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Kurzfassung

Die vorliegende Masterarbeit behandelt das Thema Wildnispadagogik und Naturverbin-
dung im Kontext der Sozialen Arbeit. Die subjektiven Erlebensperspektiven von Fachkraf-
ten, welche wildnispadagogisch mit Kindern, Jugendlichen und Familien arbeiten, bilde-
ten das grundlegende Forschungsinteresse. Dem Forschungsinteresse unterliegt die An-
nahme, dass Adressat*innen der Sozialen Arbeit, welche haufig belastenden Erfahrun-
gen ausgesetzt sind, in besonderer Weise von Naturerfahrungen im Rahmen von wild-
nispadagogischen Angeboten profitieren kénnten. Diese Arbeit ging daher der Frage
nach, wie Fachkrafte ihr professionelles Handeln in der Schnittstelle von Wildnispadago-
gik und Sozialer Arbeit erleben. Dabei wurde zudem nach den Beweggriinden, die der
Arbeit unterliegen und nach ihren subjektiven Wirkungszuschreibungen gefragt. Zur Be-
antwortung der Forschungsfrage wurden sieben narrative Interviews mit insgesamt elf
Fachkraften aus padagogischen und sozialarbeiterischen Handlungsfeldern durchgefiihrt.
Diese wurden anschlieend nach der Grounded Theory analysiert und ausgewertet. Der
Forschungsprozess zeichnete sich durch einen zirkuldaren Vorgang in Datenerhebung,
Analyse und Auswertung aus.

Ein zentrales Ergebnis dieser Arbeit ist die Bedeutung von Beziehung. Beziehung zur
natirlichen Welt, im Sinne einer Naturverbundenheit, zu sich selbst, zur Gemeinschatft, in
welcher wildnispadagogische Angebote haufig stattfinden und zur Fachkraft/Mentor*in.
Aus der Beziehung zu einer*einem begleitende*n*m Mentor*in kann Interesse und Be-
geisterung fur Natur entstehen bzw. dieses geftérdert werden. Aus der Sicht der Fachkraf-
te konnen wildnispadagogisch Angebote zu heilsamen und entwicklungsférdernden Pro-
zessen fuhren. Sie beschrieben, dass die Adressat*innen selbstbewusster wurden, sich
ihr Selbstbild verbesserte und sie eigene Angste iiberwinden konnten. Zudem wird die
Beziehung zu sich selbst durch Naturerfahrungen und wildnispddagogische Angebote
gestarkt, wodurch eigene Bedurfnisse besser wahrgenommen werden kénnen. In einer
Gemeinschaft zu sein, erméglichte aul3erdem die Erfahrung, sich auf ein soziales Umfeld
verlassen und auf die Unterstlitzung der Gemeinschaft zuriickgreifen zu kénnen. Die Er-
kenntnisse dieser Arbeit leisten einen wissenschaftlichen Beitrag zu der noch kaum be-
achteten Disziplin der Wildnispadagogik im Feld der Sozialen Arbeit und erméglichen
Handlungsempfehlungen fur die Praxis zu diskutieren.



Abstract

This master thesis focuses on the topic of Coyote-Mentoring, a nature-based educational
approach and nature connection in the context of social work. The basic research interest
was, to gain an insight into the subjective experience perspectives of professionals who
work with Coyote-Mentoring with children, adolescents and families. The research inter-
est is based on the assumption, that addressees of social work, who are often exposed to
stressful experiences, could benefit in a special way from nature experiences in the con-
text of Coyote-Mentoring. Therefore, this study investigated the question of how profes-
sionals experience their professional activities at the interface of Coyote-Mentoring and
social work. They were also asked about the motivations underlying their work and their
subjective attributions of impact. To answer the research question, seven narrative inter-
views were conducted with eleven professionals from educational and social work fields.
Subsequently these were analyzed and evaluated according to grounded theory. The
research process was characterized by a circular process in data collection, analysis and
evaluation.

This work stresses the importance of relationship, to the natural world, in the sense of a
nature connection, to oneself, to the community, in which Coyote-Mentoring often take
place, as well as to the specialist/mentor. During the relationship with a mentor an interest
and enthusiasm for nature can arise or be encouraged. Professionals describe healing
and developmental processes resulting from this nature-based educational approach.
Among other things addressees became more self-confident, their self-image improved
and they were able to overcome their own fears. In addition, the relationship to oneself is
strengthened through nature experiences and Coyote-Mentoring, which makes it easier to
perceive one's own needs. From the professionals’ point of view, being in a community
also enables the experience of being able to rely on the support of the community. The
findings of this work make a scientific contribution to the still little-noted discipline of Coy-
ote-Mentoring in the field of social work and enable recommendations for action to be
discussed for practice.
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Manchmal, wenn ein Vogel ruft

Oder ein Wind geht in den Zweigen

Oder ein Hund bellt im fernsten Gehoft,

Dann muss ich lange lauschen und schweigen.

Meine Seele flieht zurtick

Bis wo vor tausend vergessenen Jahren
Der Vogel und der wehende Wind

Mir &hnlich und meine Brider waren.

Meine Seele wird ein Baum

Und ein Tier und ein Wolkenweben.
Verwandelt und fremd kehrt sie zuriick

Und fragt mich. Wie soll ich Antwort geben?

Hermann Hesse, ,Manchmal“ (1904)
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1. EINLEITUNG

Das Erleben von Natur hat grundsatzlich einen wichtigen Stellenwert fur die kindliche
Entwicklung und den Menschen im Allgemeinen und wird in etlichen wissenschaftlichen
Studien diskutiert. Ulrich Gebhard (2020), ein deutscher Erziehungswissenschatftler, stellt
in seinem Werk, ,Kind und Natur. Die Bedeutung der Natur fur die psychische Entwick-
lung“, eine Vielzahl an empirischen Studien vor (z.B.: Hartig et al. 2014, Tam 2013, How-
ell et al. 2011, Mayer et al. 2009,...), die einen Zusammenhang von Naturerfahrungen
und Gesundheit belegen. Viele dieser Forschungen untersuchten die seelische Gesund-
heit:

~otress, Erholung von geistiger Mdigkeit, kognitive Entwicklung, Konzentration, In-
duzierung positiver Gefiihle (Freundlichkeit, Interessiertheit, Ruhe, Zufriedenheit),
Abbau von Arger und Frustration, kontemplative Stimmung, Kreativitat, Vergessen
von Sorgen, bessere Bewaltigung von bedeutsamen Lebensaufgaben, Selbstwert-
gefuhl, Symptomminderung von chronischen Aufmerksamkeitsstérungen. Aber
auch Effekte auf die korperliche Gesundheit sind nachweisbar, z. B. Herz-Kreislauf-
System, Diabetes, motorische Entwicklung.” (Gebhard 2020: 127)

Naturorte und Naturkontakte kénnen zahlreichen Studien zufolge eine identitatsstiftende
Funktion haben. Sie férdern die Regulation von freudigen, wie auch schmerzhaften Ge-
fuhlen, wirken stabilisierend auf das eigene Selbstwertgeftihl und helfen, ein Gefihl der
Koharenz zu entwickeln und zu sichern (vgl. ebd.: 109). Die natiurliche Umgebung hat
eine Vielzahl an Eigenschaften, die sich in positiver Weise auf die Entwicklung junger
Menschen auswirken. Natur ist in standigem Wandel (z.B.: im Wechsel der Jahreszeiten,
wind und Wetter, Farben,..) und gleichzeitig kontinuierlich. Dadurch bietet sie Erfahrun-
gen der Verlasslichkeit und Sicherheit und schafft zeitgleich standig neue sinnliche Ein-
driicke und Erfahrungen. Erfahrungen in der natirlichen Umwelt determinieren zwar nicht
Gesundheit, sie haben aber jedenfalls das Potential, eine Ressource dafiir zu sein. Aus
Sicht der Salutogenese (Antonovsky) konnte Natur als ein Wirkfaktor betrachtet werden,
der sich zwischen den Polen Gesundheit und Krankheit in Richtung Gesundheit bewegt
(vgl. ebd.: 133).

2005 thematisierte der amerikanische Journalist und Autor Richard Louv in seinem Buch
,Last Child in the Woods — Saving our Children from Nature-Deficit Disorder” die zuneh-
mende Entfremdung von Natur. Sein Werk, ein internationaler Bestseller, wurde mittler-
weile in Uber 14 Sprachen Ubersetzt und stie einen regen Dialog zwischen Pada-
gog*innen, Gesundheitsexpert*innen, Eltern und Naturschitzer*innen an. Das Naturdefi-
zitsyndrom ist nicht als medizinische Diagnose zu verstehen, sondern als Anstol3, tber
die Entfremdung von der Natur und die damit verbundenen Auswirkungen auf den Men-
schen nachzudenken. Louv verdeutlicht die heilsame Funktion der Natur fur die kindliche
Entwicklung und bringt Auffalligkeiten und Krankheiten mit fehlenden Naturkontakten in
Zusammenhang (vgl. Louv 2009: 16, Quatier 2016: 242-243). Er postuliert:

»Wir missen das Band zwischen Kindern und der Natur wieder neu knipfen. Der
nachdrickliche Ruf: ,Kein Kind wird zuriickgelassen® (No Child Left Behind), der
Uber die westliche Welt verbreitet wird, ist noch zu wenig. Es muss heil3en: ,Kein
Kind wird drinnen gelassen‘ (No Child Left Inside).“ (Young et al. 2014: 9)



Gebhard (2020) fuhrt an, dass in GroRRstadten zunehmend die paradoxe Situation be-
steht, dass Kinder einerseits zu schwach, gleichzeitig aber auch zu stark gereizt werden.
Es fehlen reizvolle Spielumgebungen, Brachflachen, an denen das ungeplante und krea-
tive Spiel moglich ist. Zugleich findet eine Uberreizung durch Larm, Verkehr, Medien etc.
statt, die haufig zu Auffalligkeiten bei Kindern und auch Erwachsenen flhrt (vgl. ebd.: 88).

Kinder und Jugendliche, die sozialarbeiterisch oder sozialpddagogisch betreut, unter-
stitzt oder begleitet werden, sind aufgrund ihrer Lebensumstande starker von belasten-
den Faktoren, wie psychischem und/oder kérperlichem Stress betroffen. Sie sind haufig
Uber einen langen Zeitraum hinweg mit den ,negativen Auswirkungen sozio6konomischer
und damit struktureller Benachteiligung konfrontiert“ (Fenninger-Bucher 2017: 14), welche
oft Ursache einer generationenibergreifenden sozialen Ausgrenzung ist. Drohender
Wohnraumverlust, (bevorstehende) Abschaltung von Strom und Gas, Einschrankungen in
der taglichen Versorgung usw. wirken sich negativ auf gesellschaftliche Teilhabechancen
und die Gesundheit aus. Gesundheitliche Auswirkungen kdnnen dabei sowohl somati-
scher als auch psychischer Form sein und haben einen Einfluss auf ,Emotionen und Ge-
fuhle, verletzen Selbstvertrauen und Selbstwert, verkiirzen damit Bildungswege, flhren
zu Jugendarbeitslosigkeit, beeintrachtigen die kulturelle, soziale und kognitive Entwick-
lung bis hin zur multiplen Deprivation® (ebd.:14). Unter diesem Gesichtspunkt liegt die
Annahme nahe, dass diese Kinder und Jugendlichen mdglicherweise in besonderem
MalRe von der stressmildernden Wirkung der Natur profitieren konnten.

Katja Kumper (2018: 120) befragte im Rahmen ihrer Masterarbeit ,Naturkontakt als Kin-
deswohlkriterium® in einer quantitativen Studie 127 Elternteile Uber ihr Kind, um Informa-
tionen zu Naturkontakten, Freizeitgestaltung, Verhaltensauffalligkeiten, etc. zu erhalten.
Sie stellte fest, dass Kinder, welche wenig Zeit in belebter und ungestalteter Natur ver-
bringen, haufiger Klient*innen der Kinder- und Jugendhilfe sind. Besonders besorgniser-
regend ist der Befund, dass Kinder, die im Rahmen der Vollen Erziehung fremdunterge-
bracht sind, aul3erordentlich wenig Kontakt zur Natur aufweisen (vgl. ebd.: 124). Kumper
empfiehlt daher den Ausbau von ambulanten Angeboten mit Naturbezug. Ebenso sollten
stationare Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe so gestaltet sein, dass ein Zugang
zu Natur selbstverstandlich und jederzeit moglich ist (vgl. ebd.: 130). Sie stellt auRerdem
fest, dass die Auswirkungen von mangelndem Naturkontakt auf die kindliche Entwicklung
in der Sozialen Arbeit bislang kaum Beachtung finden. Sie begrundet dies mit der fehlen-
den Einbettung des Themas ,Natur® in den Curricula der Fachhochschul-
Bachelorstudiengange der Sozialen Arbeit in allen Bundesléndern. Lediglich in einzelnen
Fachhochschulen werden Wahlfacher zur Erlebnispadagogik oder tiergestiutzter Padago-
gik angeboten (vgl. ebd.: 2).

Als Bewahrungshelferin beim Verein Neustart bin ich immer wieder mit belastenden Le-
bensumstanden jugendlicher, straffallig gewordener Klient*innen konfrontiert. Dabel
tauchte, auch im Austausch mit Kolleg*innen, immer wieder die Frage auf, inwiefern Na-
turaufenthalte, insbesondere auch Grenzerfahrungen in natlrlicher Umgebung sich in
positiver Weise auf die Lebenslagen dieser Jugendlichen auswirken kénnen.

Vor zweieinhalb Jahren begann ich neben dem Masterstudium der Sozialen Arbeit mit
dem 3-jahrigen Lehrgang Wildnispadagogik bei der Wildnisschule Wildniswissen, da mich
indigenes Wissen, alte Lehrmethoden und Naturverbindung schon langer interessierten.



In Osterreich und Deutschland werden seit einigen Jahren immer mehr Wildnisschulen
gegrindet, welche zum Ziel haben, die Achtsamkeit und Verbundenheit der Menschen
mit der Natur zu férdern und zu unterstiitzen. Mit Angeboten aus der Wildnispadagogik —
oft auch Naturmentoring genannt - sollen Menschen dabei begleitet werden, ihre Verbun-
denheit zur natirlichen auBeren Welt und damit auch zur Innenwelt (wieder) zu finden.
Das Wissen, das diese Schulen vermitteln und weitertragen, stammt von indigenen Kultu-
ren aus Nordamerika und Afrika und hat seinen Ursprung in den von Tom Brown Jr. und
seinem Schiler Jon Young gegriindeten amerikanischen Wildnisschulen der 1960er Jah-
re (vgl. Hottenroth et al. 2017: 67). An dieser Stelle sei ausdrticklich darauf hingewiesen,
dass indigene Kulturen keinesfalls als homogene Gruppe wahrgenommen werden kon-
nen, sondern diese hinsichtlich ihrer Lebensweise Unterschiede aufweisen. Dennoch wird
in Folge der Begriff ,indigene Kulturen® einheitlich verwendet, in dem Verstandnis, dass
damit jene Kulturen gemeint sind, deren Wissen auf Wildnispddagogik in Europa einwirkt.
Bei meiner Ausbildung an der Wildnisschule erfuhr ich, dass unter anderem Menominee,
TZz'utujil people, Ojibwa, Mohawk people, Lakota und San people zu den indigenen Kultu-
ren gehdren, von welchen meine Lehrer*innen und andere Wildnispadagog*innen gelernt
haben.

Wahrend meiner Ausbildung stellte sich mir bereits die Frage, ob es wildnispadagogische
Angebote auch fir Adressat*innen der Sozialen Arbeit gibt. Ich kann mir vorstellen, dass
Kinder und Jugendliche, welche traumatisierende oder belastende Erfahrungen erlebten,
in besonderem MalRe von dieser Art der Naturverbundenheit profitieren konnten.

Nach langer Recherche konnte innerhalb Osterreichs nur eine einzige Einrichtung gefun-
den werden. Der ,Verein Lebensoart® fuhrt in Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe
ambulante Betreuungen im Rahmen einer Unterstitzung der Erziehung durch und l&sst
Elemente der Wildnispadagogik im Sinne der Lehrtradition von Tom Brown Jr. und Jon
Young in seine Arbeit einflie3en. In Deutschland, wo diese Disziplin schon langer bekannt
ist, gibt es bisher auch nur eine Uberschaubare Anzahl an Einrichtungen, die im Bereich
der Sozialen Arbeit angesiedelt sind und Wildnispadagogik in ihre Arbeit integrieren. In
Saarbricken/Westeifel findet seit nunmehr zehn Jahren eine Multiplikator*innen Ausbil-
dung statt, bei welcher sich Padagog*innen, Therapeut*innen und Sozialarbeiter*innen im
Bereich der Wildnispadagogik fortbilden kénnen. An der Ausbildung ,Suchtpravention
und Soziale Arbeit mit der Natur - Wildnispadagogik als Impuls fir die Arbeit mit Kindern,
Jugendlichen und Familien“ nehmen jahrlich mehr als 20 Fachkrafte teil. Gleichzeitig bie-
tet der Caritasverband Westeifel im Rahmen der Suchtpravention und in Zusammenarbeit
mit der Praventionsfachstelle der Drogenhilfe Saarbricken Wildnis-Camps und wild-
nispadagogische Angebote fir Kinder, Jugendliche und Familien an. Das Projekt ,Wild-
fang“ in Bamberg bietet ein kostenfreies Gruppenangebot fir Kinder im Alter von 8 bis 12
Jahren an, die in suchtbelasteten Familien aufwachsen. Dieses Projekt entstand aus ei-
ner Zusammenarbeit von Caritas, ,Wilde Wurzeln Wildnispadagogik“ und dem Schulter-
schluss-Arbeitskreis (vgl. Landratsamt Bamberg: 2022). Weiters gibt es die sozialpada-
gogische Wohngruppe , Tortuga - Buschpiraten®, welche nach dem wildnispadagogischen
.Konzept* zusammenlebt.

Der Forschungsstand dieser Disziplin ist noch sehr jung. Es gibt kaum empirische Stu-
dien zu diesem Thema und so ist die Wirkung von Wildnispadagogik grof3teils uner-
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forscht. Studien beziehen sich meist auf allgemeine Naturkontakte, wie sie bspw. in Geb-
hard’s Werk ,Kind und Natur® ausflihrlich beschrieben werden. Lena Polten, eine Master-
absolventin des Lehrgangs Kinder- und Familienzentrierte Soziale Arbeit der Fachhoch-
schule Campus Wien, veroffentlichte letztes Jahr ihre empirische Masterarbeit zum The-
ma Wildnispadagogik in der stationaren Kinder- und Jugendhilfe. Dabei untersuchte sie,
in welcher Form Wildnispadagogik auf die Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen rea-
giert und welche Erfahrungen Fachkréafte und Minderjahrige mit diesem Konzept machen.
Sie konnte anhand ihrer Forschungsergebnisse ableiten, ,dass die Wildnispadagogik
einen geeigneten konzeptionellen Schwerpunkt zur Bedurfniserfillung stationar unterge-
brachter Kinder und Jugendlicher darstellt und gerade diese vom Naturkontakt im Rah-
men der Wildnispadagogik profitieren.” (Polten 2021: 130-131).

Weitere Hochschulschriften zum Thema ,Wildnispadagogik®, welche diese zum Teil auch
im sozialpadagogischen Kontext thematisieren, wurden u.a. von David Kremer (2004),
Anja Exleben (2008), Benjamin Maier (2011), Svenja Bruns (2014), Melanie Simunovic
(2015) und Gernot Mlhlberger (2017) verfasst.

Das Interesse dieser Masterarbeit ist, einen Beitrag zu der noch unzureichenden empiri-
schen Forschung in diesem Gegenstand zu leisten. Dazu wurden Fachkrafte interviewt,
die wildnispadagogisch tatig sind und Erfahrungen in der Arbeit im sozialarbeiteri-
schen/sozialpadagogischen oder im schulischen Kontext mit Kindern und Jugendlichen
und/oder Familien aufweisen.

Die zentrale Forschungsfrage lautet:

Wie erleben Fachkrafte den Einsatz von wildnispadagogischen Angeboten in sozi-
alarbeiterischen oder sozialpddagogischen Handlungsfeldern und der Arbeit mit
Kindern, Jugendlichen und Familien?

Dieser Fragestellung wurden drei Subfragen untergeordnet:

e Welche subjektive Bedeutung und Wirkung haben wildnispadagogische Angebote
aus Sicht der Fachkrafte?

o Was bewegt Fachkrafte dazu, Wildnispadagogik in ihre Arbeit mit Kindern, Ju-
gendlichen und Familien einflie3en zu lassen? Welche Motivation unterliegt ihrer
Arbeit?

e Wie sehen Fachkréfte die Rolle der Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit?

Ein exploratives Vorgehen nach einem Verstandnis der Grounded Theory Methodologie
wurde als besonders geeignet angesehen, um sich mit dieser Forschungsfrage zu befas-
sen, da dieses Feld bislang kaum Einzug in wissenschaftliche Auseinandersetzungen
gefunden hat.

Die vorliegende Arbeit ist in einen Grundlagen-Teil und einen Empirie-Teil gegliedert. Der
Grundlagen-Teil umfasst sowohl begriffliche als auch theoretische Grundlagen, die hin-
sichtlich des gewahlten Themas relevant erscheinen. Kapitel 2 setzt sich mit Wildnispa-
dagogik und Naturverbindung auseinander und schafft einen Uberblick Gber den Ur-
sprung, die Entstehungsgeschichte, Anwendungspraktiken und Ziele von Wildnispadago-
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gik. Das Kapitel 3 widmet sich den Grundlagen der Kinder- und Jugendhilfe, insbesonde-
re den Erziehungshilfen, da Fachkréfte fur diese Arbeit interviewt wurden, welche Kinder
und Jugendliche im Rahmen einer Unterstiitzung der Erziehung (UdE) begleiten. Da zu-
dem Fachkréafte aus der Suchtpravention, Wildnispadagogik in ihr professionelles Han-
deln konzeptionell einsetzten, erfolgte in Kapitel 4 eine Auseinandersetzung mit der Defi-
nition von Sucht, Grundlagen der Suchtpravention und Suchtursachen. Aul3erdem wer-
den Zusammenhénge und Ursachen von Substanzkonsum im Jugendalter diskutiert. An-
schlieBend werden im Empirie-Teil im Kapitel 5 das Forschungsvorhaben, die me-
thod(olog)ische Vorgehensweise der Erhebung und Auswertung sowie die Beschreibung
des Samplingprozesses dargestellt. Im sechsten Kapitel werden die Ergebnisse aus der
analytischen Auseinandersetzung mit den Daten prasentiert, welche anschlieend im
Kapitel 7 diskutiert und in Beziehung zu bestehenden Wissensbezligen gestellt werden.
Die Arbeit schliel3t mit einem Resimee und Ausblick im achten Kapitel. Darin wird die
Forschungsfrage beantwortet und Limitationen, Forschungsdesiderate und Handlungs-
empfehlungen aufgezeigt.



2. WILDNISPADAGOGIK UND NATURVERBINDUNG

In diesem Kapitel wird der Begriff ,Wildnispadagogik®, dessen Entstehungsgeschichte
und die theoretische Einbettung im Bereich der Padagogik dargestellt. AuRerdem werden
die Kernelemente der Wildnispadagogik und ihre Lehrmethoden in weiteren Unterkapiteln
vorgestellt.

~Wildnispadagogik® ist im deutschsprachigen Raum von zwei Hauptstrémungen gepragt.
Einerseits wird damit padagogische Arbeit in Nationalparks verstanden, die heute meist
mit ,Wildnisbildung“ umschrieben wird. Wildnisbildung ist ein eigenstandiger Bereich in-
nerhalb der Natur- und Umweltbildung und orientiert sich am naturerlebnispadagogischen
Ansatz, welchem Konzepte des Flow-Learning, der Rucksackschule oder der Earth-
Education unterliegen. Ein wichtiger Vertreter und Griinder dieses Ansatzes ist Gerhard
Trommer (vgl. Hottenroth et al. 2017: 63).

Anderseits entstand eine Orientierung unabhéngig von den Nationalparks, welche - durch
Wildnisschulen vermittelt - Lehren indigener Volker zum Inhalt hat (vgl. Spaker 2017:
141). Im Unterschied zu Wildnisbildung, welche vorwiegend als nationalparkspezifisches
Bildungskonzept aufgefasst wird, wird in der Wildnispadagogik indigenes Wissen ,mit
aktuellen naturwissenschaftlichen Erkenntnissen zu einem ganzheitlichen Ansatz* (Hot-
tenroth et al. 2017: 70) verbunden.

In dieser Arbeit beziehe ich mich ausschlieBlich auf letztgenanntes Verstandnis einer
Wildnispadagogik, deren Ursprung auf dem Erfahrungsschatz indigener Kulturen beruht
und durch die Traditionen nordamerikanischer und afrikanischer Ureinwohner und ihrem
uralten Wissen beeinflusst wird (vgl. Lies 2005: 43). Svenja Bruns (2014) definiert diesen
Begriff in ihrer Masterarbeit ,Wildnispadagogik. Historische und aktuelle Entwicklungen®
zusammenfassend wie folgt:

"Das Leben und Lernen in Verbindung mit der Natur auf Grundlage des Wissens

von naturnah lebenden Volkern und das Weitergeben und damit Erhalten dieses

Wissens und der Traditionen, angewendet auf die heutige Zeit." (Bruns 2014: 40)

2.1 Ursprung und Entstehungsgeschichte

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Umwelterziehung Okopidagogik Umweltbildung Eartli Education Wildnisbildung

Umweltpidagogik Rucksackschule

Naturpidagogik/ Naturbildung

Flow-Learning Waldpidagogik

Erlebnispidagogik Wildnispidagogik

T 1 T T T

1970er 1980er 1990er 2000er 2010er
Jahre Jahre Jahre Jahre Jahre

Abb. 1: Chronologische Darstellung Umweltkonzepte (Hottenroth et al. 2017: 63)



Wildnispadagogik ist in Europa eine noch sehr junge Disziplin. Seit den 1970er Jahren
entstanden immer mehr Umweltbildungskonzepte, wie Umwelterziehung, Okopadagogik,
Umweltpadagogik, Umweltbildung, Flow-Learning oder Erlebnispadagogik. Waldpadago-
gik oder Earth-Education entstanden in den 1990er Jahren, als auch die Wildnispadago-
gik in Deutschland im wissenschaftlichen Diskurs FuR3 fasste.

