kind ausgeht, fihren (Zimmer 2007; Haug-Schnabel & Bensel 2003). Die
Verscharfung von SicherheitsmaRnahmen wirkt unter diesem Aspekt kontraproduktiv, da sie
den Kindern notwendige anspruchsvolle Erfahrungsraume und damit Eigenverantwortung
entzieht. Aspekte naturnaher Gestaltungen bewegen sich somit in der Zone des absoluten
Sicherheitsbedirfnisses bei gleichzeitig unvorhersehbaren Risiken vor dem Hintergrund
notwendiger Herausforderungen fir die kindliche Entwicklung. Sicherheitsfragen und
entsprechende Normen sind in ihren Zielen und Begrindungen widersprichlich, allerdings
vor dem Hintergrund offentlicher Kindertageseinrichtungen mit den bestehenden
Rechtsfolgen relevant, so dass diese in Verbindung mit den Ergebnissen dieser Arbeit zu

bedenken sind.

Herkémmliche Spielplatze wurden in der Vergangenheit stark kritisiert. Sie sind zum einen in
Unterhalt und Pflege sehr kostenintensiv und sie verfehlen zum anderen den Zweck ihres
Daseins. Vorgefertigte Spielgerate aus dem Katalog wie Wipptiere, Spielhduschen,
Spielburgen und Spiellandschaften sind sehr teuer und schnell langweilig (vgl. Pappler und
Witt 2001, S. 16). So regt die Ausstattung der Spielplatze vordergriindig einfaches
Bewegungs- und Funktionsspiel an. Haufig belauft sich ihr Zweck darin, als Treffpunkt fur
Kinder, Eltern oder Jugendliche zu fungieren. Bereits ab einem Alter von 5 Jahren sind
Spielplatze nicht mehr attraktiv, da sich ihre Moéglichkeiten und Herausforderungen erschopft
haben (vgl. Blinkert 1998, S. 114). Es ist typisch fur vorgefertigte Spielelemente und
Spielgerate, dass sie schnell »abgespielt« und ihre Moéglichkeiten in absehbarer Zeit erreicht
sind. Spielplatzgerate sind dadurch nach kurzer Zeit uninteressant, was vor allem darin
begrindet liegt, dass die Madglichkeiten, selbst Verdanderungen vorzunehmen, stark
eingeschrankt sind und damit Kreativitdt und vielfaltiges Schaffen stark kanalisiert werden.

Dies bestatigen Pappler und Witt (2001) damit, dass jede Hausbaustelle um die Ecke
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interessanter und vielfaltiger ist als es Spielgerate auf einem Spielplatz sein koénnen.
»Innerhalb der Spielraumplanung ergibt sich somit auch immer die Option, nichts zu tun, um

Kinder zum Tun kommen zu lassen« (Lange & Stadelmann 2001, S. 9).

Pappler und Witt (2001) nehmen eine Bestandsaufnahme von Kindergarten und Spielplatzen
vor und machen Uber diesen Aspekt hinaus auf fehlgeschlagene Geratespielplatzkonzepte
aufmerksam. Spielgerateanbieter, die sich auf 85 in Deutschland belaufen, machen sich die
bestehenden Unsicherheiten von Planern und Tragern zu Nutze. Gerade im Hinblick auf
Sicherheitsanforderungen werden von Spielplatzbetreibern und Tragern von Kinder-
tagesstatten Spielgerate bevorzugt, die DIN-gerechte, vom TUV gepriifte Gerate mit
hundertprozentiger Sicherheit versprechen. Die Auswahl erfolgt ausschlieRlich anhand von
sicherheitstechnischen Aspekten und nicht entsprechend kindbezogener Interessen und
Bedurfnisse (vgl. Pappler & Witt 2001, S. 16ff.). Die Autoren fordern ein Umdenken bei den
zustandigen Versicherungstragern. Interessant ist, dass speziell Bewegungs-kindergérten
und Bewegungsprojekte (auch in Verbindung mit Ernahrungs- und Gesundheitsférderung)
verschiedener Verbande, Kranken- und Unfallkassen in Zusammenarbeit mit den Landern
verbunden mit einem Qualitatssiegel ins Leben gerufen werden wie z.B. der
Bewegungskindergarten in Rheinland-Pfalz (2008). Bewegung und Spiel sowie Forderungen,
die Stihle abzuschaffen (Zimmer 2008) sind eine Reaktion auf zunehmend Ubergewichtige
und motorisch verarmte Kinder. Dabei wird darauf verwiesen, anhand von Innen- als auch
Aulenraume fir entsprechende Bewegungsmadglichkeiten zu sorgen, die flexibel und zeitlich

ausreichend genutzt werden sollen.

Es wird neben Verweisen auf Bewegungsmangel von Kindern auf Vandalismus aufmerksam
gemacht, der mit der fehlenden Bedurfnisorientierung kindlicher und jugendlicher Rdume in
Verbindung gebracht wird. Pappler und Witt (2001) weisen darauf hin, dass technische
Spielgerate als Ergadnzung naturnaher Umgebungen als sinnvoll zu betrachten sind.
Holmbreitrutschen, Schaukeln, archimedische Wasserschopfspirale oder eine hand-
betriebene Schwengelpumpe faszinieren und sind kaum alternativ zu verwirklichen. Andere
Bewegungs- und Erfahrungselemente koénnen auch naturnah gestaltet und umgesetzt
werden. Es wird ein technischer Aspekt des Erfahrens deutlich, der bisher in der Literatur so
nicht betrachtet wurde, auf den allerdings im Fazit zur Bedeutung von Naturerfahrungs-
raumen dieser Arbeit bereits hingewiesen werden konnte. Zumeist geht es um das Erleben
von Naturphanomenen. Die Erweiterung des Naturbegriffs um dazu gehérige technische
Elemente und Zusammenhéange scheint gewinnbringend, solange Natur und Technik keine

Gegenspieler sind, sondern sich ergdnzen bzw. gegenseitig bereichern.

Werden Spielplatze und deren Gestaltungen Uber die deutschen Landesgrenzen hinaus

betrachtet, lassen sich vor allem im amerikanischen Raum weitere Hinweise dazu finden.
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Amerikanische Autoren gehen das Thema Spielraum sehr praxisnah und praktikabel an und
stellen fest: »The best playgrounds are never finished« (Frost 1992, S. 102). Kinder finden
darin ihre eigenen Strukturen und gestalten am besten ihre eigenen »building areas«. Frost
beschaftigt sich eingehend mit Spiel, Spieltheorie, kindliche Entwicklung und Lernen, studiert
die Geschichte der Spielplatze in Amerika und formuliert vor diesem Hintergrund Anspriiche

an Spielraume.

Allgemein lasst sich nach Frost formulieren, was Spielrdume ermdglichen sollten. Dabei
haben sie sich in erster Linie an den Bedirfnissen kindlichen Spiels auszurichten, so dass
sich Kinder vielfaltig, spontan, frei betatigen und bewegen kénnen. Sie sollten dariber
hinaus lern- und entwicklungsférderlich sein. Spiel ist hier als Mittel zum Zeck zu verstehen,
bei dem es um das Erlernen von Fahigkeiten geht. Frost verweist vor allem auf Spielformen,
wie Rollen- und Symbolspiel, zudem Aspekte der Kommunikation, Kooperation,
Geschlechtsrollen, Perspektivibernahme, Kreativitdt und soziale Problemlésefahigkeiten.
Vor diesem Hintergrund benennt er Struktur, Farbgebung und Formen, die abwechslungs-
reich gestaltet sein und die Sinne stimulieren sollen. Es empfehlen sich lose Elemente, die in
unzahligen Spielzusammenhangen eingesetzt werden kénnen. Nicholson arbeitet bereits
1971 mit seinem Aufsatz »theory of loose parts« Vorteile und Mdglichkeiten unbestimmter
»loser« Materialien heraus (vgl. Nicholson 1971). Diese werden in Verbindung mit
wesentlichen Ergebnissen dieser Arbeit an spaterer Stelle aufgegriffen und weiter
ausgefuhrt. Frost fuhrt zudem Pflanzen, die mit den Jahreszeiten gedeihen und Tiere, die
sich entwickeln, auf. Es geht alles in allem darum, dass Kinder ihre sozialen, physischen und

kognitiven Bedurfnisse befriedigen kénnen.

At least: »The playground should be fun, a place to escape from routine mental fatigue and

boredom, a place to relax and enjoy« (Frost 1992, S. 106).

Den Raum betreffend stehen somit Vielfaltigkeit und Kombinierbarkeit flexibler und
transportierfahiger Materialien im Vordergrund. Frost weist darauf hin, dass neben
unterschiedlichen Radchen auch entsprechende Stellplatze und Unterstande zu bedenken
sind. Auffallig im Vergleich zu deutschen Publikationen sind Materialien wie Verkehrs-
schilder, die mit einer bestimmten padagogischen Absicht z.B. der Verkehrserziehung und
Vorgaben bestimmter Rollenmuster und Verhaltensformen im Rollenspiel verbunden sind.
Ebenso werden Gestaltungskriterien im Hinblick auf Entwicklung und Lernen begriindet. Es
sollte eine »construction area« mit Werkzeugen eingerichtet werden. Allgemein sind »natural
features« besonders wichtig, da ihnen eine hohe Qualitat zugesprochen wird. Damit sind
naturliche Spielbereiche und Zonen mit Wiesen, Griinflachen flir organisierte Spiele sowie
Hugel und Baume fir motorische Herausforderung gemeint. Hinzu kommen Bische und

Baume in einem Garten, die Schatten spenden als auch Haustiere zur Pflege. Diese Aspekte
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bieten den bestmdglichen Rahmen fiir Lernprozesse, die in anderen Raumen so nicht
méglich sind (vgl. ebd.). Diesen Uberlegungen liegt ein ganz bestimmtes Naturbild und
Erziehungsverstandnis zugrunde, welches vor dem Hintergrund des amerikanischen
Vorschulsystems zu betrachten ist. Es werden unter dieser Perspektive eine Vielfalt an
Materialien und Gestaltungsideen fir Spielplatze zusammengetragen (vgl. Frost 1992, S.
107), allerdings erinnern die Umsetzungen und Ergebnisse stark an konventionelle
Spielplatze, was dem Ziel der Funktionseiniibung in der Umsetzung sehr nahe kommt. Trotz
der Betonung natlrlicher und naturnaher Materialien und Raume sind diese in den

abgebildeten Gestaltungen eher herkdmmlich.

Special facilities and materials include:

FIGURE 4.10 Storage for
toys and other materials

\g Q‘ Z i "
FIGURE 4.11 Tracks for wheeled FIGURE 4.12 Water FIGURE 4.13 Pipe-telephone
vehicles fountains booths

Abb. 01: Gestaltungsbeispiele (Frost 1992, S. 105)

Neben Hinweisen zur Gestaltung von Spielrdumen und Spielplatzen anhand kindlicher
Bedirfnisse findet sich zudem Literatur explizit zum Spiel in AuRenrdumen wie bspw. »The
Great Outdoors. Restoring Children’s Right to Play Outside« (Rivkin 1999), fir den
deutschen Raum vgl. »Kinder wollen drauRRen sein« (Osterreicher & Prokopp 2006). Gerade
amerikanische Autoren verdeutlichen, dass ihre Beflrwortung kindlichen Spiels im Freien
damit verbunden ist, dass sie selbst als Kinder am liebsten drauRen spielten. Das deutet auf
die Relevanz eigener Erfahrungen und Biographie im Hinblick auf bestehende

Erziehungsvorstellungen hin.
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Fazit: Im Hinblick auf die Unterscheidung verschiedener Spielplatzarten kann festgehalten
werden, dass naturnahe Spielrdume und Spielorte sich von konventionellen Spielplatzen
unterscheiden. Es werden grundsatzliche Aspekte der Sicherheit vor dem Hintergrund der
Deutsche Gesetzlichen Unfallversicherung deutlich, die auf der einen Seite beziglich
moglicher Rechtsfolgen notwendig sind, auf der anderen Seite vor dem Hintergrund
padagogischer und psychologischer Annahmen zu Konflikten fuhren. Die Gefahr des
»Restrisikos« kann trotz aller Sicherheits- und Vorsorgeregelungen weder auf
konventionellen noch auf naturnah gestalteten Anlagen gebannt werden. Allgemein ist davon
auszugehen, dass deutlich differenzierte Gelande Spielmdglichkeiten stark vorgegeben und
dadurch Tatigkeiten der Kinder auch einschranken. Gestaltungen, die weniger vorgegeben
und zielbezogen gestaltet sind, messen dahingegen Vielfalt und Spontanitat des Spiels eine

gréRere Bedeutung bei.

Naturnahe Spielrdume und AuRengeléande zeichnen sich zumeist durch das Prinzip der
funktionalen Unbestimmtheit aus und weisen keine Schaukeln, Wippen, Kriech- und
Wackeltieren auf. Blinkert (1998) fuhrt als Beispiele Bauliicken in Stadten, Walder, Wiesen,
Bach- und Flussufer auf, in denen Kinder mit Asten, Erde, Gras, Wasser, Steinen, Schlamm
etc. spielen kdnnen. Dabei kdnnen sie aus Eigeninteresse mit allen Sinnen die Natur bzw.
naturlichen Elemente und ihre Zusammenhange im Jahreszeitenverlauf erleben und
nachvollziehen (vgl. ebd., S. 113). Diesen Ausfiihrungen zufolge handelt es sich dabei nicht
um speziell gestaltete naturnahe Spielrdume, sondern Orte, die ohne die besondere
Gestaltung und Ausweisung fir Kinder bestehen. Im Vergleich zu konventionellen
Spielplatzen sind auf Naturspielplatzen komplexere Spielformen nachzuweisen. Alles in
allem betrachtet erfahren konventionelle Spielplatze hinreichend Kritik, so dass im
Folgenden der Blick auf bestehende Alternativen gerichtet wird. Damit soll explizit zu den

Gestaltungskriterien naturnaher Spielrdume Ubergeleitet werden.

Merkmale naturnaher AuBBengeliande
Allgemeine  Gestaltungskriterien  naturnaher AuRenanlagen in Kindertagesstatten
unterscheiden raumliche Aspekte bspw. im Hinblick auf Riickzug und Ruhe, Kommunikation,

Bewegung und Kreativitat.

Schemel (et al. 2005) hat wesentliche Merkmale eines Naturerfahrungsraumes

ausgearbeitet:

- Naturbestimmtheit: die Pflanzen- und Tierwelt kann sich auf mindestens der halben Flache
des Standorts in freier Sukzession entwickeln. Die Ubrigen Bereiche werden durch extensive
Pflege offen gehalten. Eine anfangliche Initialgestaltung ist dann angebracht, wenn ein

eintdniges Gelande in seiner Erlebniswirkung verbessert werden kann, um den Raum fir
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Kinder und Jugendliche interessant zu machen (bspw. durch bewegte Gelandeformen oder
durch einen renaturierten Bachlauf).

- Freie Erlebbarkeit und Gestaltbarkeit: moglichst geringe Regelungsdichte und Verzicht auf
vorgefertigte, die Kreativitdt der Spielenden einengende Ausstattungselemente (Gerate,
Infrastruktur). Die Heranwachsenden spielen mit natiirlichen Elementen (Asten, Boden,
Steinen, Wasser etc.), die nach eigenem Vermdgen und eigener Phantasie geformt und
umgestaltet werden kénnen.

- Eigenstindige Naturbegegnung: der Kontakt der Heranwachsenden mit der Natur bedarf
hier keiner Anleitung oder Belehrung durch Erwachsene. Es wird davon ausgegangen, dass
die sich frei entwickelnde Natur geniigend Gelegenheiten und Anreize bietet, damit sich
Kinder und Jugendliche in ihr spielerisch betatigen und eigene Erfahrungen im Umgang mit
den naturlichen Elementen sammeln. Im Unterschied zu Abenteuerspielplatzen ist hier auch
aus Grunden der Gefahrenabwehr keine Aufsicht notwendig. Eine kurzfristige padagogische
Begleitung durch Erwachsene kann allerdings am Anfang sinnvoll sein, um den Raum

bekannt zu machen oder Verhaltensbarrieren zu Gberwinden (Schemel et al. 2005, S. 6).