Wildnispadagogik hat ihren Ursprung in den amerikanischen Wildnisschulen der 1960er
Jahre und war vor allem durch Tom Brown jr. und seinem Schuler Jon Young gepragt,
deren Wissen wiederum auf den Lehren von Stalking Wolf, einem Lipan Apachen und
andern indigen Naturvolkern basiert (vgl. Hottenroth et al. 2017: 67, Spaker 2017: 143).
Ende der 90er Jahre entstanden die ersten Wildnisschulen in Deutschland, die 2000 das
Wildnisschulen Netzwerk Deutschland W.I.N.D. grindeten, welches Ausbildungsstan-
dards fur Wildnisschulen festlegt (vgl. Spaker 2017: 143). In den friihen 2000er Jahren
wurden die ersten Schulen in Osterreich er6ffnet. Seither entstehen immer mehr Natur-
und Wildnisschulen, die die Lehrtradition von Tom Brown jr. und Jon Young fortsetzen.
Das Wildnisnetzwerk ,Wildnet, abrufbar unter https://wildnet.earth/, listet momentan 236
Wildnisschulen weltweit auf (Stand: 22.9.2022).

2.2 Zum Begriff ,Wildnis*

Wenn von Wildnispadagogik gesprochen wird, stellt sich rasch die Frage, was denn mit
LWildnis in diesem Zusammenhang gemeint sein kann. Eine klare Antwort darauf findet
sich nicht, da diesem Begriff vielschichtige Phdnomene zugrunde liegen und fur Natur
und Wildnis eine Vielzahl an Wertvorstellungen und Weltbildern vorherrschen. Es soll hier
dennoch der Versuch gemacht werden, sich dem Begriff ,Wildnis“ anzunahern.

Im amerikanischen Sprachgebrauch werden die Begriffe ,wilderness®, was sich auf grof3-

flachige Gebiete mit Spitzenpradatoren und ,wildness®, worunter kleinere verwilderte

R&ume verstanden werden, unterschieden. Die International Conservation of Nature and

Natural Resources ICUN (2016: ii) definiert wilderness areas 1b folgendermalZen:
,Usually large unmodified or slightly modified areas, retaining their natural character
and influence, without permanent or significant human habitation, protected and
managed to preserve their natural condition” (ebd.)

Es werden darunter grof3e, vom Menschen mdéglichst unbeeinflusste Raume, die ihren
natirlichen Charakter aufweisen, verstanden. Grundlegend fur das Verstandnis des Be-
griffes Wildnis ist die Tatsache, dass sich der Mensch in der wilden Natur entwickelt hat.
Nach ICUN (2016) impliziert Wildnis sowohl wilde, biologisch intakte Raume, als auch die
Beziehung des Menschen zur wilden Natur. Indigene Menschen, welche kulturell und
personlich mit dem Land verbunden sind und nicht das Gefuhl haben, dass dieses von
ihnen und ihrem Alltagsleben getrennt ist, haben kein eigenes Wort dafir. Sie betrachten
Wildnis nicht als etwas, dass sich von ihnen selbst unterscheidet (vgl. ebd.: 2). Es ist ihr
Zuhause, die nattrliche Umgebung, in der sie unmittelbar leben.

Wildnis, ein Begriff, der von der westlichen Kultur eingefuhrt wurde, um bestimmte R&au-
me zu benennen, stellt It. Heinrich Spanier ein kulturelles Konstrukt dar. ,Wilderness is
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white men thinking“ (Hottenroth et al. 2017: 68). Spanier (2015) stellt fest, dass der Dis-
kurs um diese Begrifflichkeiten bis heute romantisch gepréagt ist und Wildnis h&ufig ideali-
siert wird — beispielsweise, wenn es mit Metaphern wie ,letzte Paradiese® (ebd.: 475)
belegt wird. Die Bedeutungen, welche der Wildnis zugeschrieben werden, variieren je
nach kulturellem Kontext. In der aktuellen Diskussion ist ein duales Denkmodell vorherr-
schend, demnach die nutzungs- und menschenfreie Natur dem Menschen gegeniber-
steht (vgl. ebd.: 475). Natur und Wildnis kann auch als ,Resonanzraum® verstanden wer-
den, in welchem Menschen zu sich selbst finden kdnnen. Dieses Verstandnis beruht auf
der Annahme, dass ,da draulen etwas ist, was in einer responsiven Beziehung zu uns
steht, also nicht nur als Rohmaterial oder Kulisse zur Verwirklichung selbst gesetzter Zie-
le dient” (ebd.: 475). Es kommt dabei nicht darauf an, ob dieser Raum tatsachlich Wildnis
im eng verstandenen Sinne, also weitgehendst unberihrt ist, sondern dass er den Zweck
erflllt, die ersehnte Resonanz zu vermitteln (vgl. ebd.: 476).

Hottenroth et al. (2017) beschreiben 4 Dimensionen von Wildnis. Mit der 6kologisch-
naturwissenschaftlichen Dimension ist das Interesse an natirlichen Sukzessionsvor-
gangen gemeint, (nattrliche Rickkehr von den, fir den Standort Gblichen Pflanzen, Tie-
ren und Pilzen) sowie die Erforschung der Entwicklung groRflachiger Okosysteme. Der
Umstand, dass dem Begriff ,Wildnis“ Symbolwerte wie Freiheit und Unabhangigkeit ei-
nerseits, sowie Angst und Furcht andererseits zugeschrieben werden, macht die psycho-
logisch - emotionale Dimension deutlich. Der Wildnisbegriff hat eine ethische Dimen-
sion, weil der sich selbst Uberlassenen Natur ein Eigenwert zugesprochen wird. Der
Nachhaltigkeitsgedanke spielt hier auch eine Rolle, da die Moglichkeiten zur Naturerfah-
rung fUr zukinftige Generationen gesichert werden soll. Die vierte Dimension wird in der
utilitaristisch-zweckbestimmten Dimension beschrieben. Diese weist einerseits auf
den asthetischen Nutzen von Wildnis hin, anderseits auf Bildungszwecke und positive
Auswirkungen von z.B. Nationalparks auf die regionaldkonomische Entwicklung (vgl.
ebd.: 69-70).

Kritik am Wildnisbegriff:

Eine Kritik am Begriff Wildnis ist die postmoderne, dekonstruktivistische Behauptung,
dass es Wildnis als solche gar nicht gibt. Das Konzept der Wildnis sei diskreditierend und
ein romantisches Ideal, das indigene Voélker aul3er Acht lieRe. Es sei zudem nicht mehr
relevant, weil es keinen Ort mehr gébe, an dem der menschliche Einfluss (durch Umwelt-
verschmutzung, Klimawandel, etc.) nicht splrbar und sichtbar ware und somit von “unbe-
ruhrter” Natur nicht die Rede sein konne. Indigene Kulturen sollten in dem Diskurs um die
Definition von Wildnis in jedem Fall in den Dialog genommen und als Partner*innen der
Wildnisbewegungen angesehen werden (vgl. International Union for Conservation of Na-
ture and Natural Resources/Casson 2016: 3)

“Some Indigenous Peoples resist using the term wilderness because of the cultural
divide between their nature-based cultures and those of ‘westernized’, developed
and time-driven cultures and because the wilderness concept was used to describe
lands that were free of human habitation only because the indigenous inhabitants
had been driven out.” (ebd.)



Aufgrund der kulturellen Kluft zwischen naturnahlebenden Vélkern und den Menschen
der ,westlichen® Lander, wehren sich manche indigene Kulturen gegen diesen Begriff.
Unter anderem, weil der Begriff flir Gebiete verwendet wird, die deshalb menschenfreie
Zonen sind, weil sie - die indigenen Volker - vertrieben wurden.

Wie deutlich wird, ist der Begriff ,Wildnis“ keineswegs eindeutig oder einheitlich. Viele
verschiedene Weltbilder und Wertvorstellungen treffen aufeinander und kdnnen hier nicht
zur Ganze angefihrt werden. Im Kontext der Wildnispadagogik soll allerdings noch er-
wahnt werden, welche Bedeutung dem Begriff hier hdufig zugeschrieben wird. Svenja
Bruns hat in ihrer Forschungsarbeit einige Wildnispadagog*innen zu ihrer Sicht zu die-
sem Begriff befragt. Demnach kann Wildnis als Urzustand der Natur, als naturbelassene
Raume, die ein harmonisches Geflige ergeben, wenn der Mensch nicht eingreift, gese-
hen werden. Gleichzeitig werden auch Zonen, die in stadtischen Raumen vorkommen,
als kleine ,Wildnisse“ beschrieben. Der Tiger im Zoo wird nicht als Wildnis betrachtet,
aber ein Spatz oder eine Taube sehr wohl. ,Wildnisse” in der Stadt kbnnen den interview-
ten Wildnispadagog*innen zufolge auch die Wildpflanzen in einer Mauerritze, der Fuchs
im Garten oder die Badume im Park sein (vgl. Bruns 2014: 13-14).

2.3 Abgrenzung zu anderen padagogischen Disziplinen

Es gibt verschiedenste padagogische Disziplinen, die sich im Namen ahneln und welche
die Natur oder den Wald als Raum nutzen, um padagogische, psychosoziale oder 6kolo-
gische Ziele zu verfolgen. Erlebnispadagogik, Waldpadagogik, Natur- und Umweltpada-
gogik, um nur ein paar zu nennen. In diesem Kapitel werden nun die angefiihrten Kon-
zepte kurz umrissen, um eine Differenzierung zu erméglichen. Die Darstellung ist keines-
falls als vollstandig zu betrachten. Sie dient lediglich der Abgrenzung zur Wildnispadago-
gik.

2.3.1 Erlebnispadagogik

Der Reformpadagoge Kurt Hahn entwickelte aus dem Prinzip des ,Learning by doing*“ die
Erlebnispadagogik als gruppenbezogenen und handlungsorientierten Ansatz. Weitere
Pioniere, die Konzepte innerhalb der Erlebnispadagogik entwickelten, sind Wilfried Jans-
sen (Konzept: Naturerleben), Joseph Cornell (Konzept. Flow-Learning) und Gerhard
Trommer (Konzept: Rucksackschule). Im Zentrum der Aktivitdten der Erlebnispadagogik
stehen aufRergewothnliche Erlebnissituationen, wodurch Jugendliche eigene Erfahrungen
machen sollen, die ein optimales Lernen ermdglichen, ohne lediglich Wissen in passiver
Weise zu Ubernehmen. Aktivitdten sind haufig natursportlicher Art im Wald, Gebirge, See
oder auch im urbanen Raum und umfassen Wandern, Klettern, Kanufahren, Hohlenwan-
derung, Segeln uvm. (vgl. Hottenroth et al. 2017: 66). ,Erlebnisse zeichnen sich durch
ihre hohe ,emotionale Intensitat’ und individuelle Bedeutungszuschreibung aus® (Baig-
Schneider 2016: 11) und sind mit den individuellen biografischen Erfahrungen und aktuel-
len Lebenssituationen verknlpft. Die Wirkung und Bedeutungszuschreibung des Erlebnis
sind daher niemals gleich, sondern interindividuell unterschiedlich. Ziele der Erlebnispa-
dagogik sind ua. die Entwicklung von Sozialkompetenz und Persdnlichkeitsstarkung.



Bei erlebnispadagogischen Aktivitdten wird Natur als Raum zur Selbsterfahrung genutzt.
Im Unterschied dazu wird in der Wildnispadagogik weitgehend auf Animation und Insze-
nierung verzichtet. Der Fokus wird verstarkt auf ein emotionales Erleben natiirlicher Pro-
zesse gelegt (vgl. Simon/Wendt 2019: 158).

2.3.2 Waldpéadagogik

Im Auftrag von Landesforsten wird Waldpadagogik mit dem Ziel der Férderung von nach-
haltigem Handeln und Denken und der fachlichen Wissensvermittiung tber den Lebens-
raum ,Wald“ ausgefiihrt. Ein weiteres Ziel ist es, Menschen fiir die 6kologischen Funktio-
nen des Waldes zu sensibilisieren, in der Hoffnung, dadurch einen héheren Grad an Ver-
antwortungsbewusstsein zu erzeugen. Zur Erreichung dieser Ziele werden ,6konomische,
Okologische, soziale und kulturelle Aspekte mit einbezogen.” (Densing et al. 2016: 247)
Der Wald, der nicht nur als nachhaltige Ressource, sondern auch als Bildungsgut ange-
sehen wird, soll auch als Arbeitsplatz in forstwirtschaftlicher Perspektive vorgestellt wer-
den. Waldpadagogische Aktivitdten werden sowohl von Schulen und Kindergarten als
auch von Unternehmen in Anspruch genommen.

Der wohl bedeutendste Unterschied zur Wildnispadagogik ist, dass bei der Waldpadago-
gik die fachliche Wissensvermittlung im Mittelpunkt steht (ebd.: 250). Auch stellt der forst-
liche Wald wohl das Gegenteil von ,Wildnis“ dar (vgl. Mihlberger 2017: 37).

2.3.3 Natur- und Umweltpadagogik

Als Antwort auf die steigende Naturentfremdung, durch zunehmende Urbanisierung, Digi-
talisierung und Technisierung, entstand das Bildungskonzept Natur- und Umweltpadago-
gik (vgl. Gans et al. 2020: 14). Das Erfahren von Natur steht im Mittelpunkt dieses Kon-
zepts. Durch Naturerfahrungen sollen Informationen tber die Umwelt generiert und 6ko-
logische Zusammenhénge erfasst und erfahren werden. In der Umweltpéadagogik wird
davon ausgegangen, dass die Erfahrung von Natur eine wesentliche Bedingung dafir ist,
sich fur den Erhalt derselben einzusetzen (vgl. Hottenroth et al. 2017: 65). Es wird Uber
die Erfahrungsebene eine emotionale Basis geschaffen, die ¢kologisch sinn- und verant-
wortungsvolles Handeln férdert. Erfahrungen auf sinnlicher, spielerischer, forschender,
kreativer und meditativer Ebene stellen das methodische Repertoire der Natur- und Um-
weltpadagogik dar. Sie richtet sich vorrangig an Kinder und Jugendliche, wird aber auch
in der Erwachsenenbildung eingesetzt (vgl. Gans et al. 2020: 14).

2.3.4 Diskussionen um den Begriff Padagogik

Nachstehend wird kurz der Bezug zum Begriff PAdagogik hergestellt und diskutiert wel-
che Position ,die“ Wildnispadagogik innerhalb dessen einnimmt.

Der Begriff Padagogik, als Teil des Wortes ,Wildnispadagogik* wird unter deren Anwen-
der*innen sehr kontrovers diskutiert. Bruns (2014) fihrte im Rahmen ihrer Masterarbeit
25 Interviews und Gesprache mit Wildnispadagog*innen in Deutschland und Osterreich
durch und befragte sie dabei u.a. zum Bezug der Padagogik. Es zeichnete sich dabei
kein klares, einheitliches Bild ab. Stattdessen gibt es viele unterschiedliche Meinungen
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dariiber, ob Wildnispadagogik sich denn ,Padagogik nennen kann und méchte. In dster-
reichischen Wildnisschulen wird dieser Begriff kaum genutzt und auch in Deutschland
gibt es groRe Uneinigkeit. Die Annahme eines anderen Ursprungs des Begriffes Padago-
gik, soll eine Begrundung fir diese Spannung sein (vgl. ebd.: 25). Fur Wolfgang Peham,
den Leiter der Wildnisschule Wildniswissen, besteht der bedeutendste Unterschied zu
allen anderen Arten der Padagogik darin, dass der Ursprung der Wildnispadagogik nicht
aus der Zivilisation stammt und nichts mit ,herkémmlicher® Bildung zu tun hat (vgl. ebd.:
27).

Wie in Bruns Arbeit deutlich wird, erleben viele Wildnispadagog*innen ihre Arbeit nicht
vergleichbar damit, was haufig unter Padagogik — selbst wenn unterschiedliche Diszipli-
nen betrachtet werden - verstanden wird. So wirde Padagogik allgemein mit dem Bei-
bringen oder Vermitteln von Wissen verknipft werden, wovon sie sich distanzieren wol-
len. Viel eher verstehen sie sich als Lernbegleiter oder Mentor*in, welche Wissen aktiviert
(vgl. Bruns 2014: 27).

Trotz groRer Kritik an diesem Begriff, hat sich “Wildnispadagogik” als genereller Uberbe-
griff in den Wildnisschulen Deutschlands durchgesetzt. In diesem Diskurs gibt es auch
Stimmen, die diesen Begriff beflirworten und als sinnvoll erachten. Das Ausblenden der
Padagogik wirde die Potentiale der Wildnispadagogik, vor allem in erzieherischen Hand-
lungsfeldern aufRer Acht lassen. Padagogik umfasst das Weitergeben von Wissen. Wild-
nispadagogik, deren Ziel auch der Erhalt und die generationentbergreifende Weitergabe
von altem Wissen ist, verfolge damit auch padagogische Ziele (vgl. ebd.: 27).

2.4 Coyote-Mentoring

Bei Wildnispadagogik wird nicht nur auf indigenes Wissen Uber Fahigkeiten und Fertigkei-
ten in der Natur zurlickgegriffen, sondern auch auf Lehrmethoden indigener Kulturen.
Eine grundlegende Methode, wie Wissen vermittelt, wie aber auch zum Experimentieren
und Explorieren animiert wird, ist das Coyote-Mentoring oder Coyote-Teaching, welches
von nativen Kulturen Nordamerikas Ubernommen wurde (Hottenroth et al. 2017: 69). Sie
stellt ein Kernelement der Wildnispadagogik dar und wird daher im folgenden Kapitel et-
was ausfuhrlicher dargestellt.

Bei indigenen Kulturen gab es keine padagogischen Institutionen, wie in der westlichen
Zivilisation, weshalb diese Menschen von Wissenschaftlersinnen haufig als ,primitiv® im
Sinne von ,einfach” oder ,dumm® abgetan wurden. Diese Zuschreibung entspringt der
Tatsache, dass indigene Lehrmethoden nicht den Erwartungen an Bildung entsprochen
haben und dadurch nicht sichtbar wurden. In nativen Kulturen findet Lernen haufig nicht
in schulischen Einrichtungen statt, sondern ,beilaufig im alltdglichen Leben. Alle Mitglie-
der einer Gemeinschatft stellen sogleich Mentor*innen dar, die ihr Wissen auf eine effekti-
ve Weise weitergeben. Fir Jager und Sammler Kulturen war die Weitergabe dieses viel-
schichtigen Wissen an die nachste Generation Uberlebenswichtig (vgl. Bla 2021: 394—
395).

Mentor*in und Mentee

Der Begriff ,Mentor*in“ wird vor allem in ésterreichischen Wildnisschulen haufig verwen-
det und wirft im Gegensatz zu ,Padagog*in“ mehr Fragen auf, weil er im Sprachgebrauch
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weniger Ublich ist. Im Werk von Young et. al. (2014) ,Grundlagen der Wildnispadagogik -
Mit dem Coyote-Guide zu einer tieferen Verbindung zur Natur. Buch 1 — Handbuch fir
Mentoren*, wird abgesehen von ein paar Ausnahmen vom Wildnispadagogik-Begriff ab-
gesehen und vorrangig von Mentoring gesprochen. Der Begriff ,Mentoring® leitet sich in
der urspringlichen Bedeutung von "Mentor" ab - eine Figur aus dem griechischen Epos
Odyssee von Homer. Der alte Mann "Mentor" sitzt als Steuermann am hinteren Ende des
Bootes und nimmt einen jungen Prinzen, welcher auf der Suche nach seinem Vater ist,
mit hinaus aufs Meer. In Wahrheit hilft Mentor dem Prinzen dabei, seinen "inneren Konig"
zu finden, damit er seine rechtmaflige Rolle antreten kann. Hinter dem alten Mann Men-
tor verbirgt sich eigentlich Athena, die Goéttin der Weisheit. Sie bewaffnet den jungen
Prinzen und "erweckt in ihm seine eigene innere Weisheit und schickt ihn voller Stérke
und Stolz auf seinen Weg." (Young et al. 2014: 313). Ein Mentor, wie er von Young et. al.
beschrieben wird, begleitet den Lernweg eines Menschen und zeichnet sich genau durch
die Charakteristika des "Odyssee-Mentors" aus:
"Am hinteren Ende des Bootes sitzend, anonym und bescheiden, lassen Sie fir Ih-
ren Mentee den Blick stets weit in Richtung Horizont vorausschweifen und kénnen
so subtile Kursdnderungen und Manéver einleiten, wenn die Winde sich drehen.”
(ebd.: 312-313)

In nativen Kulturen wird mit Coyote-Mentoring, einem dialogischen Lernprozess, Wissen
an die nachste Generation weitergegeben. Das Lernen wirkt durch das unmittelbare Er-
fahren und durch Miteinbeziehen aller Sinne nachhaltiger als andere Lehrmethoden (vgl.
ebd.: 69). Ein*e Coyote-Mentor*in versucht mithilfe von Fragen, Rétseln, Geschichten,
Spielen, usw. Neugierde in seinem*ihrem Mentee zu erzeugen und begleitet ihn*sie auf
seinem*ihrem selbstangeleiteten Lernpfad (vgl. Spéker 2017: 145). Fragen, die ein*e
Schiler*in hat, sollen nicht voreilig beantwortet werden, damit er*sie lernt sich geduldig
mit seinen*ihren Fragestellungen auseinanderzusetzen und sich einer Thematik von ver-
schiedenen Perspektiven anzunahern (vgl. Quatier 2016: 240). Der Kojote, der hier als
Metapher dient, hat in der nordamerikanischen Mythologie eine groRe Bedeutung. Uber
ihn werden viele Geschichten geschrieben. Er wird auch der Trickser genannt und ihm
werden geschickte Anpassungsgabe, Schlauheit und Uberlebensfahigkeit zugeschrieben
(vgl. Young et al. 2014: 10). Der Kojote arbeitet tiber die Grenzen der Wahrnehmung hin-
aus, um so eine tiefere Verbindung zur auf3eren wie auch inneren Welt herzustellen (vgl.
ebd.: 378).

Im Coyote-Guide, ein Handbuch fiir Mentor*innen von Jon Young et al. (2014), werden
drei verschiedene Ansatze dargestellt, die die Herangehensweise von Mentor*innen be-
schreibt.

o Der didaktische Ansatz umfasst die Weitergabe von Informationen. Bei Erwach-
senen kénnen das Unterrichtseinheiten mit Fakten Uber Naturwissenschaften
sein. Bei Kindern und Jugendlichen werden diese Informationen durch das Erzah-
len von Geschichten, welche Naturwissen beinhalten, weitergegeben. Der didakti-
sche Ansatz, welcher in der westlichen Erziehung vorherrschend ist, sei oft nega-
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tiv gepragt und daher haufig von Desinteresse begleitet, weshalb es wichtig ist,
auf die Aufnahmebereitschaft der Menschen zu achten.

Beim fragenden Ansatz werden durch gezieltes Fragenstellen Neugierde ge-
weckt und das experimentelle Lernen angeregt.

Beim ultimativen Trickser/Verwandler-Ansatz oder auch Kojoten-Ansatz wer-
den Menschen dazu angeleitet, aus ihren Routinen auszubrechen und Situationen
mit neuen Augen zu betrachten. (Bsp. Augenbinden -> klassischer Weg, um
Menschen aus ihren Routinen zu ziehen (vgl. Young et al. 2014: 126-128)

Bei den Fragen, die Mentor*innen an ihre Mentees stellen, werden drei verschiedene
Ebenen unterschieden:

Fragen, die Vertrauen aufbauen: Diese Fragen stehen am Beginn einer Men-
torfinnen-Mentee Beziehung. Es sind einfache Fragen, die der*die Schiler*in be-
antworten kann und dadurch Erfolgserlebnisse hat. Wird mit zu schwierigen Fra-
gen begonnen, kann der*die Schiler*in diese nicht beantworten und ist frustriert
und demotiviert. Der*Die Mentee soll sich gut fuhlen, weil er*sie so vieles weil3, so
dass er*sie von sich aus dazu motiviert wird, weiterzugehen, zu wachsen und ,Ri-
siken“ einzugehen. Den Grol3teil der Zeit verbringt ein*e Mentor*in wahrend der
Begleitung/Betreuung von seinen*ihren Mentees in dieser Ebene (vgl. ebd.: 118).
Fragen, die an die Grenze gehen: Wenn ein*e Mentee stark genug ist, beginnt
der*die Mentor*in nach seinen*ihren Grenzen zu suchen. Die Fragen sollten dann
Grenzfragen sein. Das bedeutet, dass die Frage durch etwas Nachdenken beant-
wortet werden kann. Ein Beispiel aus dem ,Coyote-Guide® soll diese Vorgehens-
weise verdeutlichen:
» Hey, das ist ein Wurm!‘ Sie héren das Vertrauen in seiner Stimme. Also
fragen Sie als nachstes: ,Ja, und wo geht er hin?‘ Er beobachtet den Wurm
und rat: ,Da lang.‘ ,Bist du sicher?‘ Er zdgert und beginnt nachzudenken.
Was haben Sie auf diese Weise gefunden? Seine Grenze. Zeigen Sie jetzt
mehr Neugier als er selbst. Knien Sie sich mit ausgebreiteten Armen hin und
beugen Sie sich dicht zu dem Wurm herunter. ,Hey, was ist denn das fir ei-
ne winzige Linie im Schlamm, die zu dem Wurm hinfiihrt? ‘ Inr Mentee kniet
sich neben Sie und der Groschen fallt: ,Es ist eine Wurmspur! Es geht also
in die andere Richtung‘Damit sind Sie ihm an seiner Grenze begegnet und
haben ihn dartiber gestupst.” (ebd.: 119)
Bei diesen Fragen geht es darum seine*n Mentee ein kleines Stuck in das unbe-
kannte Terrain hineinzuziehen und seine*ihre Grenzen auszudehnen. Diese
Grenzen betreffen nicht nur das Wissen, sondern beziehen sich auch auf Sinnes-
wahrnehmungen und Erfahrungen.
Fragen, die uUber die Grenze hinausgehen: Bei dieser Art von Fragen, wird
der*die Mentee dahin gelenkt, sich Dinge zu fragen, die er*sie nie gedacht hatte
Uberhaupt wissen zu kénnen. Dem*der Mentor*in geht es darum die nicht so of-
fensichtlichen Dinge zu erkunden und die ureigenste Neugier zu wecken. Manche
dieser Fragen werden einen auf eine lebenslange Antwortsuche schicken (vgl.
ebd.: 120).
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Durch diese Fragen wird die Aufmerksamkeitsspanne der Mentees ausgedehnt, anstatt,
dass die Neugierde durch die unmittelbare Antwort auf eine Frage sogleich im Keim er-
stickt wird. Die Mentees kénnen so ihre Wahrnehmung dahin lenken, wo Antworten zu
finden sind (vgl. Blaf 2021: 402).
,ES ist der Kojoten-Ansatz, der die Menschen aus ihren Routinen ausbrechen lasst
und sie dazu bringt, alle Situationen mit neuen Augen zu betrachten. Es sind die
Albernheiten, NICHT die Zurechtweisungen, welche die Leute auf den Flugeln ihrer
Neugier tber die Grenzen ihrer Komfortzone locken.“ (Young et al. 2014, S. 127)
Mit dieser indigenen Lehrmethode wollen Mentor*innen die Neugier und Begeisterung in
ihren Schiler*innen wecken, ihre individuellen Fahigkeiten starken und sie auf ihrem indi-
viduellen Lernpfad begleiten. Die Autor*innen beschreiben, dass es genau das ist, was
sie schatzen und als Erfolg verbuchen, wenn es gelingt das Funkeln in den Augen eines
Menschen zu sehen, der mit Begeisterung dem nachgeht, was seinen Interessen ent-
springt und ein lebenslanges Engagement mit sich bringt. Durch Verbindung mit der Na-
tur wird nach ihren Annahmen eine Basis geschaffen, welche gesundes menschliches
Handeln und Lernen ermdglicht (vgl. ebd.: 341).