Die »Freilandpadagogik« (vgl. Osterreicher & Prokop 2006) beschéftigt sich mit »offenen
Gelanden«. Sie stellen sieben Thesen voran und arbeiten anschlieRend
Umsetzungsmadglichkeiten praktisch und anschaulich bebildert aus (vgl. Osterreicher und

Prokop 2006). Ansatz und Nutzen offener Gelande werden wie folgt verstanden:

- Sensibilisierung und Forderung aller Sinne, insbesondere das Erleben der eigenen
Korperlichkeit

- Stabilisierung des Immunsystems und Foérderung der psychisch und physisch gesunden
Entwicklung

- Erdéffnung neuer Lebens- und Erfahrungsrdume, in denen Freirdume fir ein Erfahrungslernen
geschaffen und in dem Kreativitat, Selbstandigkeit sowie soziales Lernen ermdglicht werden

- Herausbildung von Werten und Normen, vor allem hinsichtlich eines dem jeweiligen Alter
entsprechenden Verantwortungsbewusstseins fiir die Mitwelt

- Wecken von Interesse an der Umwelt, Erfahrbarmachen 6kologischer Wechselwirkungen und

natirlicher GesetzmaRigkeiten

Merkel (2005) arbeitet fir die naturgemdfRe Gestaltung von AuRenbereichen finf

Gesichtspunkte aus:

- Vielgestaltige Anlage des Gelandes mit Raum fiir unterschiedliche Landschaftselemente wie
Hugel, Graben, Stege, Bdschungen, Blsche, Baume zum klettern und verstecken

- Wasserstelle die durch das Auffangen von Regenwasser in Timpel oder Graben geleitet wird

- Feuerstelle, die aufgrund des Verbotes offener Feuerstellen in vielen Einrichtungen auch als
Lehmofen installiert werden kann

- Aussaat und Pflege von (Nutz-)Pflanzen im Innen- und AuRenbereich

- Haltung kleiner Haustiere wie Kaninchen oder Zwergziegen
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Zudem befassen sich Landschaftsarchitekten vor dem Hintergrund der konkreten Planung
und Umsetzung mit Gestaltungsmerkmalen von Spielrdumen und Spielplatzen. Griindler und
Schafer (2011) arbeiten zwoIf zentrale Gestaltungselemente naturnaher Auflengelédnde
anhand von Beispielen aus. Da Norbert Schafer als Grinder und Mitarbeiter des
Ingenieurbiros »Stadt und Natur« im Rahmen der Umgestaltung des Auflengelande der

untersuchten Kindertagesstatte tatig war, wird darauf nachfolgend eingegangen.
Ein naturnaher kindgerechter Spielraum sollte (www.stadt-natur.de):

- Natur- und Umwelterleben ermdglichen

- Kreatives Spiel herausfordern

- Sinneserfahrungen bieten

- Korpererfahrungen férdern

- Erde, Wasser, Feuer, Luft spielerisch erleben

- Eine kindgerechte Atmosphére schaffen

- Sozialverhalten und Kommunikation férdern

- Uberschaubare Risiken und Gefahren zulassen

- Gemeinsam mit Betroffenen planen und ausfiihren

- Veranderungen und Entwicklungen unterstitzen

Die Autoren verbinden planerische mit padagogischen Grundlagen und arbeiten zwolf
Beispiele flir zentrale Gestaltungselemente des naturnahen Aufiengelandes aus. Diese sind
in drei Aspekte untergliedert: Bewegung im Gelénde, mit allen Sinnen Umwelt erleben und

das symbolische Spiel in der Natur.

Bewegung im Gelédnde:

01 Bodenmodellierung als Bewegungsherausforderung

02 Geholze zum Klettern, Schaukeln und Balancieren

03 Baumstamm und seine Mdglichkeiten

04 Findlinge und Natursteine als Balancier und Kletterelemente
05 Fahrzeugparcours und FuBwege

06 Naturnahe Gestaltungen mit Spielgeraten

Mit allen Sinnen die Umwelt erleben:

07 Im Wasser- und Sandspielbereich

08 Kleintiere und Pflanzen — Teil der naturlichen Umwelt
09 Nutzpflanzen — Obst und Gemiise anbauen

10 Die Vielfalt der Naturmaterialien
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Das symbolische Spiel in der Natur:

11 Das Geholz als Spielraum

12 Gestaltung von Riickzugsraumen

Damit werden die Teilbereiche der kindlichen Wahrnehmung, Bewegung und die Form des
Symbolspiels (Piaget) herausgegriffen, die anhand umfangreich bebilderter Planungs- und
Umsetzungsbeispiele verdeutlicht werden. Darlber hinaus werden Hinweise und Materialien
fir naturnahe Gestaltungen als Beteiligungsprojekte gegeben. In Anbetracht leerer
kommunaler Kassen und Dauersparzwangen, in denen sich Kindertagesstatten in vielen
Regionen inzwischen befinden, ist dies als eine durchaus attraktive Hilfe- und
Zusammenstellung anzusehen, die unabhangig von der empirischen Begrindbarkeit der
padagogisch-planerischen Zusammenhange es (Tragern von) Einrichtungen ermdglichen
kann, Aulengelande Uberhaupt, anders oder neu zu gestalten und raumlich zu verandern.
Zudem ist bemerkenswert, dass sich Landschaftsplaner bzw. Landschaftsarchitekten mit
padagogischen Fragestellungen und Beziigen auseinander setzen. Es ware winschenswert,

diesen Diskurs weiter zu fihren und die Ergebnisse theoretisch und empirisch zu fundieren.

Der Umgestaltungsprozess der untersuchten Kindertagesstatte ist vor dem Hintergrund der
dargestellten Gestaltungsmerkmale zu betrachten. Die konkreten raumlichen Gegebenheiten
und Veranderungen des Auflengelandes werden im Ergebnisteil dargestellt. Bereits an
dieser Stelle kann bestatigt werden, dass die soeben beschriebenen Aspekte umgesetzt
wurden. Es wird anschliellend darum gehen, diese mit den Tatigkeiten der Kinder in Bezug
zu setzen. Dazu kann an dieser Stelle auf die Ausfihrungen im Ergebnisteil hingewiesen
werden. Mit Darstellung der Merkmale naturnaher Aufengeldnde wird der naturtheoretische
Teil, in dem Naturbegriff und Naturverstadndnis ebenso wie die Bedeutung von Naturer-
fahrungsraumen fir Kinder naher betrachtet wurden, abgeschlossen. Es liegen damit
hinreichende Uberlegungen und Begriindungen zum Naturverstandnis und zu naturnahen

Gestaltungskonzepten flr die Auswertung und Ergebnisdiskussion vor.

Im nachfolgenden zweiten theoretischen Teil steht wie bereits beschrieben das Spiel im
Mittelpunkt der Betrachtungen. Nachdem im Hinblick auf die Fragestellung Aspekte des
Spielraumes naher betrachtet wurden, geht es nachfolgend um den Gegenstand des
Interesses: das kindliche Spiel. Dazu werden zunéchst allgemeine Uberlegungen zum Spiel
vorangestellt, Fragen der Begriffsdefinition bearbeitet, wesentliche Theorien gesichtet sowie

aktuelle Diskurse im Hinblick auf frihkindliches Spiel aufgenommen und weitergedacht.
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Spiel
1981 schreibt Hans Scheuerl:

»Das Thema Spiel erfreut sich in der gegenwartigen Erziehungsdiskussion groRer Aktualitat
und Beliebtheit. Sowohl in der padagogisch interessierten Offentlichkeit, bei Eltern und
Erziehungsverbanden, in der Presse als auch auf dem Spielzeug- und Spielemarkt; sowohl in
der Erziehung der Kindergarten, in Vorschuleinrichtungen, Grundschulen und Sekundarstufen
als auch in der beruflichen und politischen Erziehungsarbeit mit Jugendlichen- und
Erwachsenengruppen ist eine vielfaltige Auseinandersetzung mit Problemen praktischer
Spielférderung in Gange: Freies Spielen als kreativitatsférderndes, Kombination und
Phantasie anregendes, individuelles wie soziales Betatigungs- und Erfahrungsfeld; Lernspiele,
Planspiele, Rollenspiele, Kindertheater, Spielplatz-Initiativen finden vielerorts in der

padagogischen Welt engagierte Sachwalter und Firsprechen« (ebd., S. 42).

Obwohl inzwischen Uber 30 Jahre vergangen sind, bleibt zu fragen, was sich bis zum
heutigen Zeitpunkt an Veranderungen und Entwicklungen daraus ergeben hat. Auf den
ersten Blick scheint sich nicht viel an der »standigen Beschéaftigung« mit dem Thema
verandert zu haben. Spiel ist nach wie vor oder auch wieder Thema in der padagogischen
Fachwelt, im privaten und o6ffentlichen Raum als auch in der Konsumbranche. Kinder sind
sicherlich noch selbstverstandlicher zu Kunden geworden und in den Fokus der Marke
geruckt. Zudem sind sie zu »Bildungskunden« geworden. Das padagogische Konzept und
das reichhaltige Bildungs- und »Férderprogramm« von Kindertagesstatten sind heute ganz

bewusst auf Kinder zukunfts- und damit bildungsbewusster Eltern ausgerichtet.

Damit zuriick zum Spiel. Vor allem Kontexte von »Presse«, »(Spiele)Markt« und »Spiel-
forderung« scheinen heute eine weitreichende Bedeutung zu haben. Das mit dem Zitat
Scheuerls aufgespannte Feld, das sich fir kindliches Spiel interessiert, scheint nur noch mit
dem Begriff der »Politik« und damit Verbunden Diskussionen bspw. um das Recht auf einen
Kindergartenplatz, erganzt werden zu muissen. Hinzu kommt eine Fulle an wissen-
schaftlicher Literatur, Rezensionen und Bearbeitungen von diversen Fragestellungen zum
Thema Spiel. Ich mdchte mich allmahlich an das Thema herantasten und zunachst einer

ganz allgemeinen Frage widmen: Was ist Spiel?

Spiel ist ein komplexes Phanomen. Im alltdglichen Gebrauch begegnet uns Spiel in
verschiedensten Kontexten: Windspiel, Kartenspiel, Spielball, Gllcksspiel, Liebesspiel,
Spielautomat, Spielplan, Wortspiel, Spiel von Tieren, Spiel am Lenkkopflager, jemand oder
etwas ist verspielt oder uns gelingt etwas spielend. Duden fuhrt Spiel als »Spielen« und
»Spiel« in unterschiedlichen Facetten aus. Vernooij (2005) hat die Bedeutung des Wortes
Spiel im allgemeinen Sprachgebrauch in Anlehnung an Duden (1981) tabellarisch zu-

sammengestellt:
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Tab. 02: Bedeutungen des Wortes Spiel im allgemeinen Sprachgebrauch in Anlehnung an Duden. In: Vernooij

(2005), S. 123.

Kategorie zur Bedeutung
des Wortes Spiel

Umschreibungen/ Beispiele

1. Spiel als relativ zweckfreie
Téatigkeit

* Tatigkeit, die ohne bewussten Zweck nur zum Vergnugen,
zur Entspannung, aus Freude an ihr selbst und/ oder an
ihrem Resultat ausgeibt wird.

Als spezifische Formen werden genannt:

* Das Regelspiel, z.B. Brettspiele, die nach bestimmten
Regeln von mehreren Personen gemeinsam durchgefiihrt
werden;

* Das sportliche Wettspiel, bei dem zwei oder mehr Parteien
nach festgelegten Regeln um den Sieg spielen (kampfen);

* Das Glicksspiel, bei dem der Erfolg vorwiegend vom Zufall
abhangt und bei dem ein materieller Einsatz , z.B. Geld,
notwendig ist.

2. Spiel als Gesamtinszenierung

Bezeichnet die Art und Weise, wie ein Einzelner, eine
Mannschaft spielt »...ein hervorragendes, schwaches,
blamables Spiel«

3. Spiel als Satz zusammen-
gehdrender Gegenstande

z.B. ein Satz Karten, ein Satz weilker und schwarzer
Schachfiguren etc.

4. Spiel als kiinstlerische
Darbietung

* Gestaltung einer Rolle durch einen Schauspieler;

* Darbietung und Interpretation eines Musikstucks;

* Kunstlerische und dramaturgische Darbietung eines
Theatersticks

5. Spiel im {bertragenen Sinne,
als metaphorischer Begriff

* Gedankenspiele

* Spiel der Wellen

* Freies Spiel der Krafte
* Naturschauspiel

* Spielraume haben

6. Spiel als i.d.R. nicht goutierter
— Umgang mit ernsten Dingen,
Situationen

Ein Verhalten, bei dem etwas, was Ernst erfordert, leicht
genommen oder wenig durchschaubar, negativ oder risikoreich
inszeniert wird.

* Spiel mit Geflihlen

* Spiel mit dem Feuer

* Ein falsches/ doppeltes Spiel treiben

* Ein abgekartetes Spiel

» etwas aufs Spiel setzen

* |eichtes Spiel haben

Diese Ubersicht weist auf einen komplexen Begriff mit mannigfaltiger Bedeutung, der in

verschiedenen Alltagszusammenhangen von Kindern und Erwachsenen vorkommt.

Hinzugefligt werden kann dieser Ubersicht das Spiel bei Tieren.

Historisch betrachtet kann Spiel zum einen als Tatbestand und damit erfahrbares Phidnomen

in Sinne des Kinderspiel oder der Unterhaltung von Erwachsenen und zum anderen als

Gegenstand von Deutungen, Erklarungen und Theorien unterschieden werden und bis ins

Mittelalter zurlck verfolgt werden (vgl. dazu Retter 2003, S. 5ff.). Spiel ist alltdglich gelebte

Praxis als auch Gegenstand wissenschaftlicher Arbeiten. »Offenbar handelt es sich beim

Spiel um eine anthropologische Grundgegebenheit aller Lebensstufen, Zeitalter und Volker«

(Scheuerl 1990, S. 9). Der Begriff des Spiels bedarf nachfolgend der weiteren Klarung.
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Spiel scheint ein unerschopfliches Thema zu sein. Die Wurzeln reichen weit in die
Kulturgeschichte der Menschheit zurlick. Die wissenschaftliche Betrachtung ist historisch als
auch aktuell kaum zu Uberblicken. Die Monographien, Praxis-, Lehr- und Handbicher zum
Thema sind sehr vielfaltig. Sie weisen historische, philosophische, padagogische,
anthropologische, biologische, psychologisch und soziologische Zugange und Betrachtungs-
weisen auf. Mit den nachfolgenden Ausfihrungen wird der Versuch unternommen, im
Hinblick auf die Fragestellung relevante theoretische Bezlige hinreichend zusammen zu
tragen und darzustellen ohne dabei wiederholen zu wollen, was viele andere Autoren bereits

im Detail ausgearbeitet haben.

Was ist kindliches Spiel? — Spotlights des Alltags

Wenn ich junge Kinder frage, was sie machen, machen wollen oder gemacht haben, dann
antworten sie haufig »spielen« bzw. »nur spielen«. Aber was bedeutet das? Frage ich weiter,
benennen sie diverse Tatigkeiten wie matschen, Radchen fahren oder Suppe kochen. Haufig
benennen sie dabei Beschéaftigungen, die sich stark durch Bewegung kennzeichnen oder
sich den bekannten klassischen Spielformen, wie dem Konstruktions- oder Rollenspiel,
zuordnen lassen. Darliber hinaus auflern sie bspw. »lch spiele Eisenbahn«, »Ich spiele
Lego«, »lch spiele mit Puppen« oder »Wir spielen Mutter, Vater, Kind«. Es werden hier zum
einen die Gegenstande und Spielsachen benannt, mit denen gespielt wird, und zum anderen
Rollen, die im Spiel Ubernommen und ausgefillt werden. »Ich spiele...« drickt zudem aus,
dass diese Tatigkeiten nicht Wirklichkeit sind, sondern Eigenschaften des Als-ob-Spiels
aufweisen. »lch spiele Eisenbahn« kdnnte bedeuten, dass mit einer Spielzeugeisenbahn
gespielt wird oder dass mit irgendeinem Gegenstand, z.B. einen Holzbaustein, »Eisenbahn«
gespielt wird, d.h. dieser als Eisenbahn verwendet wird. Es kdnnte aber auch bedeuten, dass
eine bestimmte Rolle aus dem Kontext rund um die Eisenbahn Gbernommen wird, wie bspw.
Zugbegleiter, Reisende 0.a. und dabei ein bestimmtes Setting am Bahnhof oder in der Bahn

nachempfunden wird.