2.5 Kernroutinen

Mit Kernroutinen sind Verhaltensweisen oder auch Lerngewohnheiten gemeint, welche
die Naturverbindung férdern und starken. Im Coyote-Guide werden 13 Kernroutinen vor-
gestellt, wobei betont wird, dass diese nicht einer bestimmten Kultur entstammen, son-
dern universell sind und aus verschiedenen Traditionen zusammengetragen wurden. Das
Uben und Anwenden der Kernroutinen soll dazu dienen, die ,urspriinglichen Aufgaben®
der Menschen wieder wahrzunehmen, welche auf ein dynamisches Naturbewusstsein
ausgelegt sind (vgl. Young et al. 2014: 41).

Kernroutinen nach Jon Young et al. (2014) sind:
e Sitzplatz
o Geschichte des Tages
e Die Sinne erweitern
e Fragenstellen und Spurenlesen
e Tierformen
¢ Herumstreifen
o Erstellen einer Landkarte
e Bestimmungsblcher erforschen
¢ Naturtagebuch fiihren
e Survival leben
e Mit dem inneren Auge sehen
e Der Vogelsprache lauschen

e Danksagen
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Nachstehend werden diese im Coyote-Guide aufgelisteten Routinen in ihren Kernelemen-
ten vorgestellt, wobei von den Autor*innen erwéhnt wird, dass diese Liste keineswegs als
vollstandig zu betrachten, sondern erweiterbar und veranderbar ist.

Sitzplatz

Darunter ist das wiederkehrende regelmaRige Aufsuchen eines Platzes zu verstehen, der
dadurch zu einem Ort wird, an welchem eine intensive Verbindung mit der Natur entste-
hen kann. Auf seinen Sitzplatz zu gehen, zahlt in der Wildnispadagogik zum Herzstiick
der Kernroutinen. Konkret bedeutet es, einen Platz in der Natur immer wieder (einmal
oder mehrmals pro Woche) alleine aufzusuchen, dort stillzusitzen und in die Natur einzu-
sinken und dadurch diesen Ort richtig kennen zu lernen. Pflanzen, Tiere, Vogel, Baume
werden bei jeder Jahreszeit, zu jeder Tages- und Nachtzeit und bei jedem Wetter wahr-
genommen, erfahren und dadurch vertraut gemacht. Der Sitzplatz wird zu einem sehr
personlichen Ort, an dem Menschen ihre Neugier entdecken kénnen, Lebensformen ver-
schiedenster Art und Wetterphanomenen begegnen und mit eigenen Angsten konfrontiert
werden, wie zum Beispiel die Angst vor dem Alleine-Sein oder vor der Dunkelheit. Jon
Young, der von Tom Brown als Mentor begleitet wurde, beschreibt, dass er tber sieben
Jahre einen Platz in New Jersey in einem Wald aufsuchte, der tber die Zeit zu einem Tell
von ihm wurde und seine menschliche Entwicklung maf3geblich beeinflusste (vgl. Young
et al. 2014: 43-44). Der Sitzplatz muss dabei nicht notwendigerweise im abgelegenen
Wald sein. Viel wichtiger ist, dass er fir die Person gut erreichbar ist. Fur Stadtbewoh-
ner*sinnen konnen es also auch unbebaute Grundstliicke, Parks oder Garten sein. Das
Aufsuchen des Platzes soll zu einer Routine werden, worin der eigene Lernweg eine Ei-
gendynamik entwickelt.

Geschichte des Tages

Wahrend bei vielen Naturvélkern das Geschichtenerzéhlen noch heute Tradition ist, ge-
riet es in der westlichen Gesellschaft immer starker in den Hintergrund. Dabei betonen
Wildnispadagog*innen den immensen Wert des Erzahlens von Geschichten. In Jager-
und Sammlerkulturen zahlte das Geschichtenerzéhlen zum Grundverhalten. Es war von
grofRer Bedeutung, am Abend beim Feuer zusammenzukommen und sich tber die Erleb-
nisse des Tages auszutauschen und so zum Beispiel Informationen tber Nahrungsquel-
len zu teilen (vgl. ebd.: 49).

Bei dieser Kernroutine geht es darum, die Geschichten tber Erlebnisse in der Natur re-
gelmafig mit einer Gruppe zu teilen oder die Geschichte in einem Tagebuch aufzu-
schreiben. Ziel ist, dass es zur Routine wird und daraus eine ,Geschichten-Erzahl-Kultur®
(wieder) entsteht. Sie wird als ebenso wichtig wie die Sitzplatz Routine angesehen. Bei
dieser Art des Teilens von Informationen werden Lerngemeinschaften gebildet und kol-
lektives Wissen aufgebaut, welches viel gré3er ist als die Erfahrungen einzelner Perso-
nen. ,Dieses konstante Zufugen individueller Erfahrungen und Wissen in den kollektiven
Kochtopf der Gemeinschaft enthillt einen der grof3artigen Vorteile beim Lernen in der
Gruppe.” (ebd.: 51).
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Neben diesen zwei wesentlichen Kernroutinen stellen die Autor*innen im Coyote-Guide
elf weitere Techniken/Routinen vor, welche in diese zwei implementiert werden kdénnen.

»Die Sinne erweitern® heil3t, die Umgebung mit allen Sinnen (Sehen, Hoéren, Riechen,
Schmecken, Splren) aufmerksam wahrzunehmen und zu erfahren. Wenn das zur Routi-
ne wird, pragt das auch neue Gehirnmuster und die erstaunlich groRe Kapazitat an Sin-
neswahrnehmungen kann noch starker genutzt werden. ,Um mit dem gesamten Gehirn
zu lernen, muss man auf dem vielschichtigen, sich standig verandernden Spielplatz der
Natur alle Sinne trainieren.” (Young et al. 2014: 55).

Uber die Routine ,Fragenstellen und Spurenlesen® wird der Forschersinn geweckt.
Spuren werden detektivisch untersucht, bis zu den Fragen (Wer? Was? Wann? Wo? Wa-
rum? Wie?) Antworten gefunden werden. Ein*e Mentor*in starkt die Neugier seines*ihres
Mentees, indem er*sie zum richtigen Zeitpunkt die richtigen Fragen stellt (siehe Kap.
3.5.). Tom Brown Jr. stellte fest, dass Menschen grundsétzlich Spurenleser*innen sind
und es die natirlichste Sache der Welt sei. Mit den Augen, Ohren, Geschmack, Emotio-
nen, mit dem Verstand und dem ganzen Koérper lesen Menschen Spuren. Spurenleser*in
ist unter anderem der*die Gartner*in, der*die jahrelang tber Beobachtung und Spurenle-
sen herausfindet, um welche Pflanze es sich handelt, an welchem Standort sie beson-
ders gut wachst und warum, sowie welchen Einfluss die Jahreszeiten auf die medizini-
sche Wirksamkeit der Pflanze haben. Auch ein*e Techniker*in, der*die den elektroni-
schen Pfaden folgt, um Computer zu reparieren und Eltern, die die Entwicklung ihrer Kin-
der verfolgen, lesen Spuren.

Eine weitere Routine wird ,, Tierformen“ genannt, bei welcher es um das ,kérperliche,
mentale und emotionale Interpretieren der Bewegungen, Verhaltensweisen und Person-
lichkeiten von Tieren“ (ebd.: 61) geht. Es ist in vielen indigenen Kulturen Tradition, Tiere
Zu imitieren, sowie es auch in Kampfkiinsten Asiens Brauch ist. Durch die Kernroutine
»1ierformen® lernen Menschen die Ausdrucksformen und Lebensstrategien verschiedens-
ter Lebewesen auf eine lockere und verspielte Art kennen. Es stellt eine Mdglichkeit dar,
mit dem Kdérper zu lernen und fordert die Vorstellungskraft (vgl. ebd.: 62-64).

Mit der Routine des ,,Herumstreifens® ist das absichtslose, ziel- und planlose Umher-
streifen in der Landschaft gemeint, welches lediglich durch die individuelle Neugier be-
stimmt wird. Durch diese Art sich fortzubewegen, wird es mdglich, sich mit dem, was ei-
nen gerade anregt, zu verbinden. Der Lernprozess wird allein durch die Neugier gesteu-
ert (vgl. ebd.: 68).

Mit dem ,,Erstellen einer Landkarte“ aus der Vogelperspektive und in den Himmelsrich-
tungen ausgerichtet, wird die Ortskenntnis und der Orientierungssinn gefdrdert (vgl. ebd.:
71-73).

Mit dem ,,Erforschen von Bestimmungsbiichern®“ kdnnen wissenschaftliche Informati-
onen gesammelt werden, die die Neugier Uber Natur stillen kann. Wenn Uber die anderen
Routinen Neugier entfacht wird und sich Fragen aufdrangen, kdnnen Bestimmungsbu-
cher dienlich sein, um Antworten zu bekommen (vgl. ebd.: 75-76).

Im ,,Naturtagebuch® werden regelmaRig die Erfahrungen aus der Natur aufgezeichnet,
mit der Absicht ,das Gehirn zu mehr Aufmerksamkeit zu animieren® (ebd.: 79).

Mit der Kernroutine ,,Survival leben“ ist das Befassen mit der natlrlichen Umgebung
aus einer Perspektive des Uberlebens gemeint. Es bezieht alle grundlegenden Bedurf-
nisse eines Menschen, wie Schutz, Wasser, Feuer, Nahrung, usw. mit ein. Das Ausei-
nandersetzen mit den Elementen und der Versorgung aus der Natur schafft eine sinner-
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fullte Beziehung mit ihr. Unmittelbare Survival-Situationen schaffen eine Notwendigkeit,
zu lernen. ,Menschen lernen dann am besten, wenn es wirklich nétig ist, und nichts
schafft diese Notwendigkeit besser als Uberleben zu wollen.” (ebd.: 85)

»Mit dem inneren Auge sehen“ stellt eine weitere Routine dar, bei welcher durch Vor-
stellungskraft und das Miteinbeziehen aller Sinne Bilder entstehen, die sich im Geist ein-
préagen. Es beinhaltet die Fahigkeit Dinge mit geschlossenen Augen zu erleben und sich
geistig vorzustellen. Dabei geht es nicht nur um visuelle Bilder, sondern auch um Geru-
che, Gerdusche, Oberflachenstrukturen, etc., die sich in die Gehirnmuster einpréagen und
spater natzlich sein kénnen (vgl. ebd.: 86).

Mit der Routine ,,der Vogelsprache lauschen® wird versucht, die Signale (Rufe, Warn-
signale) und Korpersprache der Vogel wahrzunehmen und die Botschaft dahinter zu ver-
stehen. Dadurch wird das ,,Zuhoren lernen” sowie das Stillsitzen trainiert. Die Routine der
Vogelsprache beginnt mit der Ubung selbst keine Storung zu verursachen, sodass Vogel
keinen Alarm schlagen. Doch nicht nur die ausgeldsten Bewegungen verursachen eine
Stérung, sondern selbst die eigene Stimmung (Arger, Zorn, Impulsivitat,...) sendet kon-
zentrische Storungskreise aus. Die Routine zielt also darauf ab, mit der Landschaft zu
verschmelzen und die eigene Koérpersprache zu entspannen, sodass Voégel nicht mehr
vor Nervositat Alarm schlagen (vgl. ebd.: 88-91).

»Danksagen® schliel3lich stellt die Routine dar, mit welcher jeder Abschnitt des Tages
begonnen werden soll. Es wird darunter die Gewohnheit verstanden,

,Sich aller Dinge zu erinnern, die einem das Leben ermdglichen, und dafir Dank-
barkeit auszudriicken; eine generelle Wertschatzung der Dinge, die alle Menschen
brauchen, und solcher, die sich nur auf das eigenen Leben beziehen.” (ebd.: 92)

2.6 Ziele der Wildnispadagogik

Wildnispadagog*innen haben zum Ziel, ,die Achtsamkeit und Verbundenheit mit der Na-
tur, wie sie die Menschen seit Tausenden von Jahren lebten, wieder zu beleben und zu
fordern.“ (Densing et al. 2016: 248). Im Zentrum stehen das intensive Kennenlernen und
Auseinandersetzen mit der natirlichen Umgebung, sodass eine Verbundenheit und ein
Gefuhl des ,Einheimisch-Werdens® mit der Natur entstehen kann. Dem ist ein ganzheitli-
ches und nicht trennbares Bild von Mensch und Natur unterlegen. Mit Wildnispadagogik
wird das Zurtickfinden zum eigenen Selbst und damit verbundene Gefiihle, Bedurfnisse,
Instinkte und Intuition geférdert. Die Erfahrungen, die in wildnispddagogischen Angebo-
ten gemacht werden, foérdern, unabhéngig und selbststéndig leben zu lernen, innere Kraf-
te und Grenzen zu erfahren und Werkzeuge kennen zu lernen, die einem bei den Erfah-
rungen in und mit der Natur helfen konnen (vgl. Lies 2005: 43). Zudem z&hlt das Trainie-
ren von Fahigkeiten und Fertigkeiten fur ein Leben mit der Natur zu den Zielen der Wild-
nispadagogik, ist aber nicht mit einem Survival-Training zu verwechseln, bei welchem es
haufig nur um das Uberleben in der Natur geht (vgl. Hottenroth et al. 2017: 68). Wolfgang
Peham, Leiter einer der gré3ten und ersten Wildnisschulen Deutschlands hélt dazu fest:
.FUr uns alle ist vollkommen gebrauchlich, dass wir in einer Stadt »lebeng, in einem
Dorf »leben, ja selbst noch auf dem Lande »leben«, in der Wildnis aber nie leben,
sondern immer »Uberleben«. Interessant!“ (Peham 2002: 15)
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Bei Wildnispadagogik geht es also nicht um das Uberleben, sondern vielmehr das Leben
mit der natirlichen Welt. Sie lasst den Wald als Lehrer wirken und Aktivitaten sind vor-
wiegend ,urmenschlicher” Natur und beinhalten auch Fertigkeiten und Fahigkeiten, wel-
che ,seit Urzeiten von Menschen zum (Uber-)Leben in der Natur angewendet wurden®
(Bruns 2014: 83). Zu den Grundfertigkeiten, die das Uberleben sichern, gehéren Schutz,
(z.B. in Form einer Laubhutte), Wasser, Feuer (welches ohne Streichholz oder Feuerzeug
entfacht wird, z.B.: mit dem Feuerbohrer; mit Glut Léffel und Schalen herstellen,...) und
Nahrung (das Wissen um und die Beschaffung von essbaren Wildpflanzen sowie tieri-
scher Nahrung) (vgl.: ebd.: 41-43). AuBerdem geht es darum, wie Gemeinschaft gefordert
werden kann und worin die Gabe eines jeden Einzelnen besteht (vgl. BlaR 2021: 392).
Durch die intensive Auseinandersetzen mit der Umgebung und allem Lebendigen wird ein
Geflhl der Verbundenheit geschaffen, in der der Mensch sich als eingebundenes Wesen
eines gréfReren 6kologischen Gesamtbildes erfahrt (vgl. Spaker 2017: 144).

Anzeiger fur Achtsamkeit

Die Autor*innen des ,Coyote-Guide“ haben die Grundlagen der Wildnispadagogik zu-
sammengefasst und stellen mit den Anzeigern fiir Achtsamkeit acht Lernziele vor, welche
zugleich Ausgangspunkt fur erfolgreiches Lernen darstellen. Um ein besseres Verstand-
nis fur ,Wildnispadagogik zu bekommen, werden diese Lernziele nun in ihren wesentli-
chen Merkmalen kurz beschrieben.

Selbstandigkeit

Ehrfurcht und

Wertschdtzung Innere Ruhe

Gesunder
Menschenverstand

Dienst fur die
Gemeinschaft

Lebendigkeit und

¢ . j Geschicklichkeit

Umsorgen und
Behiten

Wissbegierige
Konzentration

Abb. 2: Anzeiger fur Achtsamkeit (Young et al. 2014: 339)
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Gesunder Menschenverstand

Der Ursprung der Qualitat, die hier entwickelt werden soll, liegt in der praktischen An-
wendung der physischen Sinne und wird durch Erfahrung gelehrt. Sie hilft einem dabei,
Situationen einschatzen und angemessen reagieren zu kénnen. ,Gesunder Menschen-
verstand entsteht aus der elementaren Gewohnheit, mit allen Sinnen aufmerksam zu
sein.” (Young et al. 2014: 343). Als Beispiel nennen die Autor*innen, wie Menschen ganz
selbstverstandlich passende Kleidung bei Regenwetter wahlen oder sich behutsam fort-
bewegen, wenn es dunkel ist. Die Auseinandersetzung mit Gefahren und Risiken fordern
den gesunden Menschenverstand auf eine auBerordentliche Weise und ermdéglichen,
wenn diese verstanden und vertraut gemacht wurden, ein Gefuihl der Gelassenheit. Der
gesunde Menschenverstand wird so zu einer unglaublich nutzbaren Intelligenz, wenn es
wirklich um Notsituationen geht (vgl. ebd.: 343-344). Mentor*innen unterstitzen ihre Men-
tees in diesem Lernziel, indem sie sie ihre Erfahrungen machen lassen und sie dabei
auch ,dreckig oder nass* werden koénnen, ihnen kalt sein kann oder sie sich unbehaglich
fuhlen. Die Schiiler*innen entdecken auf diese Weise selbst, was ihnen gut tut, was ihnen
schadet und entwickeln dadurch Selbstvertrauen (vgl. ebd.: 344-345).

Lebendigkeit und Geschicklichkeit

Die Rickmeldung von Mentees, nach den Erlebnissen mit ihren Mentor*innen &uf3ern
sich haufig darin, dass sich diese noch nie so lebendig gefihlt haben und vor Begeiste-
rung Uibergehen. Genau diese Begeisterung, das Funkeln in den Augen, die Lebendigkeit
ist es, was Mentor*innen in ihren Mentees zu wecken versuchen. Mit Ubungen kniipfen
Mentor*innen an den kindlichen Vorlieben an, entfachen ,begeisterte Motivation und Auf-
regung® (ebd.: 346) und Uberwinden Tragheit und Bequemlichkeit (vgl. ebd.: 346).

Wissbegierige Konzentration

Wenn in Mentees die Neugier entfacht und Mentor*innen daran anknupfen, entwickelt

sich wissbegierige Konzentration. Es ist ein natirlicher Drang nach Antworten zu suchen

und Geheimnissen nachzugehen. Sie ist der Ursprung wissenschaftlichen Denkens.
LAlbert Einstein erkannte in der primitiven Jagd den Ursprung des wissenschaftli-
chen Verfahrens. Es ist die gleichermal3en von wissenschaftlichen Ikonen wie von
eingeborenen Kundschaftern verwendete Fahigkeit, Hypothesen aufzustellen und
zu testen, Hinweise zu suchen und ihnen nachzugehen. Thomas Edison besaf3
diese wissbegierige Konzentration, als er tausende von Versuchen brauchte, ehe er
endlich eine Gluhbirne zum Leuchten brachte. Diese Bereitschaft, in einem Ge-
heimnis zu schwelgen, Fakten zu sammeln, die Kréfte von Verstand und Intuition
zu gebrauchen, Ergebnisse in Theorien zusammenzutragen und dann in vergleich-
baren Situationen erneut auszutesten, ob sie standhalten — all diese Schritte sum-
mieren sich zum Anzeiger ,Wissbegierige Konzentration* “ (ebd.: 348)

Die wissbegierige Konzentration kann sich in jedem Menschen in unterschiedlichen Rich-
tungen zeigen, je nach dem, wohin die individuelle Faszination gerichtet ist. Ziel der Men-
tor*innen ist es, diese zu trainieren, weil sie hilft, den Lebensweg erfolgreich zu meistern
(vgl. ebd.: 349).

19



Umsorgen und Behiiten

Umsorgen und Behuten, eigentlich natirliche Qualitaten, die jede*r instinktiv in sich tragt,
befindet sich It. den Autor*innen dank moderner Kultur am ,Rande der Ausrottung®“. Es
bedeutet an erster Stelle Selbstsorge und damit das Wahrnehmen und Ausdriicken eige-
ner Bedurfnisse, in dem Wissen, dass erst dadurch moglich wird, sich mit ,Kénnen, Aus-
geglichenheit und Ausdauer® (ebd.: 352) um andere zu kimmern. Umsorgen und Behu-
ten umfasst Nahrung, Pflege, Mitgefiihl und Geborgenheit und fihrt zu einer ,bewussten
Wahrnehmung des kérperlichen, emotionalen und gemeinschaftlichen Wohlbefindens.*
(ebd.: 350).

Dienst fur die Gemeinschaft

So wie in jedem Okosystem jedes Mitglied ein Teil der funktionierenden Gemeinschatft ist,
so spielt auch jeder Mensch eine Rolle im Gesamtnetzwerk voneinander abhangiger Be-
ziehungen. Im wildnispadagogischen Sinn versuchen Mentor*innen in diesem Lernfeld
ihre Mentees dabei zu unterstitzen, ihren Platz und ihre Rolle in der Gemeinschaft zu
finden, sodass er*sie die Moglichkeit hat, einen wertvollen Beitrag, entsprechend der in-
dividuellen Begabungen zu leisten. Durch die Wertschatzung der Gemeinschaft entsteht
eine tiefere Form der Selbstwertschatzung. Konkurrenzdenken und Ich-Bezogenheit kdn-
nen durch das Erkennen der Nitzlichkeit der eigenen Person und ihrer einzigartigen Ta-
lente abgelegt werden (vgl.: ebd.: 353).

Ehrfurcht und Wertschatzung
zEhrfirchtig zu sein bedeutet, sich durch das Erkennen von etwas Grofierem als
dem eigenen Selbst demitig und bescheiden zu fuhlen oder Uberwaltigt zu sein
und in Stille innezuhalten, leise zu sein.” (Young et al. 2014: 355)
Beinahe alle naturverbunden Kulturen respektieren ihre Altesten und zeigen Wertschéat-
zung gegentber ihren Vorfahren. Die Rolle in der Gemeinschaft steht ebenso im Mittel-
punkt, wie die Betrachtung des Stellenwerts in der zeitibergreifenden Gemeinschaft —
jener der Ahnen und zukiinftigen Generationen. Das Nachdenken dartiber allein erzeugt
Wertschatzung und Ehrfurcht. Zugleich halt die Natur atemberaubenden Momente parat,
die Menschen ehrfurchtig staunen lassen. Solche aul3ergewthnlichen Momente gilt es fur
eine*n Mentee zu erleben, denn sie sind wichtiger als jeder ,Lehrplan® (vgl. ebd.: 356-
357).

Selbststandigkeit

Dieses Lernziel umfasst das Losen von Problemen mit Hilfe von Improvisation, Anpas-
sung und ruhiger, flexibler Weisheit. Durch das Uben von Uberlebensfertigkeiten wird die
Selbststandigkeit in besonderer Weise gefordert, da durch die eigene Handlungsfahigkeit
Herausforderungen gemeistert werden missen. ,Die Fahigkeit, Bedlrfnisse einschatzen
und kreativ anzugehen, kommt Kindern und Erwachsenen auch in allen andern Lebens-
bereichen zugute.” (ebd.: 361). Viele der wildnispadagogischen Aktivitdten erzeugen Si-
tuationen, in welchen Menschen selbststandig sein und eine intelligente Entscheidung
treffen missen. Menschen werden dadurch selbstbewusster und kénnen sich flexibler auf
Plananderungen einstellen (vgl.. ebd.: 362).
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Innere Ruhe

Innere Ruhe stellt den Hohepunkt innerhalb ,der Anzeiger fir Achtsamkeit” dar. Es geht
um die Fahigkeit, still und friedvoll und gleichzeitig aufmerksam und présent im Augen-
blick zu sein. Tom Brown bezeichnet sie als ,Sacred Silence® (Heilige Stille), Sportler als
.the Zone*, Hirnforscher als ,Theta“ und auch Religionen haben unterschiedliche Namen
fur diesen Zustand. Innere Ruhe zeichnet sich durch ,geistesgegenwértige Aufmerksam-
keit und vollige Prasenz® (ebd.: 363) aus. Die Kernroutine ,Sitzplatz férdert diese Quali-
tat, aber auch durch Pirschen (Anpirschen an ein Tier) oder das Lauschen der Sprache
der Vogel wird sie geubt (vgl. ebd.: 364).

2.7 Animismus und die Bedeutung von nicht-menschlichen Objekten
far die kindliche Entwicklung

Interessant im Zusammenhang mit Naturverbindung ist das animistische Weltbild indige-
ner Kulturen und die Bedeutung von nicht-menschlichen Objekten fir die kindliche Ent-
wicklung, welche in folgendem Kapitel diskutiert werden.