Fir Kinder ist offensichtlich klar, was spielen bedeutet. Kindliches Spiel ist in seinem Wesen
und So-sein aus Perspektive der Kinder selbstverstandlich. Die Antworten der Kinder
verdeutlichen den ernstzunehmenden Charakter und die eindeutige Benennung dessen, was
sie tun. Die Wortwahl »nur« in der Bemerkung »lch spiele nur..« lasst mehrere
Vermutungen zu. Spielen ist als eine typische alltagliche Beschaftigung im Kindesalter
selbstverstandlich. Es ist vorstellbar, dass die Kinder aufgrund ihrer Beobachtungen alterer
Kinder oder Erwachsener Unterschiede zu ihren Tatigkeiten feststellen und diese damit
deutlich machen. Es ist auflerdem naheliegend, dass Kinder Minderschatzung ihrer
Tatigkeiten bzw. Abwertung gegenlber anderen Tatigkeiten, die nicht dem Spielen

zugeordnet werden, erfahren haben.
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Gerade im Hinblick auf das Verhaltnis von Spielen und Lernen ist es alltagssprachlich tblich,
Spiel als kindliche Tatigkeit vor dem Schuleintitt gegentiber dem Lernen als Tatigkeit in der
Schule abzuwerten und als nacheinander folgend im Sinne einer (Weiter-)Entwicklung zu
verstehen. Dariber hinaus machen Kinder mit der Einschrankung »nur« eventuell deutlich,
dass sie nicht tatsachlich Eisenbahn fahren, sondern nur so tun als ob, wobei sie der
tatsachlichen Tatigkeit erwartungsvoll entgegenschauen: »Wenn ich gro bin, méchte ich
Lokfuhrer werden«. Gelegentlich korrigieren mich die Kinder beim Spielen in meinem
Spielverstandnis und weisen mich nochmals auf den Rahmen hin: »Nicht in echt, nur im
Spiel«. Dies scheint dann vorzukommen, wenn man selbst das Spiel offensichtlich zu ernst
nimmt, d.h. dass die Regeln des Wirklichen das Spiel beeintrachtigen bzw. es in diesem
Rahmen nicht entsprechend stattfinden kann. Vor allem Fragen meinerseits haben zu dieser
Aussage gefiihrt, welche den Kindern klar gemacht hat, dass ich das Spiel nicht in seinem
gedachten Sinn und damit nicht korrekt begreife. Sonst wiirde ich wohl andere, passendere
Fragen stellen oder kénnte auch ohne Fragen zu stellen einfach mitspielen. Zudem macht es
doch einen enormen Unterschied, ob ich die gekochte »Waldsuppe« nun tatsachlich probiere
oder nur so tue als ob. Dass bei der Verkostung und des anschlieRenden Lobgesangs oder
auch der Kritik allen klar ist, dass die Suppe nicht tatsachlich probiert wird, tut der Sache

keinen Abbruch. Das Wissen um das ,Als-ob“ ist Teil des Spiels.

Den Erwachsenen ist der Zugang zum Verstandnis des kindlichen Spiels erschwert. Sie
spielen ander(e)s und kdénnen sich nur aus Sicht eines Erwachsenen Gedanken uber
kindliche Tatigkeiten machen. Erkundige ich mich bei Erwachsenen, was sie unter
kindlichem Spiel verstehen, so assoziieren sie bspw. rennen, hipfen, klettern, bauen,
schreien und einen gewissen Lautstarkepegel. So hat Spiel z.B. etwas damit zu tun, was
Kinder auf Spielplatzen tun. In diesem Kontext werden Tatigkeiten wie rutschen, klettern,
schaukeln oder im Sandkasten spielen damit in Verbindung gebracht. Auch wenn klettern
aktuell eine sehr beliebte Sportart und Freizeitbeschaftigung Erwachsener ist und
professionell in den Bergen und in Kletterhallen betrieben wird, so klettern Kinder und
Erwachsene letztendlich aus einer anderen Motivation heraus und mit einem anderen Ziel.
Kinder klettern in jungen Jahren zumindest nicht zu Trainingszwecken. Bewegung ist fir sie
vielmehr ganzheitliche LebensaufRerung und Teil kindlicher Bildungsprozesse. Spiel ist dabei
mit Bewegung verbunden. Kinder sind haufig in Bewegung, wenn sie im Spiel sind. Oder
nennt man ihre Bewegungen Spiel? Oder ist sie der Teil des Spiels, der bei Erwachsenen
nicht mehr mit Bewegung einhergeht bzw. Bewegung in einem anderen Kontext verstanden
wird? So gibt es natirlich verschiedene Sportarten des Leistungs- als auch Freizeitsports,
wie das Volleyballspiel, Squashspiel, Golfspiel, nur werden sie eher mit dem Begriff des
Sports als des Spiels in Verbindung gebracht. Der Begriff des Spiels als auch das Verhaltnis

des Spiels zu anderen nicht spielerischen Aktivitaten muss also geklart werden.
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Frage ich angehende Lehrerinnen und Lehrer, so assoziieren sie mit Kinderspiel »lernen,
»Spali«, »lachen«, »Konzentration«, »bewegen«, »nachmachen«, »rutschen«, »klettern,
»Familie spielen« und »Kuchen backen im Sandkasten«. Es ist nicht von der Hand zu
weisen, dass sie im Rahmen ihres Studiums bereits mit Spiel und Spieltheorien in Kontakt
gekommen sind und eine ganz bestimmte Perspektive auf das Spiel einnehmen, die Spiel im

Kontext schulischer Lernprozesse betrachtet.

Begriffsanndherung anhand ausgewahlter Definitionen

Um sich mit dem Spiel der Kinder auseinander setzen zu kénnen, stellt sich grundlegend die
Frage nach der Definition von Spiel. Doch lasst sich dieser Begriff so einfach und generell
nicht fassen. Hinter dem Begriff des Spiels verbergen sich vielfaltige Phanomene,
Betrachtungs- und Verwendungsweisen. Um einen Einstieg in die Thematik und einige
DenkanstoRRe zu erhalten, sollen zunachst ausgewahlte Definitionen betrachtet werden. Spiel
ist aus dem Alt- und Mittelhochdeutschen »spil« hervorgegangen und bedeutet urspriinglich
vermutlich »Tanz« oder »Tanzbewegung«. Entsprechend des Herkunftsworterbuchs ist
zudem die Bedeutung von »Kurzweil«, »unterhaltender Beschaftigung« und »fréhlicher

Ubung« nachweislich. Die Wortherkunft ist laut Duden ungeklart (vgl. ebd.).

Eine altbekannte Definition stammt von dem niederlandischen Kulturanthropologen Johan
Huizinga (1872-1945), der mit dem »Homo Ludens« den Ursprung der Kultur im Spiel

ausarbeitet und aus dieser Perspektive Spiel wie folgt ndher bezeichnet:

»Spiel ist eine freiwillige Handlung oder Beschaftigung, die innerhalb gewisser festgesetzter
Grenzen von Zeit und Raum nach freiwilig angenommenen, aber unbedingt bindenden
Regeln verrichtet wird, ihr Ziel in sich selber hat und begleitet wird von einem Gefuhl der
Spannung und Freude und einem Bewulfitsein des >Andersseins< als das j>gewohnliche
Leben«« (Huizinga 1939/ 1997, S. 37).

Demnach ist Spiel ein in sich abgeschlossener Prozess, dem man sich aus freien Stlicken
mit Spald an der Sache widmet. Es wird nach verbindlichen Regeln vollzogen. Dabei Iasst
sich der Weg als Ziel kennzeichnen, wonach der Spielprozess selbst in seiner einzigartigen
Gestalt und seinem spezifischen Verlauf maf3geblich ist und nicht an die Wirklichkeit

gebunden ist.

Der Hallenser Philosoph Julius Schaller (1810-1868) beschaftigte sich bereits 1861 in
seinem Werk »Das Spiel und die Spiele« explizit mit dem Kinderspiel und aulerte sich zum

Begriff des Spiels ebenso wie zum Verhaltnis von Spiel und Spielzeug:

»Das Spiel ist eben nichts anderes als die eigene, die produktive Thatigkeit des Kindes selbst.
Im Spiel tritt es erst selbsténdig auf; es erfindet sich eine Thatigkeit. Wir kénnen das Kind zum

Spielen anregen, kénnen sein Spiel bewachen, leiten, allein im Akt des Spielens selbst
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emanzipiert es sich von uns, es spielt, was ihm beliebt. Das mit voller Lust spielende Kind
kann Stunden lang sich allein beschaftigen und erst wenn es muide wird, verlangt es nach
unserer Hilfe. Eben diese Bedeutung verbindet nun auch das Kind vorzugsweise mit dem
Worte Spiel. Es ist ihm die Thatigkeit, in welcher es sich selbst liberlassen ist. Das Spielzeug
ist es dann auch, an welchem sich beim Kinde zuerst die Vorstellung des Eigenthums
entwickelt. Das Spielzeug gehért ihm, keinem Andern. Ihm gegenuber hat es das Bewultsein
seines personlichen Werthes, seiner Herrschaft (iber die Sache. Das Spielzeug gebraucht es
nach Belieben; es gehdrt ihnm an, weil es Moment seiner eigenen selbstandigen Thatigkeit ist«
(Schaller 1861, S. 135f.).

Schaller rickt die Tatigkeit des Kindes in den Mittelpunkt seiner Betrachtung und verweist
dabei auf die Produktivitdt des Prozesses. Spiel ist das, was ein Kind selbsttatig und
selbstandig ohne das Zutun von Erwachsenen vollzieht. Er macht hier auf die Méglichkeiten,
aber auch Grenzen des Einflusses Erwachsener auf die kindliche Aktivitdt aufmerksam.
Dass sich das Kind eine Tatigkeit »erfindet«, kann aus heutiger Sicht verschieden gedeutet
werden. Zum einen lasst es auf die damit verbundene Vielfalt und den Einfallsreichtum der
kindlichen Téatigkeiten schlieRen. Zum anderen auf Eigenschaften des Spiels, welche von der
Realitat unabhangig sin und mit aktuellen Begriffen wie dem »Phantasiespiel« oder »Als-ob-
Spiel« in Verbindung gebracht werden kénnen. Das Spielzeug betreffend stellt Schaller
heraus, dass es als Eigentum des Kindes anzusehen ist und der Entwicklung der Vorstellung
des Eigenen dient. Es ist Teil des Spiels, wird nach Belieben des Kindes genutzt und dient
der Unterstiitzung der Selbstwirksamkeit des Kindes. Es kénnte dementsprechend auf
Eigenschaften des Spielzeugs geschlossen werden, die weniger duRere Faktoren oder Ziele
verfolgen, sondern in erster Linie die Selbsttatigkeit des Kindes in den Fokus ricken, um

Spielprozesse in diesem Sinne zu unterstitzen.

Bettet man das Zitat in den Kontext des Gesamtwerkes Schallers ein, muss darauf
hingewiesen werden, dass zunachst aus der Perspektive der Familie, in der das Kind in
jungen Jahren aufwachst, argumentiert wird und nicht aus dem Blickwinkel 6ffentlicher bzw.
institutioneller Kleinkinderziehung. Dem Familiendasein schliet sich die Schule an, in der

dem Spiel keine Bedeutung beigemessen wird.

Frederik Jacobus Johannes Buytendijk (1887-1974), niederlandischer Biologe, Psychologe
und Anthropologe, arbeitet in seinem Werk »Wesen und Sinn des Spiels« (1933) die
Wesensziige des Spiels von Tieren und Kindern im Vergleich heraus. Er kennzeichnet das
Spiel grundsatzlich als einen Vorgang des Spielens »mit etwas« (ebd., S. 59 & 161). Es wird
auch hier eine unmittelbare Verbindung zu einem Spielgegenstand hergestellt. Das »Etwas«
kann daruber hinaus eine Vorstellung, ein Ton oder eine zwischenmenschliche Beziehung

sein (vgl. Scheuerl 1990, S. 83). Spielen ist fir Buytendijk an Bewegung gebunden, wobei
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bloRer Bewegungsdrang noch keine Spiel darstellt. Die Bewegung erhalt erst in Verbindung

mit dem dynamischen Verlauf des Spiels und stetiger Wiederholung ihre besondere Struktur.

Zudem soll Roger Caillois (1913-1978), der franzésische Soziologe und Philosoph, an dieser
Stelle Erwahnung finden, der unter der Uberschrift »Die Spiele und die Menschen« (1960)
Huizingas Gedanken der Verbindung von Spiel und Kultur aufgreift, weiterentwickelt und auf
das Kinderspiel anwendet. Er verweist u.a. auf Risiken, Paradoxien und Ubersteigerungen in
der Kultur in Verbindung mit Deutungen des Spiels. »Der Geist des Spiels ist fir die Kultur
wesentlich, aber Spiele und Spielzeuge sind im Lauf der Geschichte zu Residuen
(Uberbleibseln) der Kultur geworden« (Caillois 1960 zit. n. Retter 2003, S. 24). Fiir Caillois
lasst sich Spiel rein formal wie folgt definieren, womit jedoch keine Aussagen Uber die Inhalte

des Spiels getroffen werden.

Spiel ist eine:

- freie Betatigung, bei der die Spieler freiwillig zusammen kommen;

- unproduktive Betatigung; die kein neues Element schafft;

- abgetrennte Betatigung, die ein raumlich und zeitlich begrenztes Ereignis darstellt;

- geregelte Betatigung, die einem festen Ablauf durch ein Regelwerk folgt;

- fiktive Betatigung, die sich in einem Leben in fiktiver Wirklichkeit wahrend des Spiels aulert;
- ungewisse Betatigung mit offenem Ablauf bei ungewissem Ende (Caillois 1958/ 1982, S. 16)

Im Gegensatz zu Schaller betrachtet Caillois das Spiel als unproduktiv. Dieser Gedanke
verwundert in Anbetracht kindlichen Spiels. Was ist mit produktiv gemeint und worauf bezieht
sich die Eigenschaft? Der Begriff des Produktiven muss offensichtlich weitere
Differenzierung erfahren. Zudem bemerkt Scheuerl (1997), dass sich geregelte Betatigungen
und fiktive Betatigungen gegenseitig ausschlielRen, so dass es sich entweder um den einen

oder den anderen Aspekt des Spiels handeln kann.

Zudem nimmt Caillois (1958) eine Einteilung der Spiele vor. So werden samtliche Spiele
stets von mindestens einem der vier Prinzipien - des Wettstreits (Agon), des Zufalls (Alea),
der Maskierung (Mimikry) oder des Rausches (llinx) - gepragt. Als Beispiele fir Agon sind
FuBball oder Schach zu nennen, fir Alea Roulette oder Lotterie. Das Spielen eines
Seeraubers kdme Mimicry gleich und durch Rotations- oder Fallbewegungen wirde llinx
ausgelost. Der Zustand der Verwirrung, der im Zusammenhang mit dem Rausch
beschrieben wird, lasst Verbindungen zum Flow-Erleben nach Csikszentmihalyi (1993) zu.
Als »flow« wird ein »autotelische respektive intrinsisch lohnender Erlebniszustand, welcher
infolgedessen seine eigene Motivation liefert« (ebd., S. 216), verstanden. Das Aus-
balancieren inneren Koénnens und aufierer Anforderungen - beides keine objektiven oder
individuellen, sondern kulturabhdngige Groflen - fuhrt dabei zu Zufriedenheit und dem

Gefuhl, die Umwelt unter Kontrolle zu haben. Csikszentmihalyi macht dies u.a. sehr ein-

52



driicklich an Beispielen des Schachspielens, des Kletterns oder des Komponierens deutlich.
Inwieweit die Idee des Flow auf Erlebenszustdnde von jungen Kindern im Kontext ihren
Spieltatigkeiten Ubertragen werden kann, ist fraglich und misste zunachst eingehend
untersucht werden. Auch wenn Caillois eine gute Ubersicht und Einteilung der Spiele gelingt,
lasst sich die Vielfalt und Komplexitat des Kinderspiels auf diese Weise wohl noch nicht

hinreichend beschreiben und abbilden.

Damit soll zu dem Erziehungswissenschaftler Hans Scheuerl (1919-2004) Ubergeleitet
werden, der sich ausfiihrlich der Begriffsbestimmung von »Spiel« und »spielen«
angenommen hat und einen Definitionsversuch unternimmt. Fir Details seiner Recherchen
und Herleitungen sei an dieser Stelle u.a. auf seine Dissertation »Das Spiel« (1954/ 1990)
und seinen Aufsatz zur Begriffsbestimmung in Roéhrs (1981) verwiesen. Scheuerl
kennzeichnet das Spiel als vielschichtig, komplex und mehrdimensional, weshalb er
vorschlagt, vier verschiedene Spielbegriffe zu unterscheiden, um anschlieRend ihre

Wechselwirkungen verdeutlichen zu kénnen (vgl. Scheuerl 1981, S. 36):

Tab. 03: Vier Spielbegriffe nach Scheuerl (1981)

Spieltatigkeiten Sind dadurch definiert, dass sie Spielablaufe erzeugen und in Gang
halten.
Spielablaufe Sind strukturierte Geschehnisablaufe bzw. Prozessgestaltungen.