Der Begriff Animismus geht auf Edward Burnett Tylor (1832-1917) zuriick, der ihn als
sozialanthropologischen und religionswissenschaftlichen Begriff pragte. Etymologisch
leitet sich der Begriff aus dem lateinischen Wort ,anima®“, was ,Seele“ bedeutet, ab (vgl.
Nerlich 2020: 1). Tylor bezeichnete damit die ,primitive“ Religion indigener Kulturen und
deren Glauben an Geister, Gottheiten und daran, dass alles beseelt ist. Tylor setzte de-
ren geistige und kulturelle Entwicklung nicht mit jener der Zivilisation gleich, weshalb ihm,
Nerlich (2020) zufolge nicht daran gelegen war, die Weltsicht indigener Kulturen einzu-
nehmen. Stattdessen wurde der Glaube dieser Kulturen als Unkenntnis abgeschrieben
und mit der kognitiven Entwicklung von Kindern verglichen. Nerlich postuliert, dass bei
seinen Ausfiihrungen nicht von ,einer wissenschaftlichen Anndherung auf Augenhdéhe®
gesprochen werden kann. (vgl. Nerlich 2020: 12-13). Ab Mitte des 20. Jahrhunderts er-
lebte der Begriff eine Renaissance und der ,Neue Animismus® entstand, unter dem Ver-
standnis, dass die Weltkonzeption indigener Kulturen gleichberechtigt betrachtet werden
muss. Vertreter*innen des Neuen Animismus sind u.a. Alfred Irving Hallowell, Descola
Viveiros de Castro und Bird-David (vgl. ebd.: 13). Hallowells Erkenntnisse tber die nati-
ven nordamerikanischen Ojibwa waren maf3geblich fir diese Entwicklung und die kriti-
sche Betrachtung der westlichen Natur-Kultur-Dichotomie. Die Weltkonzeption der Ojibwa
und anderer indigener Kulturen nimmt keine Trennung von Subjekt und Objekt vor, da
diese gleichermalien Personen sein kdnnen. Hallowell versuchte mit dem Begriff ,other-
than-human persons” diese Konzeption zu beschreiben, flir das westliche Verstandnis
erklarbar zu machen und hob damit ,die cartesianische Subjekt-Objekt-Trennung auf.*
Fur Hallowell war Animismus nicht als Glaubenssystem zu betrachten, sondern als eine
Ontologie, ,als eine spezielle Art des In-der-Welt-Sein“ (ebd.: 13). Seit den 1930er Jahren
beforschte er die Lebensbereiche und Sprache der Ojibwa und stellte fest, dass es in
deren Sprache keine Unterscheidung zwischen Nomen fir belebte oder unbelebte We-
sen gibt (vgl. ebd.: 7-8).
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Uber den kindlichen Animismus und deren Bedeutung schreibt auch Gebhard (2020) und
nimmt dabei eine kritische Auseinandersetzung mit entwicklungspsychologischen und
psychoanalytischen Theorien vor. Der Psychologe Piaget etwa beschrieb den kindlichen
Animismus als eine Haltung von Kindern gegentber der Welt, bei welcher &u3ere Objek-
te, ,Menschen, Tiere, Pflanzen, Steine, Gebrauchsgegenstande® (ebd.: 52) ahnlich be-
trachtet werden, wie sie selbst. Die Objekte werden als beseelt und lebendig wahrge-
nommen und eigene Gefilhlszustdnde auf diese projiziert. Piaget schreibt Kindern dabei
unreife Denkstrukturen zu und bezeichnet dieses animistische Denken als ,falsches Be-
wusstsein®. Bis zur Pubertat wird, nach Piaget, diese Denkweise und Haltung, durch ste-
tige Abnahme, Uberwunden und eine rationale Weltsicht eingenommen (vgl. Gebhard
2020: 52). Gebhard fuhrt an, dass es mittlerweile Befunde gibt, die die Altersangaben
von Piaget wiederlegen und keine ,kausale Korrelation von Alter und animistischer Denk-
haltung“ besteht (ebd.: 56).

Wahrend Piaget, Animismus als Ausdruck des egozentrischen Weltbildes von Kindern
und den damit verbundenen unreifen Denkstrukturen annahm, erklarte sich Carey (1985)
Animismus als Ergebnis eines Wissensdefizits. Doch auch dieses Wissensdefizit kann
Gebhard zufolge kritisch betrachtet werden, vor dem Hintergrund, dass Kinder bereits in
frihen Jahren Uber bemerkenswerte Wissensbestande zu Pflanzen, Tieren, Leben und
Tod, usw. verfigen. Sowohl Piaget als auch Carey teilten die Ansicht, dass es sich beim
kindlichen Animismus, um einen Zustand handelt, der Gberwunden werden muss und der
mit der Zeit iberwunden wird. Dabei stellt der Autor dieser kritischen Auseinandersetzung
fest, dass beide Denkrichtungen rein naturwissenschaftlich gepréagt waren und damit au-
RBerachtgelassen wird, dass ,animistische Denkhaltungen — verstanden als Interpretatio-
nen der Wirklichkeit — auch einen symbolischen Bezug zu Dingen, Tieren und Pflanzen
herstellen, der auf einer anderen Ebene als die naturwissenschaftliche Erklarung liegt*
(ebd.: 58).

Gebhard bekréaftigt, dass auch andere Wissenschaftler*innen Tieren, Pflanzen und ande-
ren Dingen eine symbolische Bedeutung beimessen. Als Beispiel fiihrt er die Beziehung
eines Kindes zu seinem Hund, bei welchem eine Vielzahl an subjektiven Symbolisierun-
gen einflieBen, an (vgl. ebd.: 68). Die symbolische Bedeutung ist auch insofern wichtig,
als dass dadurch das Erleben reprasentiert und verarbeitet werden kann (vgl. ebd.: 33).
Er bezieht sich zudem auf das Konzept des ,Holding“ von Winnicott, das eine haltende
Funktion menschlicher Objekte (va. der Mutter) gegenliber dem Kind beschreibt. In der
Wissenschaft ist unbestritten, dass ,die friihkindliche Entwicklung wesentlich gepréagt wird
durch die Qualitat der menschlichen Zuwendung durch haltende Bezugspersonen.“ (ebd.:
78). Erikson beschreibt es als Urvertrauen, das Kinder in den ersten Lebensmonaten
entwickeln missen, damit eine Basis fir eine gesunde Personlichkeit geschaffen wird. Es
stellt ein Geflhl, des ,Sich-verlassen-Dirfens® dar. Eine Verletzung dieses Ur-Vertrauens
drickt sich in einem Ur-Misstrauen aus (vgl. Erikson 1973: 63). In Hinblick darauf stellt
Gebhard die These auf, dass auch nicht-menschliche Objekte diese haltende Rolle ein-
nehmen kénnen und die Beziehung zur Natur auch ein Element des ,Urvertrauens® ist
(vgl. Gebhard 2020: 78—79).

In der frihen Entwicklung des Kindes gibt es in der psychoanalytischen Auffassung die
Phase, in welcher das Kind nicht zwischen sich selbst und seiner Umwelt, also &uf3eren
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Objekten unterscheiden kann. Margaret S. Mahler bezeichnet dieses Entwicklungsstadi-
um als symbiotische Phase und meint damit die Verschmelzung des S&auglings mit seiner
Mutter (vgl. Mahler et al. 2008: 62-63). Dieses Gefiihl der Verbundenheit mit seiner Um-
welt wird von Freud als ,ozeanisch® beschrieben. Ein wichtiger Entwicklungsschritt ist,
Mahler zufolge, die Auflésung aus dieser symbiotischen Verschmelzung und die Erfah-
rung des Getrenntseins von der Mutter — die Losldsung und Individuation (vgl. ebd.: 72).
,Damit ist die primare Einheit aufgehoben: Das Selbst und die Welt der Objekte sind ge-
trennt und finden psychisch ihren Niederschlag in Selbst- und Objektreprasentanzen.”
(Gebhard 2020: 14). Gebhard fuhrt an, dass mit dieser psychoanalytischen Auffassung,
dass das Kind in dieser Phase noch nicht zwischen dem Innen und Auf3en und zwischen
Ich und Du unterscheiden kann, nur menschliche Objekte gemeint waren (vgl. Gebhard
2014: 252).

Nach Harold F. Searles betrifft diese symbiotische Einheit allerdings nicht nur primare
Bezugspersonen, sondern sowohl die menschliche als auch die nicht-menschliche Um-
welt. Auch er vertritt die Ansicht, dass die Loslésung aus dieser Verschmelzung ein wich-
tiger Entwicklungsschritt ist, betont jedoch die Wichtigkeit nicht-menschlicher Objekte fir
die psychische Existenz.

"Die These meines Buches lautet, dass die nichtmenschliche Umwelt keineswegs
bedeutungslos fur die menschliche Personlichkeitsentwicklung ist, sondern viel-
mehr einer der wichtigsten Bestandteile der psychischen Existenz des Menschen.
Ich bin davon Uberzeugt, dass das menschliche Individuum ein bewusstes oder un-
bewusstes Gefuhl der Verbundenheit mit seiner nichtmenschlichen Umwelt hat."
(Searles 2016: 39)

Searles verweist auch auf die Bedeutung der nicht-menschlichen Umwelt auf die psychi-
sche Gesundheit, wovon bereits umfassend durch verschiedenste therapeutische Zugan-
ge Gebrauch gemacht wird. Durch Naturerfahrung und einer damit verbundenen sinnli-
chen Wahrnehmung, werden &uf3ere Objekte zugleich zu inneren Objekten. Bei diesem
Prozess spielen Symbolisierungen eine wichtige Rolle, da die Objektreprasentanzen
symbolisch aufgeladen werden. Sie beeinflussen damit auch das eigene Selbst und sind
identitatsstiftend (vgl. Gebhard 2014: 250-251)

,Das Neue an diesem Gedankengang ist in der Tat grundlegend. Wenn es richtig
ist, dass die Erfahrung, die das kleine Kind mit den priméren Objekten macht, we-
sentlich die spatere Personlichkeit, das Lebensgefuhl, das Urvertrauen [...] be-
stimmt, dann wird eben dieses Lebensgefuhl auch von der Art und Qualitat der
nichtmenschlichen Umwelt geprégt sein.“ (Gebhard 2020: 14)

Insofern kann, Gebhard zufolge, auch davon ausgegangen werden, dass Umweltzersto-
rung bzw. der Mangel an haltenden nicht-menschlichen Objekten eine Auswirkung auf die
kindliche Entwicklung haben (vgl. ebd.: 18).

Um noch einmal auf den kindlichen Animismus zurtickzukommen, bei welchem das Kind
auch die nichtmenschliche Umwelt als beseelt wahrnimmt und Gefuhlsstdnde auf diese
Objekte projiziert. Kinder kdnnen durch ihr ausgepragtes animistisches (beseelendes)
und anthropomorphes (vermenschlichendes) Denken eine tiefe affektive Beziehung zur
natirlichen Umwelt eingehen. Mdglicherweise kdnnten somit auch nattrliche Orte eine
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haltende Funktion erflllen und als Riickzugsmdglichkeiten in Stress- oder Alltagssituatio-
nen fungieren. Die starke Verbindung zu belebten wie unbelebten Objekten, die durch
animistisches Denken geschaffen werden kann, kann emotionalen Halt geben und ist
dadurch ein elementarer Baustein einer gesunden Entwicklung (vgl. Densing et al. 2016:
246).

Der affektive Aspekt der Beziehung ist elementar. In Bezug auf animistisches Denken
wurde von Piaget vor allem der kognitive Aspekt untersucht. Dabei stellen sowohl Kogni-
tion als auch Affektivitdt Dimensionen der Beziehung zur Welt dar (vgl. Gebhard 2020:
61). Das affektive Band zwischen Ich und Welt, findet in animistischen und anthropomor-
phen Denkweisen ihren symbolischen Ausdruck und enth&lt damit Aspekte innerer Be-
deutsamkeit (vgl. Spaker 2016: 311). Neben den animistisch-anthropomorphen Weltin-
terpretationen konnen Gebhard zufolge aber ebenso ,rational-objektive“ Erkenntnisse
stehen.

,Der Mensch eignet sich namlich die Umwelt auf zwei Weisen an: Bei der ,Objekti-
vierung der AufRenwelt’ handelt es sich um die Entwicklung sozusagen ,richtiger’,
objektiver Erkenntnis im Dienste der Anpassung an die sachlichen Bedingungen
der Umwelt. Bei der ,Subjektivierung der Umwelt' handelt es sich dagegen um die
Entwicklung emotionaler Beziehungen zu den Objekten und um den Aufbau symbo-
lischer Ordnungen.“ (Gebhard 2020: 64)

Schule und Erziehung seien in unserer Gesellschaft daran interessiert die animistische
Weltsicht von Kindern abzubauen und stattdessen den naturwissenschaftlichen Aspekt
zu lehren. Das begriinde sich u.a. durch die entwicklungspsychologischen Erkenntnisse
des altersbedingten Abbaus von animistischem Denken und einer an Aufklarung interes-
sierten Erziehung. Das Kind sei von seinem magisch-animistischen Weltbild zu befreien,
da dieses vorrangig als Wissensdefizit oder Unreife gedeutet wird (vgl. ebd.: 60). Dabei
sind It. Gebhard beide Pole der Weltinterpretation gleichberechtigt und kénnen nebenei-
nander stehen. Das bedeute, dass es notwendig sei, Kindern die animistisch-
anthropomorphen Deutungen nicht abzusprechen, sondern die Spannung zwischen bei-
den Polen auszuhalten. Kinder, aber auch Erwachsene kénnten die Welt einerseits ani-
mistisch-anthropomorph erfahren und gleichzeitig eine naturwissenschaftlich ,objektive®
Sicht auf die Welt haben (vgl. ebd.: 72).
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3. GRUNDSATZE UND ERZIEHUNGSHILFEN DER KINDER- UND

JUGENDHILFE

In folgendem Kapitel werden die Grundlagen der Kinder- und Jugendhilfe (KJH) mit Fo-
kus auf den Erziehungshilfen erlautert, um die im Forschungsprozess analysierten Daten
im Kontext verstéandlich zu machen.

Die gesetzliche Grundlage der Kinder- und Jugendhilfe ist einerseits auf Bundesebene im
Bundes- Kinder- und Jugendhilfe Gesetz 2013 (B-KJHG) und andererseits auf Landes-
ebene in eigenen Landesgesetzen verankert. Mit Janner 2020 wurden die Grundsatze
und Rahmenvorgaben des B-KJHG im Rahmen einer §15a B-VG-Vereinbarung in die
Zustandigkeit der Lander Uberfihrt. Die 81-7 und 9-36 des (alten) B-KJHG 2013 wurden
infolgedessen Inhalt dieser Vereinbarung.

In den Grundsatzen der KJH wird festgehalten, dass Kinder und Jugendliche ein Recht
auf ,Forderung ihrer Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit” (Art 2 Abs 2 Z1 der Landervereinbarung tber die
Kinder- und Jugendhilfe ivm 8§ 1Abs 1 B-KJHG) haben und die Pflege und Erziehung in
erster Linie Recht und Pflicht der Eltern ist. Des Weiteren hat die KJH die Eltern bei der
Ausibung von Pflege und Erziehung durch Informationen und Beratung zu unterstiitzen
und das soziale Umfeld soll gestarkt werden. Zudem sind Erziehungshilfen zu gewahren,
sofern die Eltern, oder sonstige mit der Pflege und Erziehung betraute Personen, das
Kindeswohl nicht gewahrleisten kénnen (vgl. Hubmer 2020: 408).

Nach Art 2 Abs 2 Z 1 der Landervereinbarung lber die Kinder- und Jugendhilfe ivm § 2
B-KJHG sind folgende Aspekte bei der Erflillung der Aufgaben der Kinder- und Jugendhil-
fe vordergrindig:

1. Bildung eines allgemeinen Bewusstseins fur Grundsatze und Methoden fér-
derlicher Pflege und Erziehung;

2. Starkung der Erziehungskraft der Familien und Férderung des Bewusstseins
der Eltern fir ihre Aufgaben;

3. Forderung einer angemessenen Entfaltung und Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen sowie deren Verselbstandigung;

4. Schutz von Kindern und Jugendlichen vor allen Formen von Gewalt und ande-
ren Kindeswohlgefahrdungen hinsichtlich Pflege und Erziehung;

5. Reintegration von Kindern und Jugendlichen in die Familie im Interesse des
Kindeswohles, inshesondere im Zusammenhang mit Erziehungshilfen.

Die positive Entwicklung der Kinder und Jugendlichen in physischer, psychischer, sozia-
ler und emotionaler Hinsicht steht im Vordergrund des B-KJHG. Sollten die Eltern, oder
sonstige mit der Pflege und Erziehung betraute Personen, nicht in der Lage sein, dies zu
gewahrleisten, hat die KJH zum Ziel durch angemessene Leistungen entwicklungsforder-
liche Bedingungen fir die Kinder und Jugendlichen herzustellen und entsprechende fami-
lidre Strukturen wiederherzustellen (vgl. Hubmer 2020: 204-405).

Kinder und Jugendliche sollen sich ihren Bediirfnissen entsprechend in positiver Form
entwickeln kénnen und sich befahigen, ein eigenverantwortliches Leben mit gesellschaft-
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licher Teilhabe zu flhren. Zur Erreichung dieser Ziele stehen dem Kinder- und Jugendhil-
fe-Trager eine Reihe von Leistungen zur Verfigung, mithilfe derer Kinder und Jugendli-
che unterstutzt werden kénnen.

o Information Uber forderliche Pflege und Erziehung von Kindern und Jugendlichen;
e Beratung bei Erziehungs- und Entwicklungsfragen und familiaren Problemen;

e Hilfen fur werdende Eltern, Familien, Kinder und Jugendliche zur Bewaltigung von
familiaren Problemen und Krisen;

e Gefahrdungsabklarung und Hilfeplanung;

e Erziehungshilfen bei Gefahrdung des Kindeswohls hinsichtlich Pflege und Erzie-
hung;

e Zusammenarbeit mit Einrichtungen, Behdrden und 6ffentlichen Dienststellen;
e Mitwirkung an der Adoption von Kindern und Jugendlichen;

o Offentlichkeitsarbeit zu Zielen, Aufgaben und Arbeitsweisen der Kinder- und Ju-
gendhilfe

stellen nach Art 2 Abs 2 Z 1 der Landervereinbarung Uber die Kinder und Jugendhilfe iVm
83 B-KJHG die Aufgaben der Kinder- und Jugendbhilfe dar.

Dabei sind die Erziehungshilfen der eingriffsintensivste Aufgabenbereich, welche durch
die zwei abgestuften Instrumente, der Vollen Erziehung und der Unterstitzung der Erzie-
hung (UdE), vollzogen werden. Dem voran geht ein intensiver Prozess der Gefahrdungs-
abklarung und Hilfeplanung, bei welcher lGber die Notwendigkeit einer verbindlichen Er-
ziehungshilfe entschieden wird (vgl. Hubmer 2020: 406).

Eine Unterstitzung der Erziehung wird vorgesehen, wenn zwar das Wohl des Kindes
gefahrdet, die Gefahrdung allerdings unter Verbleib zu Hause abgewendet werden kann
(Art 2 Abs 2 Z 2 der Landervereinbarung tber die Kinder und Jugendhilfe ivm § 25 B-
KJHG). Ist der Verbleib zu Hause zum Wohl des Kindes nicht méglich, ist das Kind oder
der*die Jugendliche bei nahen Angehdrigen, Verwandten oder sozialpddagogischen Ein-
richtungen im Rahmen der Vollen Erziehung (geregelt in Art 2 Abs 2 Z 2 der Landerver-
einbarung Uber die Kinder und Jugendhilfe iVvm 8§26 B-KJHG) fremdunterzubringen. Da
im Rahmen dieser Forschungsarbeit lediglich die Unterstiitzung der Erziehung von Be-
deutung ist, wird auf die ,Volle Erziehung“ nicht weiter eingegangen.

Die Forderung der Entwicklungsbedingungen innerhalb der Familie und die Starkung des
Familienzusammenhalts stehen im Vordergrund der Unterstltzung der Erziehung. Dabei
beschrankt sich der Gesetzgeber auf eine nur sehr knappe Umschreibung dieser Erzie-
hungshilfen, um eine auf den Einzelfall angepasste Malinhahme zur Verfliigung zu stellen.
In den einzelnen Landergesetzgebungen werden die Hilfen im Rahmen der Unterstit-
zung der Erziehung ndher beschrieben. Im Tiroler Kinder und Jugendhilfe Gesetz (841
Abs 2), welches fur die Einrichtung, die im Zuge dieser Forschungsarbeit untersucht wur-
de, geltend ist, werden diese Erziehungshilfen folgendermaf3en beschrieben.

a) die Beratung und Begleitung der Eltern, von mit der Obsorge in den Bereichen
Pflege und Erziehung betrauten Personen sowie der Minderjahrigen,
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b) die Unterstiitzung der Familie in ihrer Erziehungskompetenz, inshesondere zur
Forderung der gewaltfreien Erziehung,

c) die Information Uber soziale und finanzielle Beratungs- und Leistungsangebote
sowie die Vermittlung solcher Angebote,

d) Hilfen und Anleitung bei der Haushaltsfilhrung und bei der Planung des Haus-
haltsbudgets,

e) die Vermittlung zu Trainingsprogrammen zur gewaltfreien Konfliktlésung,

f) die begleitende ambulante, stationére sowie teilstationédre Betreuung von Minder-
jahrigen und deren Eltern bzw. von mit der Obsorge in den Bereichen Pflege und
Erziehung betrauten Personen,

g) teilstationdre Angebote fir Minderjahrige in Zusammenarbeit mit bereits regional
vorhandenen Angeboten, wobei neben der Betreuung und Férderung von Minder-
jahrigen die begleitende Elternarbeit im Vordergrund steht.

Fur die Durchfiihrung dieser Leistungen sind vorrangig die sozialen Dienste zustandig. Im
Auftrag der Kinder- und Jugendhilfe erflillen aber auch private Einrichtungen mit qualifi-
zZierten Fachkraften diesen Aufgabenbereich. Die Facheinrichtungen unterliegen der Auf-
sicht der Landesregierung und missen vorab von ihr bewilligt werden, wobei u.a. ein
nach anerkannten wissenschaftlichen Erkenntnissen erstelltes Konzept vorgelegt werden
muss (812 TKIHG).
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4. SUCHT

Neben ,Wildnispadagogik® im Kontext der KJH wurden zudem Personen, die im Bereich
der Suchtpravention tatig sind, interviewt, weshalb an dieser Stelle eine Anndherung an
den Begriff ,Sucht® und eine Darstellung von Suchtpravention und Suchtursachen erfolgt.
Zudem wird im Unterkapitel ,Jugendphase und Sucht® erldutert, welche Bedeutung
Suchtverhalten im Jugendalter hat und warum die Bewaltigung von Entwicklungsaufga-
ben eine Erklarung dafur sein kann. Das ist insofern von Interesse, als der Konsum
psychoaktiver Substanzen in den meisten Fallen im Jugendalter begonnen oder erprobt
wird (vgl. Laging 2018: 28). In Hinblick auf Wildnispadagogik sind Suchtpraventionsmal3-
nahmen, die auf funktionale Aquivalente abzielen und der Ansatz der Lebenskompetenz-
forderung von Bedeutung, wie weiter unten dargelegt wird.

4.1 Definition von Sucht

Das Wort ,Sucht” geht etymologisch auf ,siechen® zurlick, das Leiden an einer Krankheit.
Wahrend bis zum 16. Jahrhundert ,Sucht® in vielen Krankheitsbezeichnungen verwendet
wurde (Fallsucht, Schwindsucht, Wassersucht,...) und auch heute zum Teil noch in der
Alltagssprache gebraucht wird (z.B.: Gelbsucht), wurde das Wort zunehmend moralisch
besetzt und galt als extrem Ubersteigender Hang oder Laster (z.B.: Geldsucht, Rach-
sucht, Lustsucht,...). Im Verlauf des 19. Jahrhunderts veranderte sich die Verwendung
nachdem die ,Trunksucht® zu einer medizinisch beschreibbaren und behandelbaren
Krankheit wurde (vgl. Sting/Blum 2003: 27).

Im Laufe der Zeit verschwanden allmahlich die historischen Bezeichnungen von diversen
Krankheiten, welche heute andere wissenschaftliche Namen tragen.

Obwohl das Wort ,Sucht® nicht mit dem Begriff ,suchen” verwandt ist, zeichnet sich eine
Suchtdynamik haufig durch eine starke Suche nach Sinn, extremen Erlebnissen oder
Zustanden aus. Der Suchtbegriff ist nach wie vor in der Alltagssprache fest verankert.
“Suchtig sein“ wird sowohl fir die Abhangigkeit von Substanzen als auch flir zwanghaft
erlebtes Verhalten verwendet. Einerseits kann der Begriff das zwanghafte Sich-
Hingezogen-Fuhlen zu Gegenstanden — ,Sichtig nach Schokolade“ beschreiben. Er
kann sich aber auch auf Personen beziehen — ,Ich bin stichtig nach Dir*. Wenn von ,Gel-
tungssucht® oder ,Tobsucht® gesprochen wird, stehen Personlichkeitsmerkmale oder
Verhaltensweisen im Vordergrund.

Im wissenschaftlichen Diskurs wird der Begriff kritisch diskutiert. ,Sucht” sei negativ kon-
notiert und ,wurde die Diskriminierung und Marginalisierung von Betroffenen vorantrei-
ben, Stigmatisierungsprozesse verstarken und einen offenen und unvoreingenommen
Umgang mit dem Problem eher verhindern." (Laging 2018: 14)

Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) ersetzte den Begriff ,Sucht* 1963 durch ,Ab-
hangigkeit, was in Fachkreisen wiederum eine Kontroverse erzeugte, da mit der Be-
griffsanderung eine Verharmlosung und Verallgemeinerung einhergehe. In wissenschaft-
lichen Texten werden die Begriffe ,Sucht‘ und ,Abhangigkeit* heute meist synonym ver-
wendet.

Grundsatzlich kann zwischen substanzgebundenen und substanzungebunden Stichten
unterschieden werden, wobei substanzgebundene oder auch stoffgebundene Siichte
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immer mit dem Konsum psychoaktiver Substanzen (Alkohol, Opioide, Cannabinoide, Se-
dativa und Hypnotika, Kokain, u.a.) verbunden ist und substanzungebundene Siichte sich
durch ein bestimmtes Verhalten auszeichnen, weshalb sie auch als Verhaltenssiichte
bezeichnet werden (z.B.: Spielsucht, Arbeitssucht,...) (vgl. ebd. 15).

4.2 Suchtpravention

,Mit Pravention sind alle gezielten Massnahmen gemeint, die ergriffen werden, um
ein Gesundheitsproblem oder eine ungewollte Entwicklung zu verhindern, weniger
wahrscheinlich zu machen oder zu verzégern.” (Krebs et al. 2021: 38)

Es zielt also auf ein Handeln im Vorfeld ab, ein vorbeugendes Eingreifen, das mégliche
oder beflrchtete Probleme, Auffalligkeiten oder Abweichungen verhindern oder hinaus-
z6gern will. Aufgrund des Ausmafes an klinisch relevantem Konsummuster in der Ge-
sellschaft und der damit verbundenen Belastung in der Versorgungspraxis, spielen Pra-
ventionsmalinahmen zur Vorbeugung und Friherkennung verschiedener substanz- und
substanzungebundener Abhéngigkeiten eine besondere Rolle.

Es gibt verschiedene Einteilungen der PraventionsmalRhahmen, die sich mit unterschied-
lichen Zielsetzungen an unterschiedliche Zielgruppen richten. Im Unterschied zu Verhalt-
nispravention werden verhaltensbezogene Malinahmen durch das US-amerikanische
Institute of Medicine (loM) in universelle, selektive und indizierte Malinahmen unterschie-
den. Diese Einteilung richtet sich entlang der Lebenswelten und Lebenslagen der Ziel-
gruppe und ihres jeweiligen Risikoniveaus. Eine andere Einteilung, die eher dem medizi-
nischen Klassifikationssystem zuzuordnen ist, orientiert sich nach dem Zeitpunkt der In-
tervention in primare, sekundére und tertiare Pravention (vgl. ebd.: 40).

Bei der universellen Pravention, welche sich an eine breite Zielgruppe richtet, die diverse
Risiko- und Schutzfaktoren aufweisen, geht es um eine generelle Unterstutzung, damit
Belastungssituationen besser bewadltigt werden kénnen. Das kénnen Kampagnen oder
Information und Aufklarung in Schulen sein, wobei die Férderung von Lebenskompetenz
oder bspw. die Bedeutung einer guten Klassengemeinschaft im Vordergrund stehen.

Im Unterschied dazu sind die Mal3nahmen der selektiven Pravention an Gruppen gerich-
tet, die, empirisch belegt, tber hohere Risiken verfliigen. Das kdnnen bspw. Kinder oder
Jugendliche aus suchtbelasteten Familien sein. Die Adressat*innen dieser Praventions-
maflnahmen weisen selbst noch kein problematisches Konsumverhalten auf. Bei indizier-
ter Pravention hingegen zeigt sich bei Kindern und Jugendlichen bereits ein Problemver-
halten, welches allerdings noch keine Diagnosekriterien erfillt (vgl. ebd.: 40-41).

4.3 Suchtursachen

Da die Suchtpravention zum Ziel hat ein problematisches Verhalten zu verhindern, muss
sie sich mit den Suchtursachen und ,dem ganzen Spektrum moglicher Bedingungsfakto-
ren® (Sting/Blum 2003: 36) auseinandersetzen.
Im Fachdiskurs wird heute (bereinstimmend von einer multifaktoriellen Ursache von
Suchterkrankungen ausgegangen, was bedeutet, dass das wechselseitige Zusammen-
wirken von unterschiedlichen Vulnerabilitats- und Risikofaktoren fiir das Suchtgeschehen
pragend ist. Die Erkrankung ist also nicht auf einen einzigen Faktor, z.B.: genetischer
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Risikofaktor zurtickzufiinren, sondern auf das wechselseitige Zusammenspiel von mehre-
ren Risiko- und Vulnerabilitéatsfaktoren, z.B.: genetische und umgebungsbezogene Fakto-
ren, die von der Embryonalentwicklung Uber die gesamte Lebensspanne hinweg auf das
Entstehen von Suchterkrankungen Einfluss nehmen.

»Vulnerabilitdts- und Risikofaktoren sind biologische, psychologische und soziale

Einfluss- bzw. Bedingungsfaktoren, die der Erkrankung vorausgehen, durch un-

gunstiges Zusammenwirken die Erkrankung verursachen und deren Verlauf be-
stimmen. Eine Stérung entsteht bei hoher "Stressbelastung” (im breiten Sinne des
Vorhandenseins von Risikofaktoren) in Abhangigkeit vom Ausmald der Vulnerabili-
tat: je groRer die Vulnerabilitéat, je weniger "Stress" ist zur Krankheitsauslosung er-
forderlich." (Arnaud/Thomasius 2019: 64—65)

Das Modell der Sucht-Trias widerspiegelt diesen multifaktoriellen Ansatz, der dem bio-
psycho-sozialen Erklarungsansatz entspricht. Die Sucht-Trias konkretisieren die vielfalti-
gen Ursachen von Sucht im Dreieck von den Bedingungsfaktoren Person-Umwelt-Droge.
Dieses Modell hat sich in der Atiologie, der Erforschung von Ursachen von Krankheiten in
Bezug auf Suchtkrankheiten durchgesetzt (vgl. Sting/Blum 2003: 16).

Dabei spielt die Substanz durch z.B.: Verfugbarkeit, ihnre Art und Wirkungsweise,
der Dosis usw. eine Rolle. Praventionsmaflinahmen, die auf diesen Wirkfaktor ab-
zielen, kénnen z.B.: die Beschrankung der Verfugbarkeit der Substanz sein, das
Heraufsetzen der Altersgrenze fir Tabak- oder Alkoholkonsum oder Drug-
Checking, welche eine chemische Analyse von v.a. synthetischen Drogen vor-
nimmt, um tUber Wirkung und Risiken informieren zu kénnen.

Die Person als Bedingungsfaktor ist durch alle individuellen Merkmale, die mit ei-
ner Person zu tun haben, gekennzeichnet. Das sind u.a. die genetische Dispositi-
on, pragende frihkindliche Ereignisse, Sozialisationsprozesse, Strukturen der
Personlichkeit, usw. Praventive Ansatze kdnnen in diesem Bereich neben psycho-
therapeutischen und medizinischen Angebote (wie Substitutionsbehandlung) an
der Starkung personaler Kompetenzen und Ressourcen ansetzen, welche fir eine
positive Personlichkeitsentwicklung und gelingende Lebensbewadltigung aus-
schlaggebend sind.

Der dritte Faktor, die soziale Umwelt, kann als Wirkfaktor fir Suchtentstehung ge-
sehen werden, wenn belastende Umweltfaktoren, wie z.B. Schwierigkeiten in der
Schule, der Ausbildung oder im Beruf, belastende Familiensituationen oder Kkriti-
sche Lebensereignisse auftreten. Zudem spielt die Gesellschaft eine Rolle, z.B.:
in ,Leistungs- und Konkurrenzorientierung, Mangel an Zukunftsperspektiven,
Konsumorientierung, vorherrschende Drogenkultur® (ebd.: 34). Praventive Mal3-
nahmen in diesem Bereich sind politischer Natur und kénnen neben der Ausei-
nandersetzung mit soziokulturellen Aspekten der Lebensweise und Drogenkultur
die Verbesserung der Lebenssituationen von benachteiligten Menschen sein (vgl.
ebd.: 33-34).
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Droge Person

« VerfUgbarkeit, Zuganglichkeit, » genetische Disposition
Griffnahe « Personlichkeitsfaktoren

« Art und Wirkungsweise « biomedizinische Faktoren

» Dosis bzw. kérperliche Situation

« Dauer und Intensitat « fruhkindliche

Lebenssituation
« Erwartungshaltung und
Lebensstil

der Einnahme

Probierkonsum
Gelegenheitskonsum
Gewohnheitskonsum

Missbrauch
Sucht

Trias der Suchtursachen

Umwelt

Sozialer Nahraum Gesellschaft

= Suchtbelastung in der Familie « gefdhrdende Konkurrenz-

gefahrdende Familiensituation
Personlichkeitsfaktoren
Belastung in Schule, Aus-
bildung, Beruf und Freizeit
Gbertragene Konflikte
Partnerschaftsprobleme
Mangel an sozialen Ressourcen
problematischer Status in Peer-

und Leistungssituation
» Mangel an Zukunftsper-
spektiven und Alternativen
» Konsumorientierung
» Werte und Lebensweisen
« Drogenkultur
« Geschlechtspezifische
Sozialisation

groups u. sozialen Beziehungen
o kritische Lebensereignisse

Abb. 3: Trias der Suchtursachen (Sting/Blum 2003: 35)

4.4 Jugendphase und Konsum

Die Jugendphase im Zusammenhang mit Substanzkonsum wurde immer intensiver in
den Fokus der Forschung gestellt, weil der Konsum psychoaktiver Substanzen fast immer
im Jugendalter begonnen bzw. erprobt wird. Dabei erhielt das Konzept der Entwicklungs-
aufgaben (Havighurst 1953) aus der Entwicklungspsychologie einen besonderen Stel-
lenwert (vgl. Laging 2018: 28). Darunter wird die Bewaltigung, der sich in bestimmten
Lebensphasen stellenden Herausforderungen verstanden, welche erforderlich ist, um die
Entwicklungsaufgaben der anschlielenden Lebensphasen meistern zu kdénnen. (vgl.
Quenzel/Hurrelmann 2014: 7). Aktuell werden nach Hurrelmann und Quenzel (2022) vier
Entwicklungsaufgaben fiir die Entwicklungsphase ,Jugend“ unterschieden:

e ,Qualifizieren: Die Entwicklung der Wahrnehmung und der intellektuellen und so-

Zialen Kompetenzen, um aktive Tatigkeiten zu tbernehmen, die personlich befrie-
digen und einen Nutzen fir das Gemeinwohl haben.
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e Binden: Die Entwicklung eines Selbstbildes von Kérper und Psyche, um die eige-
ne Identitadt zu erlangen, und der Fahigkeit, erfilllende Kontakte zu anderen Men-
schen und eine enge Bindung zu besonders geliebten Menschen einzugehen.

e Konsumieren: Die Entwicklung von psychischen und sozialen Strategien zur
Entspannung und Regeneration und der Fahigkeit zum produktiven Umgang mit
Wirtschafts-, Freizeit- und Medienangeboten.

e Partizipieren: Die Entwicklung eines individuellen Werte- und Normensystems
und der Fahigkeit zur aktiven Mitgestaltung von sozialen Lebensbedingungen.”
(ebd.: 24-25)

Wenn diese Entwicklungsaufgaben nicht bewadltigt werden, kénnen verschiedene Verhal-
tensweisen auftreten. Folgend kdnnen Absentismus, Klassenwiederholungen, Schulabb-
ruch, etc. bei der unbewaltigten Aufgabe ,Qualifizieren* auftreten oder gefahrlicher Dro-
gen- und Alkoholkonsum, exzessiver Medienkonsum oder Spielsucht bei der Aufgabe
.Regenerieren”. Schwere Normverletzungen, delinquentes Verhalten oder Gewalthand-
lungen fallen unter die Aufgabe ,Partizipieren® (vgl. Quenzel/Hurrelmann 2014: 9). Bewal-
tigungsprobleme werden in vier verschiedenen Gruppen je nach Dauer und Intensitat
unterschieden:

Infensitat
Kurze, intensive Langfristige
Phasevon Bewadltigungs-
Bewadltigungs- probleme mit
problemen hoher
Intensitat
Sporadische Langfristige
oder keine Bewilligungs-
Bewaltigungs- probleme mit
probleme geringer
Intensitdt

Zeit

Abb. 4: Entwicklungsaufgaben im Jugendalter (Quenzel/Hurrelmann 2014: 9)

Auch wenn das Problemverhalten, wie oben beschrieben, nicht ausschlie3lich der Le-
bensphase Jugend zuzuschreiben ist, ist die Haufigkeit, mit welcher dieses Verhalten im
Jugendalter auftritt, auffallig. Es muss angemerkt werden, dass sich diese auffalligen
Verhaltensweisen oftmals ohne Zutun von auf3en wieder einstellen. Bei einigen Jugendli-
chen treten diese Probleme jedoch langfristig auf und es ist von aul3en schwer erkenn-
bar, ob es sich dabei um ein voribergehendes Problemverhalten handelt oder eines, das
langfristig negative Folgen mit sich bringt. Quenzel und Hurrlemann vertreten daher die
Ansicht, ,dass alle Jugendlichen von der Unterstiitzung bei den Entwicklungsaufgaben
profitieren.“ (ebd.: 12).
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Es wird weiters angenommen, dass die meisten gesundheitsbezogenen Verhaltenswei-
sen, zu welchen auch Substanzmittelkonsum zahlt, ,funktional im Sinne der Bewaltigung
der Entwicklungsaufgaben sind“ (Laging 2018: 28). Um den Herausforderungen dieser
Entwicklungsaufgaben aktiv zu begegnen, setzen Jugendliche mitunter riskante Verhal-
tensweisen ein. Mit dem Konsum psychoaktiver Substanzen bspw. kénnen Jugendliche
sich ausprobieren, neue Erfahrungen machen und Grenzen austesten. Gleichzeitig kann
aber auch ein verantwortungsvoller Umgang mit Substanzkonsum erlernt werden (vgl.
Laging 2018: 30-31). Um Jugendliche, die langfristig Probleme bei der Bewaltigung von
Entwicklungsaufgaben haben und risikoreiche Verhaltensweisen zeigen, zu unterstiitzen,
kénnen Alternativen angeboten werden, die weniger risikoreich aber zugleich funktional
im Sinne der Entwicklungsaufgabe sind (vgl. Sting/Blum 2003: 75). Fur die Suchtpraven-
tion sind in dieser Perspektive funktionale Aquivalente von zentraler Bedeutung. Die
durch den Substanzkonsum erfillten Funktionen, kdnnen dieser Ansicht nach, durch an-
dere funktional aquivalente Téatigkeiten erflillt werden. Diese Tatigkeiten zielen u.a. auf
starkende und entwicklungsférdernde Ressourcen und Kompetenzen ab, die das Selbst-
bewusstsein, die sozialen Kompetenzen und die Handlungsfahigkeit férdern. Beispiele
dafir sind u.a. sport-, abenteuer- und erlebnispddagogische MalRhahmen (vgl. ebd.: 74-
75).

Ein weiterer Ansatz der Suchtpravention im Rahmen der Jugendhilfe ist der Lebenskom-
petenzansatz, welcher versucht, durch die Starkung von Schutzfaktoren, Suchtentwick-
lung zu verhindern (vgl. ebd.: 76). Dabei spielen Programme zur Resilienzférderung, die
in den Bereich der Pravention und Gesundheitsférderung gezahlt werden, eine wesentli-
che Rolle (vgl. Fréhlich-Gildhoff/Rénnau-Bése 2022: 64).

Exkurs: Resilienz

Unter dem Begriff Resilienz, der sich aus dem englischen von ,resilience® (Spannkraft,
Widerstandsfahigkeit und Elastizitat) ableitet, wird in der Psychologie ,die psychische
Widerstandsfahigkeit gegeniber biologischen, psychologischen und psychosozialen
Entwicklungsrisiken* (Wustmann 2004: 18 zit. n. Frohlich-GildhofffRénnau-Bose 2022:
10) verstanden. Als resilient werden Personen bezeichnet, die sich ,trotz gravierender
Belastungen oder widriger Lebensumstande psychisch gesund entwickeln“ (ebd.: 9). Es
wird allerdings nicht als angeborene Eigenschaft verstanden, sondern als ein Prozess,
der variabel und kontextabhangig ist. Einen wesentlichen Einfluss auf die Entwicklung
von Resilienz nehmen die Risiko- und Schutzfaktoren ein.

Risikofaktoren sind zum einen kindsbezogene (primare oder sekundare) Vulnerabilitats-
faktoren, wie z.B. neuropsychologische Defizite, Friilhgeburt, genetische Faktoren, unsi-
chere Bindungsorganisation usw.. Zum anderen zahlen dazu Risikofaktoren, die in der
Umwelt des Kindes entstehen, wie z.B. niedriger sozio6konomischer Status, elterliche
Scheidung oder Trennung, Alkohol- oder Drogenmissbrauch der Eltern, Obdachlosigkeit
usw. (vgl. ebd.: 21-22).
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Dem Gegeniiber stellt Wustmann (2016) eine Ubersicht tiber die zentralen Schutzfakto-
ren, infolge einer Vielzahl empirischer Forschungsergebnisse dar:

,Personale Ressourcen

¢ Kindbezogene Faktoren:
o positive Temperamentseigenschaften
o intellektuelle Fahigkeiten
o erstgeborenes Kind
o weibliches Geschlecht

e Resilienzfaktoren:
o Selbstwahrnehmung
o Selbstwirksamkeit
o Selbststeuerung
o Soziale Kompetenz
o Umgang mit Stress
o Problemldsefahigkeiten

Soziale Ressourcen

¢ Innerhalb der Familie:
o mindestens eine stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Autonomie for-
dert
— autoritativer/ demokratischer Erziehungsstil
Zusammenhalt, Stabilitdt und konstruktive Kommunikation in der Familie
enge Geschwisterbindungen
altersangemessene Verpflichtungen des Kindes im Haushalt
hohes Bildungsnhiveau der Eltern
harmonische Paarbeziehung der Eltern
unterstutzendes familiares Netzwerk (Verwandtschaft, Freunde, Nachbarn)
hoher soziobkonomischer Status

O O O OO0 O 0o

¢ In den Bildungsinstitutionen:
o klare, transparente u. konsistente Regeln und Strukturen
o wertschatzendes Klima (Warme, Respekt u. Akzeptanz gegenuber dem
Kind)
o hoher, angemessener Leistungsstandard
o positive Verstarkung der Leistungen und Anstrengungsbereitschaft des
Kindes
o positive Peerkontakte / positive Freundschaftsbeziehungen
Forderung von Basiskompetenzen (Resilienzfaktoren)
o Zusammenarbeit mit dem Elternhaus und anderen sozialen Institutionen

O

¢ Im weiteren sozialen Umfeld:

o kompetente und firsorgliche Erwachsene aul3erhalb der Familie, die Ver-
trauen fordern, Sicherheit vermitteln und als positive Rollenmodelle dienen
(z.B. Erzieherinnen, Lehrerinnen, Nachbarn)

o — Ressourcen auf kommunaler Ebene (Angebote der Familienbildung,
Beratungsstellen, Frihforderstellen, Gemeindearbeit usw.)

o gute Arbeits- und Beschaftigungsmdglichkeiten

o Vorhandensein prosozialer Rollenmodelle, Normen und Werte in der Ge-
sellschaft"

(Frohlich-Gildhoff/Rénnau-Bose 2022: 30-31)
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Wichtigster Schutzfaktor fiir eine gesunde Entwicklung und das Abpuffern von Risikofak-
toren ist eine ,stabile, wertschatzende, emotional warme Beziehung zu einer (erwachse-
nen) Bezugsperson.® (Frohlich-Gildhoff/Ronnau-Bése 2022: 32)

Resilienz férdernde Programme zielen aber haufig auch auf eine Starkung der sozialen
Kompetenz oder der Selbstwirksamkeit ab. Selbstwirksamkeit wird dabei als Uberzeu-
gung eines Menschen verstanden, schwierige Herausforderungen oder Situationen aus
eigener Kraft bewdltigen zu kdénnen. Die Selbstwirksamkeitserwartungen kdénnen durch
unterschiedliche Weise aufgebaut werden, wobei Erfolgserlebnisse die kraftvollste Wir-
kung entfalten. Wesentlich ist dabei, dass das Individuum den Erfolg seinen eigenen An-
strengungen und Kompetenzen zuschreibt. Erfolge starken die Selbstwirksamkeit, wah-
rend Misserfolge sie schwéachen. (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002: 42)

Aus einer salutogenetischen Sichtweise, stellt die Starkung von Schutzfaktoren einen
wesentlichen Ansatzpunkt fir die Suchtpravention dar (vgl. Laging 2018: 25). Denn wie
bereits oben zum Sucht-Tria beschrieben, spielen bei den Suchtursachen neben der
Droge auch die Person und die Umwelt eine Rolle und praventive Ansatze zielen auf eine
Starkung dieser Bereiche ab.
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5. DARSTELLUNG DES EMPIRISCHEN VORGEHENS

Die im Verstandnis eines Grounded Theory Forschungsstils entwickelte Forschungsfrage
wurde im Laufe des Forschungsprozesses adaptiert und verfeinert, da sich erst im Zuge
des Forschungsprozesses herausstellte, welche Themen besonders relevant sind. Die
Fragen entstehen und entwickeln sich wéhrend des Forschungsprozesses.

»This makes sense considering that GT is often used concerning topics that are as
yet unexplored. It is often simply not possible to define the exact aim and questions
at the outset. As the process is an evolving one, research questions appear and
change. (Schaffar 2020: 73)

Aufgrund der bislang noch geringen Forschungsbasis sah ich eine Forschung nach der
Grounded Theory als besonders geeignet an, da hierfur eine Methodologie bendtigt wird,
welche zugleich Forschungsstrategie und -haltung ist und sich durch ein exploratives
Vorgehen auszeichnet (vgl. Mey/Mruck 2011: 22).

Die zentrale Forschungsfrage lautet:

Wie erleben Fachkrafte den Einsatz von wildnispadagogischen Angeboten in sozi-
alarbeiterischen oder sozialpddagogischen Handlungsfeldern und der Arbeit mit
Kindern, Jugendlichen und Familien?

Dieser Fragestellung wurden 3 Subfragen untergeordnet:

¢ Welche subjektive Bedeutung und Wirkung haben wildnispadagogische Angebote
aus Sicht der Fachkrafte?

e Was bewegt Fachkrafte dazu Wildnispadagogik in ihre Arbeit mit Kindern, Ju-
gendlichen und Familien einflie3en zu lassen? Welche Motivation unterliegt ihrer
Arbeit?

¢ Wie sehen Fachkréfte die Rolle der Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit?

5.1 Innovationswert

Ziel dieser Masterarbeit ist, dass bislang kaum behandelte Thema Wildnispadagogik in
Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit in den Fokus zu riicken. Der konzeptionelle Einsatz
von Wildnispadagogik in sozialarbeiterischen Einrichtungen ist noch sehr gering. In Os-
terreich konnte nur eine einzige Einrichtung (,Verein Lebensoart’) im Zuge der Recher-
che ausfindig gemacht werden. Daher wurde im Rahmen dieser Arbeit auch in Deutsch-
land geforscht. Wildnispadagogik kdnnte eine mégliche Antwort auf die immer fortschrei-
tende Naturentfremdung und den damit einhergehenden Auswirkungen sein. Sie kdnnte
eine wertvolle Ressource fur die Soziale Arbeit darstellen und Kindern und Jugendlichen,
welche belastende Erfahrungen gemacht haben, dabei helfen, Resilienzen neu auszubil-
den und zu stérken, Selbstwirksamkeit zu erfahren und bislang ungestillte oder vernach-
lassigte Bedurfnisse zu beantworten.

Die Bedeutung der wildnispadagogischen Arbeit flr sozialarbeiterische und sozialpada-
gogische Handlungsfelder kdnnte zudem damit begriindet werden, dass durch solche
Angebote indigenes Wissen erhalten, wertgeschatzt und verbreitet wird. Die 2014 von
den internationalen Dachorganisationen IASSW, ISFW und ICWS verabschiedete Versi-

36



on der Globalen Definition der Profession Soziale Arbeit sieht indigenes Wissen als we-
sentlichen Bestandteil professionellen Wissens an:

»Social work is a practice-based profession and an academic discipline that promo-
tes social change and development, social cohesion, and the empowerment and
liberation of people. Principles of social justice, human rights, collective responsibili-
ty and respect for diversities are central to social work. Underpinned by theories of
social work, social sciences, humanities and indigenous knowledge, social work
engages people and structures to address life challenges and enhance wellbeing.«
(IFSW 2014)

Im Kommentar des DBSH (Deutscher Berufsverband flr Soziale Arbeit e.V.) zu dieser
Definition wird festgehalten, dass — durch das Kolonialerbe - indigenes Wissen bislang
abgewertet und westlichen Theorien unterworfen wurde. Mit der neuen Definition Sozialer
Arbeit soll dem entgegengewirkt und anerkannt werden, welch unschatzbaren Beitrag
indigenes Wissen zur Wissenschaft geleistet hat. Der historisch westliche Kolonialismus
und die westliche Hegemonie wollen Gberwunden werden, ,indem man den indigenen
Voélkern auf der ganzen Welt zuhért und von ihnen lernt.“ (DBSH 2017)

Es gibt bereits Bemihungen indigenes Wissen zu sammeln und in der Anwendung nach-
vollziehbar zu machen. So fand 2007 die erste Konferenz zu ,International Indigenous
Voices in Social Work* statt (vgl. Thompson School of Social Work & Public Health 2007).
Im April 2022 fand die 6. Konferenz in Aotearoa — der Maori-Name flir Neuseeland —
statt. Wildnispadagogik, deren Ursprung auf dem Erfahrungsschatz indigener Volker be-
ruht, kbnnte einen weiteren Beitrag zur Erhaltung und Wertschatzung indigenen Wissens
leisten.
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5.2 Darstellung der Forschungsmethodik

Im folgenden Kapitel soll dargestellt und begriindet werden, anhand welcher empirisch
gualitativen Forschungslogik das Forschungsinteresse untersucht wurde. Ziel der For-
schungsarbeit ist es, in die subjektive Lebenswelt der Fachkrafte einzutauchen und zu
untersuchen, wie sie den Einsatz von wildnispddagogischen Angeboten erleben.