Spiele als Regelgebilde | Sind Vergegenstandlichungen von Spielablaufen. Sie dienen als
Vorgabe, Programm, Drehbuch oder Regelwerk und sind somit Freiraum

und Begrenzung zugleich.

Spielerisches Tatigsein | Die Tatigkeit nimmt unabhangig von ihrem »AuRenzweck« spielerischen

Charakter an.

Diese Unterscheidung der vier Spielbegriffe ermdglicht eine detaillierte Betrachtung des
Phanomens »Spiel« und gibt gleichermalien Hinweise auf die Problematik der ausstehenden
Definition des Gesamtkomplexes. Alle vier Begriffe sind Variationen des Spielbegriffs, die
helfen, das Phanomen naher zu beschreiben. Dabei fallt auf, dass Spiel zu dem wird, was
auch als »Spielerisches« bezeichnet wird. Doch was ist demnach »Spielerisches«? Wird
dadurch ein weiterer Teilbegriff geschaffen, der den Bogen zum Gesamtphanomen noch
weiter werden lasst und wodurch in Verbindung mit den anderen Teildefinitionen das
Gesamtphanomen noch mehr an Komplexitdt gewinnt? Spiel fachert sich in einen
Gegenstand (das Spiel) und zugehérige Tatigkeiten (das Spielen des Spiels) auf, die sich
wiederum durch Prozesse, Verfahrensweisen, Motivationen, Ausgestaltungen und
Objektivationen (Vergegenstandlichungen) kennzeichnen lassen. Befassen wir uns mit

Spieltatigkeiten, so kann von »spielen« gesprochen werden. Die deutsche Sprache verfiigt
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neben dem Substantiv Uber das zugehdrige Verb. Auch dem tragt Scheuerl Rechnung und

definiert Spiel und spielen im Zusammenhang wie folgt:

»Spiel, spielen ist ein Bewegungsablauf, der durch die Momente der Freiheit, der Ambivalenz,
der relativen Geschlossenheit und der besonderen und Realitdtsbeziehung (»innere
Unendlichkeit«, »Scheinhaftigkeit«, »Gegenwartigkeit«) von anderen Bewegungsablaufen
unterschieden werden kann. Spieltatigkeiten sind dann dadurch (und nur dadurch) definiert,
daf sie solche Bewegungsablaufe erzeugen oder aufrechterhalten« (Scheuerl 1981, S. 48).

Er unterscheidet davon Spiele (games) als improvisierte und festgeschriebene
Vereinbarungen und Regelungen bspw. unter Zuhilfenahme spezieller Spielmittel wie
Spielgerate, Spielmaterialien oder Spielzeuge. Spieler sind letztendlich diejenigen, die die
Spieltatigkeit ausliiben, wodurch ein Spielgeschehen (Bewegungsablauf) stattfinden kann. An
diese Stelle muss hinterfragt werden, inwieweit es hilfreich ist, weitere Prozesse des Spiels
(so betrachtet eines Spielvorgangs) begrifflich zu unterscheiden, um sie in Bezug zueinander
setzen zu kdénnen, oder ob wir dadurch zunehmend irre gehen und die Begrenztheit der
Definitionsfahigkeit eines (zu) komplexen Phanomens feststellen, die uns zwingt, es eben
nicht vereinfacht, klar und unverwechselbar von anderem abzugrenzen. Vielleicht besteht
gerade darin die Besonderheit und Einzigartigkeit des Begriffs, der mit einer realen Welt des
Spiels verbunden ist, die nicht losgeldst von ihrer unendlichen Vielfalt und Reichweite

beschrieben werden kann.

Es wird im Rahmen dieser Arbeit liegen, Spiel mit Spielmaterialien und Raumen in ihrer
Bedeutung in Zusammenhang zu bringen. Interessant bei Scheuerl ist die Kennzeichnung
des Spiels als einen Bewegungsablauf und damit ein Bewegungsphanomen. »Das Zentrale
und Primare, von dem sich alles weitere ableitet, sind also die spielerischen
Bewegungsablaufe« (Scheuerl 1981. S. 48). Somit deutet sich bereits an, dass sich ein im
Fluss befindender von anderen Begriffen abhangiger bzw. verschieden dazu in Beziehung

stehender Begriff nur mihsam oder womdglich gar nicht definieren Iasst.

Neben der Begriffsherkunft des Spiels in der Bedeutung der »Tanzbewegung« und
Buytendijks Ausfihrungen zur Einheit von Empfindung und Bewegung im Spiel verweist
damit auch Scheuerl auf Bezliige zum Begriff der Bewegung, der neben bewegten oder
bewegenden Spielablaufen gerade im Hinblick auf das Spiel junger Kinder Anstof3 gibt, im
Sinne der koérperlichen Bewegung der Spielenden weiterzudenken. Damit wird die Frage
nach der Verbindungen von Spiel und Bewegung unter anderer Betrachtungsweise nahelegt,

der an spaterer Stelle weiter nachgegangen werden soll.

Zum Abschluss der einfuhrenden Betrachtung der Definitionen soll ein Blick ins

Onlinelexikon vorgenommen werden. Wikipedia, eine nicht zwangslaufig wissenschatftliche,
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aber sehr populare freie Online-Enzyklopadie, weist unter dem Begriff des Kinderspiels
folgende Definition aus: »Als Kinderspiel bezeichnet man die Tatigkeit des Kindes, bei der es
mit angeborener Neugier und Lust dem Spieltrieb folgend sich selbst kennenlernt, seine
Umgebung erforscht und sein Rollenverstandnis in der Gesellschaft entwickelt«
(http://de.wikipedia.org/wiki/Kinderspiel). Es zeigt sich hier eine zeitgemafR Ubliche,
psychologisch gepragte, die Funktion des Spiels in den Mittelpunkt riickende und damit die
Entwicklung und Erziehung des Kindes fokussierende Betrachtungsweise. Es werden im
folgenden Kapitel Theoriebeziige deutlich, die Verbindungen zu diesem Spielbegriff

aufweisen, aber auch dariiber hinaus denken.

Zusammenfassung: Mit den Betrachtungen der Definitionen des Spiels wird die Vielfalt an
Definitionsversuchen und Wesenbeschreibungen deutlich. Gemeinsam ist ihnen die
Herausstellung von »Tatigkeiten« und »Beschaftigungen«. Es lassen sich Unterschiede
anhand der einzelnen herausgestellten Eigenschaften und Merkmale verzeichnen, die
jeweils von den Betrachtungsweisen und wissenschaftlichen Standpunkten der Autoren
abhangen. Es werden damit allesamt Teilaspekte eines Gesamtphdnomens beschrieben.
Interessant wird sein, sich auf dieser Grundlage weiter mit den Details der Theorien zum

Spiel und Uberlegungen weiterer Autoren auseinanderzusetzen.

Es konnten an dieser Stelle weitere Definitionen und Beschreibungen des Spiels aufgefiihrt
werden, eine einheitliche oder allgemeingiltige Beschreibung dessen, was zu friiheren
Zeiten oder heute Spiel naher bezeichnet und dieser Arbeit als verbindliche Grundlage
dienen kann, scheint auf diesem Wege nicht gefunden werden zu kénnen. Demnach ist die
grundsatzliche Frage zu stellen, ob und inwieweit sich der Begriff des Spiels Uberhaupt
definieren lasst und ob sich all die Teilaspekte des Spiels unter einem Begriff

zusammenfassen lassen. Dazu sollen nachfolgend einige Uberlegungen angestellt werden.