Die Grounded Theory Methodologie (GTM) ist nicht als spezifische Methode zu verste-
hen, sondern vorrangig eine Forschungsstrategie und -haltung (vgl. Mey/Mruck 2011:
22). Die GTM, ein Verfahren der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik, anhand derer
.Erfahrungsdaten aus alltagsweltlichen Kontexten“ (Breuer 2010: 39) erhoben werden
und Theorien in einem rekursiven Verfahren gegenstandsbegrindet herausgearbeitet
werden, scheint fur dieses Forschungsinteresse geeignet zu sein. Der Grundgedanke der
GTM ist, dass die Forschung nicht theoriegeleitet arbeitet, sondern Theorien in einem
induktiven Verlauf aus den Daten emergieren (vgl. Miethe 2014: 165). Der Forschungs-
prozess verlauft zirkular, was bedeutet, dass die einzelnen Schritte des Prozesses — Fal-
lauswahl, Datenerhebung, Auswertung und Interpretation — eng miteinander verwoben
und in einem zirkularen Ablauf miteinander verbunden sind.

»1his means developing a way and strategy that leads to saturation and gathering
the necessary data while conducting the research.”

Schaffar (2020) betont, dass die Starken der GTM in ihrem Fokus auf Exploration, ihrer
Fahigkeit mit Prozessen umgehen zu kénnen und der Flexibilitdt in der Gestaltung ein-
zigartiger Forschungsverfahren ist (vgl. ebd.: 71).

5.2.1 Narrative Interviews als Erhebungsmethode

In der GTM werden unstrukturierte Interviews, zu welchen auch narrative Interviews zah-
len, bevorzugt, da sie den Interviewteilnehmer*innen ermdglichen jene Themen zu disku-
tieren, die ihnen am wichtigsten sind. Die Teilnehmer*innen haben aul3erdem mehr Kon-
trolle Gber den Verlauf des Interviews. Dadurch kann die subjektive Sichtweise der Be-
fragten bestmdoglich erfasst werden. Unstrukturierte Interviews stellen nach Corbin und
Strauss (2015) die reichhaltigste Datenquelle fir Theoriebildung dar (vgl. ebd.: 72).

Im Zuge dieser Arbeit wurden daher narrative Interviews mit Teilstrukturierung, gemaf
der vorhandenen Forschungsfrage durchgefiihrt. Die Besonderheit der narrativen Inter-
viewfuhrung, bei welcher eine Einstiegsfrage gestellt wird und der*die Interviewpartner*in
anschlieRend ohne Unterbrechungen oder Nachfragen erzahlt, ist, dass hierbei bereits
vergangene Geflihle oder Gedanken wieder gegenwartig werden kénnen. Grundannah-
me narrativer Interviews ist eine ,Homologie von Erzahl- und Erfahrungskonstitution®.
Damit ist gemeint, dass der*die Erzéhlende seine Erfahrungen oder seine Lebensge-
schichte so reproduziert, wie sie von ihm*ihr erlebt wurde und damit auch in den Rele-
vanzen und Fokussierungen reproduziert werden, ,wie sie fur seine [Anm. d. Verf.: *ihre]
Identitat konstitutiv und somit auch handlungsrelevant® ist.“ (Bohnsack 2021: 96)

Erst am Schluss des Erzahlvorgangs folgt ein Nachfrageteil, bei welchem gebeten wird,
bereits angesprochene Themen oder auch Themen, die bis dahin ausgelassen wurden,
weiter auszufuihren. Entsprechend dem Prinzip der Offenheit wird auf eine hypothesenge-
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leitete Interviewflihrung verzichtet und den Interviewpartner*innen die Moglichkeit gege-
ben, die fur sie relevanten Erfahrungen und Erlebnisse anzusprechen (vgl. Rosenthal
2014: 157).

,Die narrative Gespréachsfilhrung bietet den Interviewten damit einen gré3tmogli-
chen Raum zur Selbstgestaltung der Préasentation ihrer Erfahrungen und bei der
Entwicklung ihrer Perspektive auf das angesprochene Thema bzw. auf ihre Biogra-
phie." (ebd.: 151)

Fur diese Forschungsarbeit wurden sechs Einzelinterviews und ein Gruppeninterview (5
Teilnehmer*innen) mit Fachkraften aus unterschiedlichen Disziplinen (Sozialarbei-
tersinnen, Fachkrafte aus der Bildungsarbeit, Fachkrafte aus anderen padagogischen
Disziplinen), welche alle einen Schwerpunkt in der Wildnispddagogik haben, durchge-
fuhrt. Im Zuge des Erhebungsprozesses hat sich herausgestellt, dass die narrative Inter-
viewfuhrung bei fast allen Interviews zum ersehnten Ziel gefihrt hat, namlich dass die
Teilnehmer*innen die ihnen relevanten Themen aufgriffen. Lediglich bei einem Interview
musste durch mehrmaliges Nachfragen und Konkretisieren der Einstiegsfrage der Erzahl-
fluss unterstutzt werden.

5.2.2 Beschreibung des Samplingprozesses

Da die Grounded Theory sich durch einen zirkularen Forschungsablauf auszeichnet,
wurde von einem vorab fixierten Untersuchungsablauf abgesehen. Die Vorgehensweise
des Stichprobenziehens in der Grounded Theory wird ,theoretical sampling“ genannt.
Das bedeutet, dass sich wahrend des Forschungsablaufes immer wieder die Notwendig-
keit einer neuerlichen Datensammlung ergibt, um bisherige Hypothesen und Daten zu
kontrollieren oder zu bestéatigen. Es wird also ,auf Basis der bisherigen Analyse entschie-
den, welche Gruppen oder Subgruppen von Populationen, Ereignissen oder Aktivitaten
als Nachstes in die Untersuchung aufgenommen werden mussen® (Merkens 2007: 296).
Fur die vorliegende Forschungsarbeit wurden Fachkréfte aus unterschiedlichen padago-
gischen Disziplinen befragt, mit dem Ziel eine moéglichst heterogene Gruppe zu untersu-
chen. Da Wildnispadagogik wissenschaftlich noch wenig erforscht ist, war ein explorati-
ves Vorgehen notwendig.

Wildnispadagogik wird zum gréten Teil von privaten Tragern (Vereinen, GmbHs,...), wie
bspw. Wildnisschulen angeboten. Einige dieser Trager bieten u.a. Fort- und Ausbildun-
gen fur padagogische Fachkrafte an. Des Weiteren entstand im Rahmen einer interregio-
nalen Zusammenarbeit mit Suchtpraventionsfachstellen eine Multiplikator*innen-
Ausbildung mit speziellem Fokus auf Wildnispadagogik in der Suchtpréavention. Fir diese
Forschungsarbeit wurden zwei Fachkréfte aus einer Wildnisschule, finf Fachkréafte eines
Vereins, welcher u.a. ambulante Erziehungshilfen im Auftrag der KJH durchfiihrt und vier
Fachkrafte, welche in unterschiedlichen Suchtpraventionsfachstellen bzw. in einem Fami-
lienzentrum arbeiten, interviewt.
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In nachstehender Tabelle werden die Tatigkeitsfelder der Fachkréafte dargestellt, wobei
nur jene Téatigkeitsfelder benannt wurden, die fir diese Arbeit relevant sind.

Interviewpartner*in

Einrichtung Beschreibung der Tatigkeit (IP)
¢ Diverse wildnispadagogische Angebote
in der Erwachsenenbildung (Seminare,
IP1: Wolfgang

Wildnisschule Wild-
niswissen (Deutsch-
land)*

Lehrgénge, etc.)

e Kooperation mit Schulen (Klassenfahrten,
Jahresbegleitungen, Schulprojekttage)

¢ Diverse WP-Angebote fur Kinder, Ju-
gendliche und Familien

¢ Wildniswoche mit strafféllig gewordenen
Jugendlichen

Peham (Leiter der
Wildnisschule)

IP4: Joscha Grolms

Soziale Arbeit in der
Suchtpravention (D)

¢ Ambulante Hilfen zur Erziehung (Sozial-

padagogische Familienhilfe SPFH und IP2
Erziehungsbeistandschaft EB)

e Kinder-, Jugend- und Familiencamps

e Waldgruppe (regelméaRige Treffen alle IP2, IP6

14 Tage)

o Wildnispadagogische Fortbildung fur
Multiplikator*innen (Fachkrafte aus dem
Bereich der Sozialen Arbeit, Suchtpra-
vention, Therapeut*innen, Pada-
gog®innen,...)

IP2, IP3, IP5, IP6

e sechs Waldtage pro Jahr mit Kindern
aus problembelasteten Familien mit
Suchthintergrund

IP3, IP5

e Suchtberatung

IP3, IP5, IP6

e Wildnispadagogische Angebote fiir
Schulen (Schulprojettage,...)

IP3, IP5

Verein ,Lebensoart”

¢ Individuelle Einzelbetreuung Kinder
und Jugendlicher, Unterstiitzung der
Familie im Rahmen einer Unterstit-
zung der Erziehung durch die KJH,

e als privater Verein zusatzlich regelma-
RBige Angebote, Feriencamps, etc. fir
Kinder und Jugendliche

IP6-10

1 Die Interviewpartner*innen der Wildnisschule Wildniswissen haben explizit ihre Erlaubnis zur namentlichen
Nennung erteilt, weshalb ihre Namen nicht anonymisiert wurden.
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Die Interviewteilnehmer*innen wurden nach folgenden Kriterien ausgewahlt:

e Alle Teilnehmer*innen haben Erfahrung in der Arbeit mit Kindern, Jugendlichen
und/oder Familien im Rahmen ihrer Tatigkeit gesammelt

e Alle Teilnehmer*innen haben einen Schwerpunkt im Bereich der Wildnispadago-
gik oder lassen wildnispadagogische Elemente in ihre Arbeit einflieRen

e das Kriterium, dass alle Teilnehmer*innen einen Bezug zur Sozialen Arbeit haben
sollen, trifft nicht bei allen zu. Die Interviewpartner der Wildnisschule Wildniswis-
sen arbeiten nicht in Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit, weisen aber viel Er-
fahrung in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen auf. Joscha Grolms arbeitete
Uber mehrere Jahre in Schulklassen im Rahmen der Jahresbegleitungen einer
Grundschule in Deutschland, welche als ,Brennpunktschule® benannt wurde. Au-
Rerdem leitete er auf Anfrage u.a. eine Wildniswoche fur straffallig gewordenen
Jugendliche. Der Leiter der Wildnisschule Wildniswissen, einer der grof3ten Wild-
nisschulen Deutschlands, Wolfgang Peham wurde ins Sampling aufgenommen,
da er einen guten Uberblick ber Wildnispadagogik und deren Entstehungsge-
schichte im deutschsprachigen Raum geben kann. Auch er hat in der Vergangen-
heit Erfahrungen in der Arbeit mit Schulklassen gesammelt, ist ansonsten aber in
der Erwachsenenbildung tatig. Alle anderen Interviewpartner*innen arbeiten un-
mittelbar in Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit.

Aufgrund der ungewissen Covid Situation wurde entschieden, nur Fachkrafte zu intervie-
wen und nicht Kinder und Jugendliche selbst. Da ca. die Halfte der Inter-
viewpartner*innen aus Deutschland kommen und die Koordination der persoénlichen Tref-
fen fUr die Interviews sich als schwer herausstellten, konnten von den sechs Interviews
mit den deutschen Expert*innen nur zwei in personlicher Form stattfinden. Mit den weite-
ren vier wurden die Interviews online durchgefihrt. Das Gruppeninterview mit funf Fach-
kraften wurde in Osterreich in persénlicher Form abgehalten.

In einem Zeitraum von 5 Wochen wurden die Interviews durchgefiihrt, wobei sich erst
wahrend der Interviewphase herausstellte, welche Teilnehmer*innen noch hinzugezogen
wurden. Die Interviewten wurden im Anschluss des Interviews danach befragt, wer ihrer
Ansicht nach fur dieses Thema noch interessant ware. Dabei stellte sich heraus, dass es
noch eine Menge an Fachkraften gibt, deren Interviews fiir diese Arbeit interessant ge-
wesen waren. Mit einigen war ich bereits im Austausch und das Interesse einer Mitwir-
kung an der Forschungsarbeit war grof3, dem konnte allerdings im Rahmen dieser Mas-
terarbeit nicht Rechnung getragen werden.

Alle Interviews wurden aufgezeichnet, anschliel3end transkribiert, in einem ersten Analy-
seschritt nach relevanten Themen gesichtet und nach offenen Fragen gepruft. Diese Fra-
gen wurden in Folge im Nachfrageteil der narrativen Interviewfiihrung mit den weiteren
Fachkraften bericksichtigt.
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5.3 Datenauswertung nach der Grounded Theory

Die Daten, welche aus den Interviewtranskripten generiert wurden, wurden anschliel3end
nach der GTM ausgewertet, wobei Elemente der Situationsanalyse nach Adele E. Clarke
(2012) zur Anwendung kamen.

Generell besteht ein wichtiger Aspekt bei der Datenauswertung darin, Daten zu verglei-
chen. Das bedeutet, dass nach Ahnlichkeiten und Unterschieden gesucht wird (vgl. B6hm
2007: 476). In der Grounded Theory wird mit einer Haltung theoretischer Offenheit an das
Datenmaterial herangegangen, wobei sich selbst Glaser und Strauss bereits in ,The Dis-
covery of Grounded Theory* (1967) bewusst waren, dass die Forschenden keine ,tabula
rasa“ sind (Mey/Mruck 2011: 39).

,Die beobachteten Phanomene werden in Bezug gesetzt zu allgemeinen Begriffen
und ldeen, auf die sie verweisen bzw. mit denen sie in sinnvollen Zusammenhang
gebracht werden kdnnen. [...] Diese Arbeit des Konzeptualisierens der Daten wird
Kodieren genannt.“ (Breuer 2010: 51).

Das Kodieren, welches das Herzstiick der Grounded Theory ausmacht, ist ein regelgelei-
teter Prozess bei welchem theoretische Konzepte herausgearbeitet werden sollen. Nach
Strauss/Corbin wird bei dieser Vorgehensweise zwischen ,offenem*, ,selektivem® und
»=axialem“ Kodieren unterschieden (ebd.: 42).

e Offenes Kodieren
Das offene Kodieren stellt den ersten Schritt dar, an das Datenmaterial heranzu-
gehen. Durch diese Art, durch die Daten zu gehen, werden erste Kodes gebildet.
Dabei werden einzelne Textpassagen oder auch Satze mit — oftmals mehreren —
Kodes versehen (vgl. Muckel/Breuer 2016: 162-163). Dabei kénnen ,konstruierte
Kodes* von ,natirlichen Kodes“ (In-vivo-Codes) unterschieden werden. Konstru-
ierte Kodes sind solche, bei welchen es sich um abstrahierte Sprachbegriffe han-
delt, die der Beschreibung eines in den Daten vorkommenden Phadnomens die-
nen. Der*die Forscher*in sucht also eigene passende Begriffe aus. In-vivo-Codes
hingegen sind Begriffe, welche die interviewten Personen (Forschungs-
partner*innen) selbst formuliert haben oder im Feld benutzen (vgl. ebd.: 163-164).

e Axiales Kodieren
Bei diesem Kodierschritt werden aus den bisher entstandenen Kodes, bedeutsa-
me Kategorien weiter herausgearbeitet. Mithilfe des Kodier-Paradigmas werden
Beziehungen zwischen den Kategorien sichtbar. Das Kodierparadigma kann auch
als Interpretationsschema betrachtet werden (vgl. (Griesbacher 2016: 147). Fol-
gend werden die Bedingungen, Interaktionen, Strategien, Konsequenzen und der
Kontext einer Kategorie beschrieben und ein dichtes Netz aus Beziehungen zwi-
schen den Kodes gewoben (vgl. Muckel/Breuer 2016: 164—-165).

e Selektives Kodieren
Entscheidender Arbeitsschritt beim selektiven Kodieren ist nun das Selektieren
und Weg-/Beiseitelassen von Kategorien. Die Ausarbeitung von einer oder mehre-
rer Kernkategorien steht im Mittelpunkt dieses Arbeitsvorgangs. ,Es findet also ei-
ne Selektion derjenigen Kodes statt, die als bedeutsam fir die Theorienentwick-
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lung betrachtet werden.“ (Muckel/Breuer 2016: 167) Der Prozess kann durchaus
muhevoll sein, da durch die im Stil der GTM charakteristischen offenen Haltung
und breit angelegten Forschungsfrage, eine Vielzahl an interessanten Ideen zu-
stande kommen. Der*die Forscher*in muss an dieser Stelle Entscheidungen tref-
fen und eine inhaltliche Fokussierung vornehmen (vgl. ebd.: 167).

Wesentlich bei der GTM ist eine ,konsekutiv-iterativ-rekursive Strategie des Hin und Her,
des Vor und Zuriick zwischen Datenerhebung, Konzeptbildung, Modellentwurf und Mo-
dellpriifung sowie der Reflexion des Erkenntniswegs.” (Breuer 2010: 69).

Ein neuerer Ansatz innerhalb der GTM, welcher die Postmodernisierung der Grounded
Theory vorantreibt, ist die Situationsanalyse nach Adele E. Clarke (2012). Diese Wende
wird durch die Annahme der Situiertheit aller Wissensproduzent*innen und die Abldsung
von simplifizierten Verallgemeinerungen hin zur Komplexitat, Verschiedenheit und Hete-
rogenitat deutlich. Ziel ist nicht die Entwicklung einer substanziellen, formalen Theorie,
sondern die Erzeugung sensibilisierender Konzepte welche als fortlaufender Prozess
verstanden werden. Zudem sollen narrative, visuelle und historische Diskurse betrachtet
werden (vgl. Clarke 2011: 207-208, 212). Clarke mochte mit Hilfe der Situationsanalyse
dem Anspruch des Konzepts der Verschiedenheit gerecht werden, welches auch Margi-
nalitditen umfasst und Menschen in den Randlagen der Gesellschaft in die Forschung mit
einbezieht (Clarke 2011: 219). In der Situationsanalyse wird die sehr breit aufgefasste
~oituation” in den Fokus der Untersuchung gerickt. Damit unterscheidet sie sich stark
von der herkdmmlichen GTM, bei welcher vorrangig die sozialen Prozesse menschlichen
Handelns untersucht werden.

-Ein wesentliches Merkmal des postmodern turn war stets ein besonderes theoreti-
sches Verstandnis der analytischen Bedeutung des Nicht-Menschlichen in unserer
komplexen Situiertheit, und dies betone auch ich. Bezeichnenderweise konzentriert
sich die Grounded-Theory-Methodik in ihrer Analyse nicht primar auf Eigenschaften
von Personen oder ,Variablen®, wie es in den meisten Sozialwissenschaften tblich
ist. Deshalb war sie auch nie auf die Erforschung von Menschen beschrankt, son-
dern kann stattdessen nicht-menschlichen Objekten (Technologien, Tiere, Diskur-
se, historische Dokumente, bildliche Darstellungen usw.) miihelos gerecht werden.
[...] So wie ,Natur* und ,Gesellschaft' nicht getrennt sind, sondern ,sich gegenseitig
hervorbringen® — sich wechselseitig konstitutiv bedingen — gilt dies auch fur Men-
schen und nicht-menschliche Objekte.“ (ebd.: 209)

Mithilfe von drei Arten von Maps (Landkarten) und dem Schreiben von Memos wird die
Untersuchungssituation empirisch konstruiert. Die erste Art von Map wird Situations-Map
genannt, bei welcher die wichtigen menschlichen, nicht-menschlichen, diskursiven, histo-
rischen, symbolischen, kulturellen, politischen,...Elemente dargestellt werden und die
Beziehung zwischen ihnen analysiert werden kann. Diese Maps halten die vielen ,hete-
rogenen Elemente sowie vertrakt-verwickelten Komplexitaten der Situation fest und pro-
vozieren Diskussionen dariber” (ebd.: 118-119). Maps von sozialen Welten/Arenen stel-
len die zweite Art dar, welche alle kollektiven Akteure, wichtige nicht-menschliche Ele-
mente und Diskurse veranschaulichen. Zuletzt wird versucht, mit Positions-Maps die Dis-
kurse selbst zu 6ffnen und das gesamte Spektrum an diskursiven Positionen abzubilden.
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Es kénnen unterschiedliche Positionen, selbst Widerspriiche mithilfe dieser Map zum
Ausdruck gebracht werden, wodurch die heterogenen Komplexitaten besser dargestellt
werden kénnen (vgl. Clarke 2011: 210-2011).

Im Zuge der vorliegenden Forschungsarbeit wurden die Daten vor allem anhand der drei
Kodierarten (offen, axial, selektiv) nach Corbin und Strauf3 und ergéanzend in Form von
Maps (im Sinne der Situationsanalyse) untersucht und bearbeitet. Uberlegungen, Ideen
und Hypothesen, welche im Zuge des Forschungsprozesses auftraten, wurden in theore-
tischen Memos festgehalten. Durch das fortlaufende Memoschreiben konnten Vergleiche
zwischen den Daten gezogen und Verbindungen hergestellt werden.

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass die analytischen Uberlegungen in regelméa-
Rigen ,Forschungsdialogen® diskutiert wurden, sodass unterschiedliche Sichtweisen in
die Analyse hineinflieBen konnten. Bei diesen ,Forschungsdialogen® wirkte einerseits
eine Studienkollegin aus dem Bereich der sonderpadagogischen Familienhilfe mit, die
ebenfalls eine GTM-Forschungsarbeit erstellt hat und andererseits ein Wildnispadagoge
aus dem privaten Umfeld, der beruflich nicht im sozialarbeiterischen Kontext tatig ist. Die
Datenauswertung und -analyse erfolgte vorrangig mit Hilfe der Software, Atlas.ti. Mittels
Erstellen von Netzwerken wurden die Daten konzeptualisiert, in Beziehung zueinander
gesetzt und visuell dargestellt. Zur besseren Veranschaulichung und Ubersicht werden im
Kapitel ,Darstellung der Ergebnisse® einige der erstellten Netzwerke und eine Soziale
Welten/Arena Map abgebildet.
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6. DARSTELLUNG DER FORSCHUNGSERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die zentralen Forschungsergebnisse in mehreren Unterkapiteln
dargestellt, wobei die Daten sowohl nach Gemeinsamkeiten als auch nach Unterschied-
lichkeiten in den Sichtweisen und dem Erleben der Fachkrafte hin untersucht wurden und
diese in ihrer Diversitat aufgezeigt werden, mit dem Ziel, das gesamte Spektrum an dis-
kursiven Paositionen abzubilden. Zur besseren Veranschaulichung werden direkte Zitate
und Beispiele aus der Arbeit der Fachkrafte angeflihrt. Das dient auch dazu, méglichst
,nahe“ am Datenmaterial zu bleiben. Zitate werden mit den Verweisen 11-17 fur Interview
1-7 und der Zeilennummer aus dem Transkript versehen (z.B.: 13: 342-347). Weiters wer-
den die Interviewpartner*innen mit IP1-IP11 abgekirzt. Die Darstellung der Forschungs-
ergebnisse orientiert sich im Wesentlichen an der Forschungsfrage und ihren Subfragen.
Im Anschluss erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse, wobei diese interpretiert und mit
bestehenden theoretischen Wissensbeziigen verknipft werden. Es ist jedoch vorweg
anzumerken, dass bereits durch die Analyse der Daten, Interpretationen in die Katego-
rienentwicklung eingeflossen sind und die Ergebnisdarstellung daher nicht vollkommen
frei von subjektiven Deutungen betrachtet werden kann. Es wird dennoch der Versuch
angestellt, die Daten moglichst objektiv in deskriptiver Weise darzustellen und die Inter-
pretation und Diskussion der Ergebnisse in einem separaten Kapitel abzuhandein.
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Abb. 5: Soziale Welten/Arena Map (eigene Darstellung)
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Mit der Soziale Welten/Arena Map (siehe Abb. 5) sollen die Handlungsschauplatze der
Akteur*innen, innerhalb derer sie an laufenden Diskursen beteiligt sind, verdeutlicht wer-
den. Auf einer Mesoebene kénnen damit die sozialorganisatorischen, institutionellen und
diskursiven Dimensionen aufgezeigt werden. Wichtig zu betonen ist dabei, dass sich So-
ziale Welten Uberschneiden und keine festen Grenzen haben. Zudem koénnen Ak-
teurtinnen mehreren Welten gleichzeitig angehdorig sein (vgl. Clarke 2015: 133).

Die verschiedenen Welten innerhalb der Arena ,Wildnispadagogik® ergeben sich aus der
Analyse der erhobenen Interviewdaten. Mit der ,Welt indigener Kulturen® sind hierbei alle
diskursiven Positionen gemeint, welche sich auf indigenes Wissen und die kulturellen
Werkzeuge naturnah lebender Menschen beziehen. In den Welten ,Welt der Wildnisschu-
len®, ,\Welt der Suchtpravention“ und ,Welt der Sozialen Arbeit* werden einerseits die An-
gebote und Aktivitdten der Akteur*innen veranschaulicht, andererseits sind darin auch die
Handlungsschauplatze anderer impliziter Akteur*innen enthalten, mit welchen die Fach-
krafte in Beziehung stehen. Die ,Welt des Zwangskontextes” stellt jene Elemente in der
Arbeit der Fachkréfte dar, welche durch einen gewissen Zwangscharakter gekennzeich-
net sind. Das umfasst sowohl Angebote in expliziten Zwangskontexten (wie bspw. eine
Wildniswoche fiir straffallig gewordenen Jugendliche, aufgrund gerichtlicher Anordnung)
als auch solche, die implizit, in ,scheinbarer” Freiwilligkeit stattfinden (bspw. Anordnung
zur Suchtberatung durch die Schule oder ambulante Erziehungshilfen im Rahmen einer
Unterstutzung der Erziehung). Die ,Welt der Kinder, Jugendlichen und Familien® bildet die
Adressat*innen der wildnispadagogischen Angebote ab. Schlielllich bezieht sich die ,Welt
der natlrlichen Umgebung® auf die rAumlichen Elemente und alle Diskurse nichtmensch-
licher, belebter und unbelebter Objekte.

6.1 Personlicher Zugang zu Wildnispddagogik und Abgrenzung zu
anderen padagogischen Disziplinen

Da sich im Zuge der Untersuchung unterschiedliche Zugange und Sichtweisen hinsicht-
lich Wildnispadagogik im Allgemeinen zeigten und die Differenzierung zu anderen Diszip-
linen kontrovers ist, werden neben den Ergebnissen, die Forschungsfragen betreffend,
auch die unterschiedlichen Zugange dargestellt. Das erscheint im Hinblick auf die For-
schungsfrage relevant zu sein.

Es ist deutlich, dass sich die Ansichten der Fachkréfte hinsichtlich des Zugangs und der
Abgrenzung von Wildnispadagogik (abgekurzt ,WP*) zu anderen Disziplinen deutlich un-
terscheiden. Dass der Begriff umstritten ist, wurde bereits im Kapitel 2.3.1. erlautert. Auf-
fallend ist, dass jene Fachkrafte, die unmittelbar in der Wildnispadagogik arbeiten (Wild-
nisschule Wildniswissen) und jene die wildnispadagogische Elemente in ihre Arbeit ein-
flieBen lassen, deren urspringliche Profession aber eine andere ist - Sozialarbeiter*in,
Sozialpadagog*in u.a. — Wildnispadagogik und ihre Abgrenzung unterschiedlich definie-
ren. In zuletzt genannter Gruppe gibt es solche, die sich gar nicht als Wildnisp&da-
gog*innen bezeichnen. Andere verstehen sich als Expert*innen anderer Professionen
und implementieren ,nur wildnispadagogische Aspekte in ihre Arbeit. Sie bezeichnen
sich daher auch nicht vorrangig als Wildnispddagog*innen. Einige der interviewten Per-
sonen koénnen oder wollen keine klare Abgrenzung zu anderen padagogischen Diszipli-
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nen vornehmen. Es scheinen Unklarheiten dartiber zu bestehen, was Elemente der Wild-

nispadagogik sind.
-Wir integrieren Elemente davon auch im Konzept und noch mehr in unserer Arbeit,
wobei ich es schwierig finde, was sind die Elemente, weil das ist ja nicht klar. Es
gibt sehr wohl welche, die sagen, das ist es. Und es gibt andere, die sagen, das ist
es auch oder das ist es nicht. Aber das, was wir, oder das, was ich unter Wild-
nispadagogik verstehe, wird integriert, wird aber nicht als solches auf die Fahne
geschrieben. Sondern da geht es nach Auf3en eher in die Richtung, wir sind eine
padagogische Einrichtung. Wir arbeiten sehr viel erlebnispddagogisch und wir in-
tegrieren naturpadagogische oder, wenn man es so nennen will, wildnispadagogi-
sche ahm, Aspekte in unsere Arbeit.“ (17: 85-94)

Sie sehen sich vielmehr als padagogische Einrichtung und erachten es nicht als notwen-
dig, dem einen speziellen Namen zu geben (vgl. ebd.: 126). Weiters wird festgestellt,
dass es keine einheitlichen Qualitatsstandards (vgl. 17: 70) fir Wildnispadagogik gibt und
sich Elemente mit anderen Disziplinen, wie bspw. der Erlebnispddagogik oder Waldpa-
dagogik Uberschneiden und in der Praxis haufig kaum Unterschiede festgestellt werden
kénnen (vgl. I7: 113-115).

Wahrend die Fachkrafte aus der Wildnisschule die Bezeichnung ,Wildnispadagogik® auch
kritisch betrachten, stellen sie deutlich die Unterschiede zu anderen padagogischen Dis-
ziplinen fest. Wald-, Natur-, Erlebnis- und Wildnispadagogik hére sich zwar &hnlich an.
Diese Disziplinen hétten aber aus Sicht des Wildnisschulen-Leiters Uiberhaupt nichts mit
Wildnispadagogik zu tun (vgl. I11: 36-38).

Der grof3te Unterschied zu anderen Disziplinen macht fur sie der Umstand aus, dass der
Ursprung von Wildnispadagogik nicht aus der modernen Zivilisation stammt, sondern von
nativen Kulturen.

»~Jetzt kann man sagen: naja, und? Mit diesem daherkommen aus dieser Zeit, in
dieser Zeit - in der wir ja auch mal alle waren- gab es natirlich -und gibt es heute
noch bei denen- eine ziemlich andere Sicht auf die Welt als die, die wir auf die Welt
haben. Und das macht auch einen Unterschied.” (11: 43-46)

Das Wort Wildnispadagogik (WP) impliziere, dass es etwas mit Padagogik zu tun habe.
Der Leiter der Wildnisschule, IP1 sieht WP aber nicht als etwas an, das man mit ,her-
kdmmlicher Padagogik® (I11: 16) vergleichen kann, weswegen er den Begriff anfanglich
ablehnte. Bei WP stehe nicht Wissensvermittlung im Vordergrund, sondern die Verbin-
dung zur Welt (vgl. 11: 441-442). AuRerdem benutze WP andere Techniken der Wissens-
vermittlung, namlich jene, die aus indigenen Kulturen stammen. In Hinblick darauf, dass
bei WP aber trotzdem Wissen vermittelt wird und das ein Teil von Padagogik ist, mache
der Begriff fir ihn aber auch wieder Sinn (vgl. 11: 27).

IP4 halt fest, dass Wildnispadagogik Gber Jahrtausende erprobte Techniken und kulturel-
le Werkzeuge anbietet, Wissen an die ndchste Generation weiterzugeben. Indigene Kul-
turen wéaren auf das Ausbilden exzellenter Mitglieder ihrer Gemeinschaft angewiesen
gewesen, andernfalls hatten sie nicht Uberleben kénnen. Er bekraftigt, dass sich diese
Kulturen ,Mittelmafigkeit“ nicht leisten konnten. Durch die indigenen Lehrmethoden
konnte eine Kultur mit den exzellenten Fahigkeiten der Menschen fortbestehen bzw. sich
immer wieder selbst erneuern (vgl. 14: 505-513).

47



,und das, das ist ja, wo die Wildnispadagogik herkommt. Und unsere Vorfahren
haben als Jager und Sammler Uberlebt, haben als Nomaden Uberlebt, sonst waren
wir heute nicht da. Und sie hatten keine Blicher, sie hatten keine Schule, sondern
sie hatten diese Art der Wissensvermittlung. Es ist wie eine unsichtbare Schule. So,
du bist ja nicht zur Schule gegangen und hast erklart bekommen, wie man Bogen
schief3t und dann haben sie alle das Bogenschief3en-Buch gelesen und dann konn-
ten sie es plétzlich so und trotzdem haben unsere Vorfahren sehr erfolgreich dieses
Wissen weitergegeben, sonst hétten sie ja nicht Gberlebt.” (14: 513-520)

Den bedeutendsten Unterschied zu anderen padagogischen Disziplinen sehen jene
Fachkrafte, die im Bereich der Suchtpravention arbeiten, darin, dass sie die Natur nicht
als Buhne/Kulisse fur ihre Aktivitaten (be)nutzen, wie in der Erlebnispadagogik. Ihr Pro-
gramm nennt sich daher ganz bewusst: ,Suchtpravention und soziale Arbeit mit der Na-
tur® und nicht ,in der Natur® (vgl. 15: 80-81). Aulderdem wiirden sie keine Bildungsarbeit
machen, was den Unterschied v.a. zu Waldpadagogik deutlich mache. Vielmehr gehe es
darum Natur einfach zu erleben und eine Verbindung mit ihr aufzubauen (vgl. 13: 332-
333). Die Aktivitaten und Methoden der Wildnispadagogik seien ihrer Ansicht nach darauf
ausgerichtet, innere und &uRere Verbundenheit zu versplren — ,sich wieder als Teil des
Ganzen* zu fihlen. ,lch bin eins mit mir und der Natur. Und zwar, weil ich das bin. Nicht,
weil meine Padagogik das so will, dass ich das bin, sondern weil ich es einfach bin.“ (I16:
340-341). Andere Arten der Padagogik in der Natur werden nicht schlecht bewertet, aber
der Zugang und die Arbeitsweise sei eine andere (vgl. 16: 313). IP8 stellt auRerdem fest,
dass das Ziel wichtiger sei, als das Mittel zur Erreichung des Ziels (vgl. I7: 328). Dabei
missen es nicht unbedingt wildnispadagogische Aktivitaten sein, die zum ersehnten Ziel
fihren (vgl. 13: 323-325, 14: 497-498, 17: 326).

IP4 gehe es vielmehr darum, welche Absichten hinter der Begleitung von anderen Men-
schen stehen.

,50, das heildt, wenn ich wirklich aufrichtig an deiner Gesundung, deiner Entwick-
lung, deiner Entfaltung interessiert bin und ich einfach mit einem offenen Herzen
und einem wachen Geist und Verstand dich anschaue und tberlege, Wie kann ich,
wie kann ich dienen? Wie kann ich dir helfen, dass du voll in deine Kraft kommst?
Dann spielt es weniger eine Rolle, ob sich, ob ich das Wildnispadagogik nenne
oder Erlebnispadagogik oder was auch immer Padagogik.“ (14: 494-502)

Bei den Fachkraften, die in der Suchtpravention tatig sind und jenen, die mit der Kinder-
und Jugendhilfe zusammenarbeiten werden padagogische Ansatze kombiniert und fir
den*die jeweilige*n Klient*in ein passendes Angebot gestellt (vgl. 13: 321, 326).
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6.2 Motivation der Fachkrafte, Wildnispadagogik in ihre Arbeit

einflielen zu lassen

Die Beweggriinde der Fachkrafte, wildnispadagogisch zu arbeiten oder Elemente davon
in ihre Arbeit einflieBen zu lassen, sind vielfaltiger Natur. Welche Einflussfaktoren hin-
sichtlich der Mativation ersichtlich wurden, sollen folgend in vier Unterkapiteln dargestellt
werden, wobei die biografischen Einflussfaktoren und Einflussfaktoren, die auf der jewei-
ligen Weltsicht beruhen, die grof3ten Gruppen bilden.

6.2.1 Biografische Einflussfaktoren

Alle bis auf eine Interviewperson geben an, dass die eigenen biografischen Erfahrungen
eine groRRe Rolle fiir ihre jetzige Tatigkeit spielen. Die Naturerfahrungen in ihrer eigenen
Kindheit und Jugend hétten einen wesentlichen Beitrag dazu geleistet, weshalb sie Wild-
nispadagogik heute in ihre Arbeit einflieBen lassen. IP6 erzahlt, dass sie aus einer ar-
mutsbetroffenen Familie stammt, ihr Vater frih verstorben ist und ihre Mutter sie und ihre
Schwester daher alleine aufzog. lhre Mutter sei haufig mit ihnen raus in die Natur gegan-
gen. Sie erzahlt von einer Zeit, in welcher der Platz einer Frau in der Gesellschaft v.a.
durch den Platz neben ihrem Mann definiert war. Die Mutter, als alleinstehende Frau ha-
be die Natur als Raum entdeckt, in welchem sie einfach ,sein“ durfte und der zudem kos-
tenlos zur Verfligung stand. Die Fachkraft selbst berichtet, dass die Erfahrungen in der
Natur sehr wichtig fur sie waren und sie diesen Raum fur sich genutzt hat in Stresssitua-
tionen oder bei anderen unangenehmen Ereignissen. Der Aufenthalt in der Natur habe
dazu gefiihrt, dass sie Selbstverbundenheit verspirte und sich dadurch ein Stiick weit mit
sich selbst verséhnen konnte (vgl. 16: 13-32). Die Erfahrung, sich im Raum Natur entfal-
ten zu kénnen, Anerkennung zu finden und akzeptiert zu werden - einfach ,sein“ zu kén-
nen -, war eine wichtige Lebenserfahrung gewesen, die, wie sie findet, viele Menschen
heutzutage suchen (vgl. ebd.: 25-27).

Sie fuhrt weiters an, dass die Erlebnisse mit der natirlichen Umgebung bei ihr auch dazu
fuhrten, sich mit Fragen des Lebens zu beschéftigen — Sinn des Lebens, soziale Gerech-
tigkeit, 6kologische Fragen u.a. und in der Natur habe sie fur sich auf alle diese Fragen
eine Antwort bekommen (vgl. 16: 33-35, 301-302).

Auch IP2 beschreibt, dass Natur schon immer in seinem Leben eine wichtige Rolle spiel-
te. Sowohl in der Kindheit als auch vor allem in der Jugendzeit stellten Naturerfahrungen
eine ,stltzende Saule“ und Ressource dar, um nicht ,abzurutschen® (vgl. 12: 12-13). ,Ich
sag immer so im Nachhinein, die Natur hat mich gerettet.“ (12: 11)

Intensive Naturerlebnisse filhrten bei ihm zu Naturverbindung und zu der Erkenntnis, ein
Teil des Ganzen zu sein. Er beschreibt das anhand eines Beispiels, als er eine Nacht in
einer Laubhttte verbrachte und eine Rotte Wildschweine nahe zu ihm kam. Ihm zufolge
war das eines der intensivsten Erlebnisse seines Lebens.

,und wenn ich dann die Wildschweine kommen hoére, dann habe ich direkt einen
Adrenalinschub, der geht bis in die kleine Zehe. [...] und es war eine wirklich eine
Stimmung von Friede, von Friede und ich gehdre mit dazu und es ist nicht mehr
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beangstigend oder fremd, sondern wir fullen alle jetzt diesen Ort aus. Und das fand,
das fand ich sehr, sehr beeindruckend.” (12: 430-436)

Solche Erfahrungen kdnnen zu Verbindung fihren und ein Zugehdrigkeitsgefihl hervor-
rufen. Wenn Menschen solche Erfahrungen machen, kbnnen sie folgend zu Mentor*innen
fur andere werden, damit diese ebenfalls solche heilsamen Erfahrungen machen kénnen
(vgl. 12: 439).

Im 17 (Gruppeninterview) beschreiben mehrere Fachkrafte, dass ihnen die Erfahrungen in
der Kindheit gut taten. Sie nahmen selbst als Kinder an Angeboten einer Wildnisschule
teil, welche sie fur ihr Leben und ihre jetzige Arbeit pragten. Aus diesen Erfahrungen aus
der Kindheit und Jugend entwickelte sich eine Leidenschaft, die sie heute, als Erwachse-
ne teilen wollen. Einer der Fachkréafte beschreibt, dass die Erlebnisse und damit einher-
gehenden Gefilhlszustande in der Wildnisschule grof3e Auswirkungen auf sein Leben und
seine Sinn- und Weltwahrnehmung hatten und dass er das, vor allem in der Jugendzeit,
als die ,haupttragfahige Saule® in ihm empfand (vgl. 17: 313-315).

Der Geflihlszustand, der bei solchen Aktivitdten entstanden ist und entsteht, von dem die
Fachkrafte immer wieder gesprochen haben, soll nun ausfuhrlicher beschrieben werden.
Im Wesentlichen beschreiben sie es als ein ,gutes Geflhl“, bei welchem es nicht leicht zu
sagen ist, welche Rahmenbedingungen diesen Zustand ausmachen. Sie stellten sich als
Erwachsene, im Rahmen der Vereinsgrindung die Frage, warum sie als Kinder immer
wieder zu den Aktivitdten der Wildnisschule gingen und kamen zu dem Schluss, dass es
der gute Gefuhlszustand war. Als Team versuchten sie eine Formulierung dafur zu fin-
den, welche Rahmenbedingungen diesen Zustand hervorriefen und definierten u.a. Fak-
toren wie ,verbunden sein®, ,sein, wie ich bin“ ,draufen sein®, ,in der Gemeinschaft
sein®, ,auf Augenhdhe sein®, ,Humor®, ,Leichtigkeit* (vgl. 17: 256-265). lhr Ziel sei es, die-
ses Gefuhl, das damals bei ihnen in ihrer Kindheit entstand, mit anderen Kindern und
Jugendlichen zu teilen und nochmal erleben zu kénnen (vgl. I7: 182-187). Das Ermdgli-
chen dieses Gefuhlszustandes stellt ihre ,Urintention dar. Mit der Griindung des Vereins
haben sie eine Mdglichkeit geschaffen, das so weitertragen zu kénnen. Eine andere
Fachkraft beschreibt, dass diese Erfahrungen eine gute Rickwirkung auf ihr Leben hat-
ten und auf das, wie sie sich als Mensch im Leben und dem Universum erfahrt.

»Ein gutes Geflihl zu haben, so eine Erfahrung zu machen, weil ich festgestellt ha-
be in meinem Leben, das hat absolut eine gute Rickwirkung gehabt, auf das, wie
ich mich da als Mensch in dem Leben oder dem Universum da erfahre und wie ich
mich da positioniere, dem ganzen gegeniber, und mir hat das geholfen, mit mei-
nem Kontext. Ich mein, wir haben alle unsere Lebenserfahrung und vielleicht auch
Schwierigkeiten und so, aber was das dann bedeutet, wenn du solche Erfahrungen
machst, so ein Geflhl hast, oder, in so einem Setting bist, von solchen Menschen
umgeben, die dich einfach wertschatzen, was das fir einen Effekt hat.“ (17: 289-
296)

Es wird betont, dass es dieser Zustand ist, der ihnen wichtig ist und es ihnen nicht darum
geht, dass Wildnispadagogik oder Naturpddagogik das Richtige ist (vgl. ebd.: 791-793).

IP1, Leiter einer Wildnisschule, der urspringlich in einer Fluggesellschaft arbeitete und
erst spater in seinem Leben zur Wildnispadagogik kam, hélt fest, dass er dankbar ist,
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schlussendlich da gelandet zu sein, wo er als Kind aufwuchs — in einem Dorf. Er be-
schreibt, dass seine erste Wildniserfahrung in Kanada ,stichtig® machte und es ihn seit-
her nicht mehr losliel3 und ,nicht, weil es so wild ist, sondern, weil es so toll ist.“ (11: 712)

Eine andere Fachkraft gibt an, dass ein Aspekt seiner Motivation der ist, dass er selbst
eine hohe Affinitdt zur Natur hat und am ,eigenen Leib und am eigenen Kdrper und der
Seele erfahren ha[t], wie wohltuend Aufenthalt in der Natur sein kann.” (13: 217-219)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass fir beinahe alle der interviewten Personen
Natur bzw. der Aufenthalt in der Natur eine Art Schutzfunktion in der Kindheit und Jugend
darstellte und Natur als ein Raum wahrgenommen wurde, in welchem Geflihle der Aner-
kennung, des Respektiert-Seins und der Verbundenheit entstanden sind. Natur wurde
und wird nach wie vor als ein Raum erfahren, in welchem ein Mensch einfach ,sein®
kann, wie er ist. Weiters stellt sich bei den Erfahrungen in der Natur und den wildnispa-
dagogischen Aktivitaten ein Zustand ein, bei welchem die Personen ein gutes Gefiihl,
eine gute Befindlichkeit haben. Der motivationale Einflussfaktor ,Biografie stellt bei fast
allen Fachkraften einen bedeutenden, wenn nicht sogar den bedeutendsten Faktor dar.

6.2.2 Okonomischer Einflussfaktor

Bei zwei Fachkraften, aus dem Tatigkeitsfeld Suchtpravention wurde deutlich, dass der
okonomische Faktor, ndmlich dass Natur eine kostenlose Ressource ist, auch einen Ein-
fluss auf die Motivation hat. Natur ist fur jede*n kostenlos zugéanglich. Dabei wird betont,
dass es sowohl in der Stadt als auch am Land die Mdéglichkeit zur Naturerfahrung gibt,
wobei Kinder und Jugendliche am Land in dieser Hinsicht trotzdem im Vorteil seien, weil
sich fur sie noch mehr Maoglichkeiten erschlieRen, diverse natirliche Lebensraume zu
erfahren. In Anbetracht dessen, dass sich in der Sozialen Arbeit oftmals Finanzierungs-
fragen stellen, stelle Natur, als kostenlose Ressource ein groRes Potential dar (vgl. 16: 20,
299; 12: 361).

6.2.3 Einflussfaktoren, die auf der persdnlichen Weltsicht beruhen

Die individuellen Weltanschauungen, Werte und Grundhaltungen spielen eine bedeuten-
de Rolle fur die Beweggrinde der Fachkrafte wildnispadagogisch zu arbeiten. Inwieweit
die personliche Weltsicht einen Einfluss auf die Motivation der Fachkrafte hat, wird im
folgenden Kapitel festgehalten.

IP4 stellt fest, dass es eine gewaltige Krise gibt, was menschliche Ressourcen angeht
und macht seine Kritik am Schulsystem deutlich. Durch standardisierte Lehrpléne fehle
die Mdglichkeit, Kinder und Jugendliche individuell zu férdern, was dazu fihrt, dass eine
Menge an ,kreativem Potential“ verloren geht und nicht genutzt werden kann. Die aktuel-
len Bildungssysteme priorisieren Naturwissenschaften, wie Mathematik, Physik usw. und
dabei geraten kreative Disziplinen oder Geisteswissenschaften in den Hintergrund. Die-
ser Umstand fihrt dazu, dass Kinder und Jugendliche, welche eine Begabung in oder
Begeisterung fir diese ,Randdisziplinen® haben, ihr Potential nicht ausleben kénnen und
stattdessen am Ende einer Schullaufbahn mitunter als ,mittelmaRige” Naturwissenschaft-
lersinnen hervortreten. lhre individuelle Begeisterung wurde bis dahin vom Schulsystem
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nicht gefordert. Er halt fest, dass die anderen Disziplinen genauso wichtig sind, wie die
Naturwissenschaften.

»50, und das Ding ist aber Tanzen und Kérper und Bewegung und Musik gehdren
ja zum Leben als Mensch hier auf der Erde dazu. Das ist ja, wir haben Korper. Ja
so, aber unsere momentanen Bildungssysteme priorisieren eben die Naturwissen-
schaften, allen voran eben Mathematik, Physik und so weiter Giber Geisteswissen-
schaften oder kreative Disziplinen wie Musik und Tanz.“ (14: 455-459)

Wildnispadagogik setzt an den individuellen Begeisterungen und Fahigkeiten eines Indi-
viduums an und versucht diese zu férdern und zu starken und was daraus resultiert, ist
ein gesamtgesellschaftlicher Gewinn (vgl. 14: 442-445), weil das Potential eines jeden
Einzelnen hervortreten kann.

Ebenso schildern die Fachkrafte, die mit der Kinder- und Jugendhilfe zusammenarbeiten,
dass sie sich in ihrer Arbeit auf das einlassen, was der*die Jugendliche gerade braucht
und sie einen passenden Zugang fur die Klientsinnen gemeinsam finden, der den Inte-
ressen und Starken der Kinder und Jugendlichen entspricht (vgl. 17: 225-226, 386, 432).
IP3 geht es in seiner Arbeit darum, die Person zu starken und dabei zu unterstitzen, ,ei-
gene Erfahrungen, Erlebnisse zu machen und die zu reflektieren und nicht zu lehren in
dem Sinne”“ (13: 237-238). Coyote-Teaching, als indigene Lehrmethode wirde genau das
in den Mittelpunkt stellen und nicht die Vermittlung von Wissen (vgl. ebd.: 222).

Verbindung zur natirlichen Welt
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Abb. 7: Netzwerk ,Verbundenheit (eigene Darstellung)
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Ein weiterer Faktor, der die Motivation beeinflusst, ist die Auffassung, dass Alles mitei-
nander verbunden ist und Menschen ein Bedirfnis danach haben, diese Verbundenheit
(wieder) zu finden und zu spiren. An dieser Stelle mdchte ich festhalten, dass sich der
Aspekt der ,Verbundenheit” durch alle Interviews zieht und die Ergebnisse diesbeztiglich
fur die Beantwortung aller Forschungsfragen von Bedeutung sind. Es wird nun in diesem
Kapitel ausfuhrlicher darauf eingegangen und bei den weiteren Kapiteln darauf verwiesen
bzw. nur noch erganzt.

Alle interviewten Fachkrafte gaben an, dass sie Naturverbindung starken und fordern
wollen und Wildnispddagogik das ermdgliche. Nach Ansicht von IP2 ist alles miteinander
verwoben und verbunden und in einem permanenten Austausch. Er fuhrt dazu einige
Beispiele an. Das CO2, das Menschen ausatmen, wird von den Baumen aufgenommen
und sie geben Sauerstoff ab, welchen Menschen wiederrum einatmen. Mit einem ande-
ren Beispiel, namlich der Nahrungsaufnahme, will er den stéandigen Austausch und die
Verbindung deutlich machen:

,Wir sind ja, als Lebewesen ja im permanenten Austausch. Auch nicht nur die Le-
bewesen, sondern auch das Unbelebte. Stoffe, die in mir sind, sind irgendwann wo
anders. In einem anderen Lebewesen oder in der Erde und umgekehrt, Stoffe, die
in der Erde sind oder in anderen Lebewesen sind, die sind in mir. Also wenn ich mir
so Uberlege, was ich die Woche so gegessen habe. Wie viele Kontinente da in mir
im Augenblick drin sind und mich ausmachen, ist das schon ja, ein recht grol3es
Spektrum der Erde.” (12: 44-49)

Es ist fur ihn daher schon ein Problem von Natur und Mensch als separate Einheiten zu
sprechen.

LAlso es ist schon ein Problem von mir und Natur zu sprechen. So. Da fangt es ei-
gentlich schon an schwierig zu sein. Weil ich glaube, dass es da keine Trennung
gibt. Sondern, dass wir da eine kinstliche Trennungslinie ziehen.“ (ebd.: 18-20)

Das Wesentliche in der Wildnispadagogik sind fir ihn nicht die ,Skills“, wie Schutz, Feuer,
Nahrung, Wasser, Schleichen, Jagen, etc. sondern diese Verbindung ,nochmal zu spuren
und nochmal zu finden®, weil gerade das, das ,heilsame* an der Natur ist (vgl. ebd.: 38-
43). Es gehe ihm auch um die Erkenntnis: ,Wir sind voneinander abhangig, wir brauchen
einander, wir kbnnen ohne das Leben um uns herum nicht existieren.“ (ebd.: 428-429)

Natur mache das unmittelbar erfahr- und erlebbar. Dieses Erleben muss It. ihm gar nicht
bewusst sein, denn, wenn Menschen sich langer in der Natur aufhalten, wirkt sie (vgl.
ebd.: 62-63).