Keine Definition von Spiel

Spiel ist komplex und durch eine Fille von Phanomenen gekennzeichnet. Die
vorangegangene Auseinandersetzung mit einer Auswahl an Definitionen verdeutlicht die
unterschiedlichen theoretischen Zugange und lasst eine Vielfalt der Erscheinungsbilder des
Spiels erahnen. Es werden Einzelphanomene beschrieben, aber auch Versuche
unternommen, dass Gesamtphanomen zu deuten. Daraus ergibt sich die Frage, ob es
moglich ist, anhand definitorischer Vorlberlegungen eine allgemeingiltige und
allumfassende Bestimmung des Spielbegriffs vorzunehmen. Ist den verschiedenen
Erscheinungsformen des Spiels allen etwas gemeinsam und kann von einem gemeinsamen
»Grundgehalt« des Spiels ausgegangen werden, von dem ausgehend auch padagogische
Fragen, Modglichkeiten und Grenzen weiter ausgearbeitet werden kdénnen? Dies

herauszufinden bedarf es einer phanomenologischen Klarung, die Scheuerl (1990)
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vorgenommen hat. Er hat sich der metawissenschaftlichen und philosophischen Frage
angenommen, »ob all den vielen Erscheinungen, die wir Spiel nennen, ein gemeinsamer
Merkmalsbestand zukommt, ob also eine generelle >Theorie des Spiels« Gberhaupt einen
identischen Gegenstand haben kénne« (ebd., S. 10).

Nach Scheuerl (ebd.) ist die Wesensfrage des Spiels phanomenologischer Natur und vor
allem im Kontext psychologischer Studien immer an eine Vorfrage gebunden. Die
bestehenden Widerspriiche zwischen den Spieltheorien sind Folge der unterschiedlichen
Beantwortung der Vorfrage. Aus diesem Grund kann nicht von einem vorgegebenen
Spielbegriff ausgegangen werden. Die Klarung des Wesensproblems muss allen Theorien
vorausgehen (vgl. Scheuerl 1990, S. 15). Dabei ist der Sprachgebrauch hilfreich, allein
jedoch nicht hinreichend, da er aufgrund von Bedeutungsveranderungen in die Irre flihren

kann.

Ein kurzer Exkurs in die Philosophie fiihrt zu Wittgenstein. Es soll nachfolgend der Versuch
unternommen werden, Teile seiner philosophischen »Skizzen« in Bezug auf die Frage der
Definition von Spiel zu deuten. Wittgenstein (2006) betrachte »die Vorgange, die wir Spiele
nennen« im Hinblick auf ihre Gemeinsamkeiten z.B. anhand von Brettspielen, Kampfspielen
oder Ballspielen. »Wir wurden nur einer Verfuhrung der Sprache verfallen, wenn wir
Merkmale annahmen, die allen Spielen gemeinsam seien; [...]. Wir sehen ein kompliziertes
Netz von Ahnlichkeiten, die einander tbergreifen und kreuzen. Ahnlichkeiten im GroRen und
Kleinen« (ebd., S. 277). Er kommt zu dem Schluss, dass es keine generellen Merkmale aller
Spiele gibt, jedoch Ahnlichkeiten bzw. Verwandtschaften bestehen, die ihn zum Begriff der
»Familienahnlichkeiten« flihren, so wie sie bspw. anhand von Augenfarbe, GrélRe oder
Charakter zwischen Familienmitgliedern zu beobachten sind. Spiele bilden eine Familie, die
von Analogien zwischen den einzelnen Gruppen gepragt sind. Es gibt ein Vielfalt an
Moglichkeiten, die im Zusammenhang zueinander stehen, nicht aber ein gemeinsames

Merkmal aller Spiele.

» — Sind sie alle »unterhaltend«? Vergleiche Schach mit dem Muihlfahren. Oder gibt es uberall
ein Gewinnen und Verlieren, oder eine Konkurrenz der Spielenden? Denk an die Patience. In
den Ballspielen gibt es Gewinnen und Verlieren; aber wenn ein Kind den Ball an die Wand
wirft und wieder auffangt, so ist dieser Zug verschwunden. Schau, welche Rolle Geschick und
Glick spielen. Und wie verschieden ist Geschick im Schachspiel und Geschick im
Tennisspiel. Denk nun an die Reigenspiele: Hier ist das Element der Unterhaltung, aber wie
viele der anderen Charakterziige sind verschwunden! Und so kénnen wir durch die vielen,
vielen anderen Gruppen von Spielen gehen. Ahnlichkeiten auftauchen und verschwinden
sehen (Wittgenstein 2006, S. 277).
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Wittgenstein (2006) setzt sich intensiv mit Sprachspielen, »die wir Sprecher spielen,
auseinander, die Sprache und Tatigkeiten verbinden. »Die Grenzen meiner Sprache
bedeuten die Grenzen meiner Welt« (ebd., S. 67)«. Die Struktur der Sprache stimmt mit der
Struktur der Welt Uberein, so dass Sprache Welt abzubilden vermag. Er weist in den
»Philosophischen Untersuchungen« darauf hin, dass unsere empirischen Begriffe vage sind.
Aus diesem Grund sind logisch prazise Satze notwendig, um zu eindeutigen und genauen
Abbildungen zu gelangen (vgl. Reichel 2010, S. 79f.). Dies ist allerdings nicht als Mangel der
Sprache anzusehen und es ist nicht die Aufgabe des Philosophen, eine Idealsprache zu
entwerfen, die nur exakte Begriffe beinhaltet. Im Hinblick auf die Frage, wie Bedeutungen
von sprachlichen Ausdricken gelernt werden, bemerkt Wittgenstein, dass viele Begriffe
anhand von Definitionen gelernt werden, der Gebrauch der Worte jedoch nicht ausschlieRlich
an Regeln gebunden ist (vgl. Wittgenstein S. 241f.; vgl. hierzu auch Wjennerberg 2011, S.
39). Wittgenstein schlagt hier vor, dass sprachliche Ausdriicke ihre Bedeutung durch ihren

Gebrauch erhalten.

Er macht deutlich, dass immer nur ein Ausschnitt der Sprache erfasst werden kann. Eine
Ubertragungen der gewonnen Erkenntnisse auf die Sprache an sich sind jedoch
problematisch. Anhand des Brettspiels erlautert Wittgenstein den unzuldssigen Fehlschluss
vom Teil auf das Ganze, dem ein zu einfacher Begriff von Bedeutung zugrunde liegt, namlich
die Auffassung, dass sich Bedeutung bereits damit erklare, dass ein Wort einen Gegenstand
bedeute (vgl. Wittgenstein 2006, S. 237ff. & vgl. hierzu auch Kellerwessel 2009, S. 45f.). Die
Anwendung des Wortes »Spiel« (das Spiel, was wir mit ihm spielen) ist letztendlich nicht

geregelt:

mGut; so ist also der Begriff der Zahl fiir Dich erklart als die logische Summe jener einzelnen
miteinander verwandten Begriffe: Kardinalzahl, Rationalzahl, reelle Zahl, etc., und
gleicherweise der Begriff des Spiels als logische Summe entsprechender Teilbegriffe.< - Dies
muf nicht sein. Denn ich kann so dem Begriff yZahl« feste Grenzen geben, d.h. das Wort
»Zahl« zur Bezeichnung eines fest begrenzten Begriffs gebrauchen, aber ich kann es auch so
gebrauchen, dal® der Umfang des Begriffs nicht durch eine Grenze abgeschlossen ist. Und so
verwenden wir ja das Wort »Spiel<. Wie ist denn der Begriff des Spiels abgeschlossen? Was
ist noch ein Spiel und was ist keins mehr? Kannst Du die Grenzen angeben? Nein. Du kannst
welche ziehen: denn es sind noch keine gezogen. Aber das hat dich noch nie gestort, wenn
du das Wort »Spiel« angewendet hast« (Wittgenstein 2006, S. 278f.).

Damit ist es in Einzelfallen letztendlich nicht méglich zu entscheiden, ob es sich um ein Spiel
handelt oder nicht. Hinzu kommt nach Deutungen Wjennerberg (2011), dass wir heute nicht
in der Lage sind Merkmale von Tatigkeiten zu benennen, die zuklnftig als »Spiele«
bezeichnet werden. So betrachtet bleibt die Feststellung, dass es dann Spiel ist, wenn es die

Handelnden innerhalb des Spiels zu dem machen. Hauser (2005) geht noch einen Schritt
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weiter: »Es kann nur aus der Perspektive des Spielenden selbst entschieden werden, ob es
sich bei einer Tatigkeit um ein Spiel handelt« (ebd.). Bleibt empirisch betr