Eine Fachkraft, die in der Suchthilfe tatig ist, formuliert die Verbindung mit der Welt fol-
gendermalien:

.[...] €S geht ganz klar und unumstdflich darum, dass der Mensch Teil des Ganzen
ist. Teil der Natur ist, ein kleiner Teil, ein geringer Teil aber ein originarer Teil. Also
Uberall wo ich mich befinde, ist Natur.” (16: 319-321)

Sie stellt fest, dass es ein grundlegendes Bedirfnis nach Verbundenheit gibt. Ihre Kli-
ent*innen aus der Suchthilfe beschreiben haufig diesen Zustand der Verbundenheit mit
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der Welt und mit sich selbst, nach dem Konsum von psychoaktiven Substanzen, wie Ecs-
tasy. So sei Verbundenheit eine ,grolRe menschliche Sehnsucht®, die haufig mit Ersatz
befriedigt werde. In der Wildnispadagogik wird dieses Bediirfnis, nach ihrer Ansicht nach
auf natirliche Weise gestillt. Gleichzeitig wird in diesem Erfahrungsraum Natur die Acht-
samkeit sich selbst gegeniiber und das Respektieren eigener Grenzen und der Grenzen
anderer geschult (vgl. 16: 491-502). Sie stellt fest, dass Menschen den Planteten Erde
ausgebeutet haben. Diese Ausbeutung muss ihrer Ansicht nach aufhoren. Uber die
Schulung der Achtsamkeit und den Respekt vor anderen Lebewesen kann eine Verbun-
denheit mit der naturlichen Welt geférdert werden. Sie halt fest: ,Was ich liebe, schitze
ich.” (16: 301)

Bedirfnisse nach Naturerfahrung, in Beziehung zu sein, Gemeinschaft zu leben, u.a.,
sind essenziell fur Menschen und kdnnten durch ihre Angebote erfillt werden. Die Tech-
niken, die angewendet werden, sind dabei nicht neu erfunden, sondern es handelt sich
zum Teil um ,altbewahrte Sachen® (I7: 788), wie Menschen sie friiher gelebt haben. Der
Leiter der Wildnisschule ist Uberzeugt davon, dass die ,Software“ von dem Leben, wie es
Menschen noch vor Tausenden und Millionen von Jahren gefiihrt haben, heute noch ab-
rufbar ist und sich diese Verbindungen wieder aufbauen. Menschen sind mit der Fahigkeit
entstanden die tausenden Eindriucke, die es in der Welt gibt, einzuschéatzen, die feinsten
Nuancen wahrzunehmen und mit ihnen verbunden zu sein. Mit dieser Uberzeugung er-
klart er sich, warum es nicht viel benétigt, dass Menschen, wenn sie mit Wildnispadago-
gik in Berithrung kommen, sofort wieder in Verbindung mit der Welt kommen kdnnen.
Und er betont dabei, dass es dazu keine ,Wildnis“ braucht, sondern dass der ,ganz nor-
male Wald und [die] Wiese*, die es hier in Europa gibt ausreichen (vgl. 11: 392-407).

»-Was wir machen, ist, wir bereiten einen Boden, dass Leute wieder in Verbindung gehen.
Zur Welt. Zur natirlichen Welt. Aber es bleibt doch nicht aus, auch zur anderen Welt. Und
weil sie das tun, bleibt auch nicht aus, Verbindung zu dir selbst. Das gehért auch dazu.
So. Es dreht sich, um Verbindung herzustellen oder wieder Verbindung herzustellen.
Wieder anknipfen. Und wenn ich sage, "wieder", dann meine ich das so, dass wir/ Wir
haben ganz, ganz, ganz, ganz lange voéllig anders gelebt.“ (11: 363-396)

6.2.4 Andere Einflussfaktoren

Eine Fachkraft beschreibt, dass sie, als sie mit dem Ansatz der Wildnispadagogik in Be-
rihrung kam, schnell erkannte, dass diese Methode fur alle Menschen, unabhangig von
ihren sozio-6konomischen Ressourcen — also unabhangig von ihrem Bildungsstand, Be-
ruf, Einkommen, Wohnverhdltnissen - geeignet ist und sie deshalb Wildnispddagogik
schatzt und in ihre Arbeit implementiert (vgl. 16: 45-49). Auch die Fachkrafte der Wildnis-
schule beziehen sich auf diesen Aspekt, dass Wildnispadagogik etwas ist, das fur alle
Menschen ist (vgl. 11: 589-591; 14: 430-431).
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6.3 Erleben der Fachkréafte in ihrer wildnispadagogischen Arbeit

Das folgende Kapitel behandelt das Erleben der Fachkréfte hinsichtlich der Erfahrungen,
die sie im Rahmen ihrer wildnispddagogischen Tatigkeit mit Kindern, Jugendlichen und
Familien gemacht haben. Die Ergebnisse werden in folgenden Kapiteln, welche als Kern-
kategorien betrachtet werden, dargelegt:

e Einfach ,Sein“ kdnnen

e Beziehung

e Erweiterung der Komfortzone

¢ Risikokultur

e Strukturelle Rahmenbedingungen

6.3.1 Einfach “Sein“ konnen

Die Forschungspartner*innen erleben ihre Arbeit u.a., als das Ermdglichen eines Raums
fur Kinder, Jugendliche und Erwachsene, in welchem sie ,einfach sein“ kénnen. Das be-
deutet, dass sie fur die Adressat*innen eine Umgebung schaffen, in welcher sich ihre
Anlagen frei entfalten kénnen. IP1 bekraftigt, dass er seine Arbeit so versteht, dass sich
die Teilnehmer*innen eines Kurses die Inhalte herausnehmen, die ihnen zusagen oder
die sie aufnehmen kdnnen. Seiner Ansicht nach geht es Uberhaupt nicht anders, weil
Menschen von ihrer Natur aus so gemacht sind und es nicht moglich ist, ihnen Inhalte
aufzuzwingen, die sie dann verinnerlichen und behalten sollen. Er verwendet dafiir das
Bild: ,Wir bereiten einen Boden und von diesem Boden koénnen sich die Teilneh-
mer[*innen] was nehmen® (I11: 47-49). Er verwendet weiters den Ausdruck ,Sein-
Gewahren®, mit welchem er die Haltung anderen Menschen, aber auch anderen Lebewe-
sen gegenlber verdeutlicht. Er flhrt einige Beispiele an, mit welchen er diese Haltung
veranschaulichen mdchte. Bei wildnispadagogischen Angeboten fiir Schulen bspw. ist es
in der Regel so, dass es Kinder gibt, die begeistert sind, raus in den Wald zu gehen und
jene, die es nicht interessiert. Die Haltung in der Wildnisschule ist, dass sie sich um die
Kinder ,kimmern®, die wollen und die anderen Kinder werden in Ruhe gelassen und kdn-
nen ihren eigenen Interessen nachgehen. Es wird ihnen vorher gesagt, dass sie die Akti-
vitaten nicht stéren sollen. Haufig ist es so, dass diese Kinder dann im Laufe des Tages —
wenn sie sehen, welche Aktivitditen mit den anderen Kindern gemacht werden — neugierig
werden und dann doch zum Programm dazukommen wollen. Und auch da, stellt IP1 fest,
dass sie darum kein Aufsehen machen. ,Und wir sagen auch, mach da ja kein Aufsehen
dariber, die sind dann dabei und fertig aus [...]. Das ist auch ein Teil von ,Sein-
Gewahren™ (11: 268-270). Zudem halt er fest, dass diese innere Haltung ,Sein-
Gewahren®, nicht vorgetduscht werden kann, sondern, dass es etwas ist, das innerlich
auch so gefuhlt werden muss (vgl. ebd.: 279-280).

Ein weiterer Aspekt des ,Sein-Gewahrens* ist, dass sie bei ihren Angeboten zwar Inhalte
vorbereiten und vorgeben und gleichzeitig wissen, dass sich Dinge ergeben werden, die
sie nicht vorher planen kénnen und welche ihren Platz brauchen. In einem Beispiel er-
zahlt er, wie er eine Schulklasse begleitete und geplant hatte, mit den Kindern Laubhit-
ten zu bauen und anschlieRend Feuer zu machen. Stattdessen entdeckten die Kinder ein
spannendes Rétsel nach dem anderen — abgetragene Rinde an einem Baum, eine Hoh-
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le, ein Rehskelett — und der Laubhiitten-Bau geriet in den Hintergrund. Die Begeisterung
der Kinder war dabei unglaublich hoch und er hélt fest, dass es sich nicht gehort, diese
Begeisterung abzuwirgen, nur weil Laubhitten-Bau geplant war und der*die Mentor*in
das durchbringen méchte. ,Es ist zu kostbar, zu wertvoll. [...] Sie wissen nicht alle was
von Laubhitte. Absolut richtig. Aber ganz viele wissen ganz fest irgendwas Neues, was
sie vorher nicht gewusst haben.” (11: 340-342) Dieses Wissen wird, aufgrund der intensi-
ven Erfahrung nicht vergessen, ,weil das Schmalz von ,sich was merken kénnen’, ist die
Freude des Entdeckens® (ebd.: 335-336).

Auch andere Interviewpartner*innen verwenden Metaphern dafiir, wie sie ihre Arbeit erle-
ben:

,Da setzen wir eine Saat, die sich weiterentwickeln kann. Und es muss nicht sein,
da muss auch nichts erzwungen werden. Aber bei vielen glaube ich, geht diese
Saat auch auf und da passiert etwas.” (15: 509-511)

,B: Ja man kann nur Samen saen und dann sieht man ja, nicht?

C: Das ist ein schones Bild. Weil Natur und Naturarbeit und dann ein Samen, so ein
ganz natlrlicher Prozess. [...] Viele sehen es ja eher so als Feuer léschen oder so
was, oder Automechaniker oder so. Schaden und Reparatur. Wenn man da so eine
natiirliche Sichtweise drin reinbekommen wirde, etwas wachst, etwas wird einge-
pflanzt, etwas keimt erstmal, oder? Man muss drauf aufpassen, weil es ist erst am
Keimen, dem Zeit geben, bis es grol3 und stark wird.

B: und dann auch wieder gie3en.” (I7: 728-736)

Es soll zudem ein Grundgefuhl geschaffen werden, dass die Personen das Gefiuhl be-
kommen, dass sie ,richtig so“ (I7: 223) sind und dass sie mit ihren jeweiligen Talenten
und Begabungen angenommen und akzeptiert werden (vgl. 17:222, 16: 27-28).

Sie wollen einen Raum ermdoglichen, in dem es maoglich ist, frei zu sein, sich entfalten und
entwickeln zu kénnen und in welchem das Angebot zum Reden Uber die eigenen The-
men besteht. Betont wird zudem die Wichtigkeit dessen, dass Klient*innen nicht verurteilt
werden. Besonders im Kontext der Suchtpravention wird deutlich gemacht, dass Kili-
ent*innen die Mdglichkeit erhalten sollen, frei Gber den Konsum von psychoaktiven Sub-
stanzen sprechen zu kénnen, ohne verurteilt zu werden (vgl. 13: 362-366).

IP2 schildert, dass es ihnen z.B. bei ihren Waldgruppen sehr wichtig ist, dass die Kinder
einen Raum haben, in welchem sie unstrukturiert und frei spielen kdnnen. Sie verzichten
hier bewusst auf padagogische Spiele oder Aktionen, sondern legen gro3en Wert darauf,
dass die Kinder sich selbst im Wald beschéftigen kénnen und da vielleicht auch mal Lan-
geweile aushalten missen. Die Fachkraft sieht es als wichtig an, dass die Kinder nicht
die ganze Zeit bespielt und beaufsichtigt werden. Sie vereinbaren mit den Kindern, in
Horweite zu bleiben (vgl. 12: 195-204).

Eine Fachkraft, aus der Suchtpravention berichtet von einer Situation, bei welcher es fir
die Kinder schwierig war, sich Uberhaupt auf ein strukturiertes Angebot einzulassen.
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Stattdessen wollten die Kinder ein Spiel spielen, dass zu der Zeit in den sozialen Medien
grolRe Bekanntheit erlangt hatte. Es handelt sich um ein ,Spiel* aus der Netflix-Serie
»Squit-Game*, bei welchem Menschen getotet werden. Die Kinder haben sich schlieRlich
Stocke aus dem Wald besorgt und dieses Spiel ber mehrere Stunden nachgespielt. Er
erzahlt, dass es ihnen wichtig war, den Kindern die Mdglichkeit zu geben, diese Eindri-
cke, die sie beim Konsumieren der Serie gesammelt haben, auf diese Art ausagieren zu
kénnen. Gleichzeitig ist das Eroffnen eines solchen ,freien Raums® eine Moglichkeit, ei-
nen Einblick in die Lebens- und Erfahrenswelt der Kinder zu erlangen. Er ist davon tber-
zeugt, dass Kinder diesen Raum brauchen, in welchem sie (auch) belastende Erfahrun-
gen ein Stuck weit ausagieren kdnnen und sich auf einer anderen Ebene damit befassen
kénnen (vgl. I13: 371-384).

Aus den erhobenen Daten geht hervor, dass ,Sein-Gewahren® oder ,einfach sein kdnnen*
auch Grenzen hat, namlich da, wo Andere - und das bezieht nicht nur Menschen ein -
verletzt werden und es gefahrlich wird (vgl. 13: 385, 16: 394).

Weiters halten einige Fachkréfte fest, dass sie ihre Arbeit, als ressourcenorientiertes Ar-
beiten ansehen im Sinne einer salutogenetischen Sichtweise und pathologische Sicht-
weisen vermieden werden. Die Interessen der Kinder und Jugendlichen werden in den
Vordergrund gestellt und ihre individuellen Begabungen und Begeisterungen gefdrdert
(vgl. I7: 429-441). Durch das gezielte ,Futtern der Eigenmotivation®, wird versucht, dass
.Feuer zum Brennen® zu bringen (14: 402-403), damit die Kinder und Jugendlichen diese
Interessen nachhaltig weiterverfolgen.

IP7 und IP9 erzéhlen, dass Begeisterung ansteckend ist und dass haufig Interessen der
Mentor*innen auf die Kinder und Jugendlichen Ubergehen, weil sie die Begeisterung spi-
ren und sich davon anstecken lassen. Gleichzeitig versuchen die Mentor*innen herauszu-
finden, wo die individuellen Interessen der Kinder und Jugendlichen liegen und passen
ihre Angebote danach an. Zudem wird bei der Wahl des*der Mentors*Mentorin zu Beginn
der Betreuung, darauf Ricksicht genommen (vgl. 17: 192-195, 330-332).

Im Kapitel 8.2.3. wird bereits die Kritik am Schulsystem, welches durch Standardisierung
individuelle Begabungen aufRer Acht lasst, erwdhnt. Dieser Gesichtspunkt ist auch Teil
des Erlebens von Fachkraften und gleichzeitig eine Motivation, warum sie in ihrer Arbeit
diese Haltung, anderen gegeniber einnehmen. Viele ,wertvolle Beitrdge“ gehen durch
das vorherrschende Schulsystem fir die Gesellschaft — die Gemeinschaft — verloren. IP7
erzahlt im Kontrast dazu, dass sie es in der Wildnisschule so kennen gelernt hat, dass bei
jedem Menschen darauf geachtet wurde, mit welchen Qualitéten sich diese Person ein-
bringen kann und es darum ging: ,Wie kann man gemeinsam ein guter Stamm sein.“ (vgl.
I7: 335-336)
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6.3.2 Beziehung

In diesem Kapitel wird das Erleben der Fachkréafte in Bezug auf das Erleben von zwi-
schenmenschlicher Beziehung und die Beziehung zur natirlichen Welt in den, im Netz-
werk ,Beziehung“ ersichtlichen Kategorien dargestellit.

¢ Beziehung zur betreuenden
Person/Mentor*in

> Spannungsfeld berufliche
Verbindung und persénliche
Beziehung

<> Beziehung zur natiirlichen Welt

@ Beziehung

> Gemeinschaft und
Gruppenbildungsprozesse

<> Beziehung zu sich selbst

Abb. 8: Netzwerk ,Beziehung“ (eigene Darstellung)

Beziehung zur natirlichen Welt

Wie bereits im Kapitel der motivationalen Einflussfaktoren ausfiihrlich beschrieben, stellt
die Verbindung zur natirlichen Welt eine wichtige Komponente der Motivation dar.
Gleichzeitig ist dieses Erleben der Verbundenheit auch Teil ihrer Arbeit und soll hier noch
einmal erwahnt bzw. erganzt werden.

Die Fachkrafte haben die Erfahrung gemacht, dass wildnispddagogische Angebote —
aber nicht nur solche — besonders geeignet sind, dass Menschen in Verbindung mit der
natirlichen Welt kommen. Wie bereits angefiihrt wurde, erachten die Fachkrafte das Ge-
fuhl des ,Verbunden-Seins® als grundlegendes Bediirfnis an. Es geht dabei um ein ,in
Beziehung treten“ mit der natirlichen Welt und damit wird betont, dass nicht nur die Be-
ziehung zu anderen Menschen heilsam ist, sondern auch die Beziehung mit der belebten
und unbelebten Welt (vgl. 12: 44-45).

In wildnispadagogischen Angeboten wird die Achtsamkeit und der Respekt der natirli-
chen Welt gegentuiber geschult und intensive sinnliche Erfahrungen gemacht, um so eine
Verbindung zu schaffen. IP6 berichtet davon, wie diese Qualitaten geférdert werden sol-
len. Sie regen die Adressat*innen z.B. an, einen kleinen Platz zu gestalten, ein ,Natur-
zuhause”“ zu bauen, in dem sie sich wohl fiihlen. Dabei weisen sie darauf hin, achtsam
mit der Natur umzugehen, nichts abzureiRen oder zu verletzen. Sie arbeiten dabei u.a.
mit Bildern.

slch sag immer [...], wenn du in der Natur lebst, lern deinen Nachbarn kennen, wer
die sind, wie zu Hause auch. Und wenn du weif3t, dass deine Nachbarin, die schon
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alt ist, immer um zwei ihren Mittagsschlaf braucht und dann bist du nicht mehr so
laut und nicht mehr so wild und nicht mehr so, sondern, wenn du sie magst und
kennst, dann nimmst du Ricksicht und sagst halt um zwei, da sind wir dann nicht
mehr, so laut [...]. Und so ist das mit den Tieren auch und mit den Pflanzen auch.
Das sind ja jetzt deine Nachbarn und geh nicht durch deren Wohnzimmer, unge-
fragt. Nimm dir nix aus deren Kihlschrank, ohne dass sie dich dazu eingeladen ha-
ben.” (16: 370-377)

Weiters versuchen sie mit Wahrnehmungsubungen, die alle Sinne miteinbeziehen, die
Achtsamkeit zu schulen. IP5 hélt fest, dass in allen Lebensbereichen in der heutigen Zeit
sehr stark auf die visuelle Wahrnehmung fokussiert wird (vgl. 15: 781-782). Mit Ubungen,
bei welchen bspw. die Augen verbunden werden, werden die anderen Sinne — Héren,
Riechen, Schmecken, Fihlen — trainiert und eine andere Wahrnehmungsebene ermdg-
licht (vgl. 13: 145-148, 467-470; 16: 353-355; 15: 787-790). Auch an seinen ,Sitzplatz* zu
gehen (beschrieben in Kap. 2.5) stellt eine Mdglichkeit dar, die Wahrnehmung zu fordern
(vgl. 16: 360-361). So werden von den Fachkraften noch einige Beispiele angefihrt, auf
welche Weise sie Kinder, Jugendliche und Erwachsene anregen, ihre Wahrnehmungs-
grenzen auszudehnen und in Beziehung mit der nattrlichen Welt zu treten.

Neben der sinnlichen, emotionalen Erfahrung der natirlichen Welt wird von IP1 auch die
Bedeutung von Wissen uber die Natur angefuihrt, denn Wissen sei eine Hilfe sich mit der
Natur zu verbinden. Als Beispiel fuihrt er das Wissen Uber Mauersegler (eine Vogelart) an,
die ihr gesamtes Leben fliegend verbringen bis zu dem Zeitpunkt, an dem sie ihr Nest
bauen. In der Nacht schlaft eine Gehirnhalfte, wahrend sie mit der anderen weiterfliegen.
Die Lebensweise von Mauerseglern ist beeindruckend und das Wissen dariber ver-
schafft seiner Ansicht nach Respekt und ist hilfreich, um in Verbindung zu kommen.

-Wenn du diese, ,boah-eh-Sachen‘ mitkriegst, da sind wir nochmal bei Wissen, das
ist natirlich hilfreich. Plotzlich fallen dir Verbindungen leichter, weil du plétzlich
auch Respekt kriegst. Du wusstest ja gar nicht, was die alle drauf haben.” (11: 437-
439)

Beziehung zu sich selbst

Durch die Erfahrungen, die im Zuge von u.a. wildnispadagogischen Aktivitdten gemacht
werden, erlernen Kinder und Jugendliche, aber auch Erwachsene eine Achtsamkeit ge-
genuber sich selbst. Die Fachkrafte machten die Erfahrung, dass tber die Erfahrungen
mit der natirlichen Welt eine Verbindung mit sich selbst entsteht und eigene Bedirfnisse
besser wahrgenommen werden kdnnen. Konkret wird tber die Schulung der Achtsam-
keit, ein achtsamer Umgang mit anderen aber auch mit sich selbst erlernt und eigene
Bedurfnisse werden bewusst (vgl. I5: 238-247). Es findet eine intensive Auseinanderset-
zung mit der Natur statt und dadurch auch mit sich selbst und der Gemeinschaft, in der
man im Rahmen der Camps oder regelmaRigen Gruppentreffen ist (vgl. ebd.: 71-73).

Eine Fachkraft erzahlt von einem Erlebnis mit Jugendlichen, als sie eine Ubung machten,
bei welcher die Jugendlichen und die Betreuer*innen sich fur 20 Minuten in der Nacht im
Wald auf den Boden legten. Die Aufgabe war, einfach in Stille nebeneinander zu sein,
ohne sich zu berihren. In der Reflexionsrunde sagte ein Jugendlicher, dass es fir ihn
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,das eindricklichste Erlebnis an den zwei Tagen war, durch die Blatter in den Himmel zu
gucken, die Sterne zu sehen und ganz ruhig da zu liegen.” (vgl. I3: 178-180). IP3 hat in
seiner Arbeit erlebt, dass dieses ,auf sich zurlickgeworfen sein®, die Stille auszuhalten,
ganz bewusst wahrzunehmen und damit nur bei sich selbst zu sein, eine besondere Er-
fahrung fur Kinder und Jugendliche ist.

Gemeinschaft und Gruppenbildung

Gemeinschatft stellt eine sehr wichtige Saule in der Arbeit der Fachkrafte dar. In diesem
Kapitel wird das Erleben der Fachkrafte hinsichtlich Gruppenbildungsprozessen und Ge-
meinschaft dargestellt.

Die Fachkréfte, die im Rahmen der Suchtpravention tatig sind, haben einerseits Angebo-
te fur Kinder und Jugendliche in Form von regelméaRigen Treffen, die an einem Tag statt-
finden, als auch in Form von mehrtagigen Camps. Dabei gibt es sowohl Camps nur fur
Kinder als auch fir ganze Familien.

Ein wichtiges Element, das bei diesen Angeboten wirkt, ist nach Ansicht der Fachkrafte
die Gruppe und die Gemeinschaft. Fir Menschen sei es wesentlich, das Gefuhl zu ha-
ben, nicht alleine zu sein und nicht alles alleine bewaltigen zu missen. Stattdessen soll
die Erfahrung gemacht werden, dass jede*r von einer Gemeinschaft profitieren und sich
als Teil eines sozialen Gefiiges erleben kann, in welchem er*sie sich geschiitzt und ge-
borgen fiihlt.

,oind die Prinzipien der Resilienz im Grunde, dass man fir sich selbst sorgen kann,
auf der einen Seite, aber auf der anderen Seite, dass man einfach seine sozialen
Kontakte sinnvoll ausnutzt und dort die Kraft der Gemeinschaft auch nutzt.“ (15:
371-374)

Eine Fachkraft beschreibt, dass dieses Gefiihl heutzutage vielen Menschen fehlt und
soziale Kontakte oft gar nicht vorhanden sind oder nicht genutzt werden konnen. Bedurf-
nisse nach Erfahrung, Erlebnissen und Sinneseindriicken und eben auch nach Gemein-
schaft erfullt aus Sicht der Fachkraft so ein Camp in hohem Mal3e. Die wildnispadagogi-
schen Angebote seien haufig so ausgelegt, dass sie alleine gar nicht bewaltigt werden
kénnen, weshalb die Gruppe einen besonderen Stellenwert erhalt (vgl. 15: 358-367). Es
geht darum, die Erfahrung zu machen:

,Ich kann mich auf andere verlassen, ich kann mich darauf verlassen, dass andere
mich unterstitzen und mich schitzen und dass ich da auch in guten Handen bin.
Und das ist ein Gefuhl, das vermittelt das Gefuihl von Sicherheit und Geborgenheit.
Und das braucht man einfach, um sich wohlzufiihlen und um stark zu sein gegen-
uber Belastungen.” (15: 368-371)

Die Fachkrafte haben immer wieder mit Faszination erlebt, wie die einzelnen Teilneh-
mer*innen zu einer Gruppe werden und wie vertraut sich die Gruppe innerhalb kirzester
Zeit wird. Diese Erfahrung haben sie im Rahmen ihrer Fortbildungen sowohl bei Jugend-
lichen als auch bei Familien und bei Erwachsenen gemacht. Innerhalb von ein paar
Stunden sind die Teilnehmer*innen zu einer ,Lebensgemeinschaft* zusammengewach-
sen (vgl. 12: 407-410).
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,und eine Lebensgemeinschaft, die einen Sinn hatte, also wo eine Sinnhaftigkeit da
war, wo es nicht darum ging, wir treffen jetzt irgendwo, um ein Event zu machen,
sondern wir leben hier, wir leben hier als Lebensgemeinschaft in einer grof3eren
Lebensgemeinschaft und werden Teil dieser Lebensgemeinschaft, in dem wir dann
hier sind. Die Tiere und die Pflanzen wissen von uns, dass wir da sind und wir sind
zusammen da.” (12: 410-414)

Dass sie als Leiter*innen eines Camps den gleichen Bedingungen ausgesetzt sind wie
die Kinder, Jugendlichen oder Familien ist fur sie selbstverstandlich. Auch sie als Verant-
wortliche werden Teil dieser Lebensgemeinschaft in einem Camp (vgl. 12: 127-128). Ge-
rade fur Familien sei so ein Camp eine ganz besondere Erfahrung, weil sich die Familie
in diesem Setting anders erleben kann und Kompetenzen der Kinder und der Eltern her-
vortreten, die im normalen Alltag untergehen. Das Leben in einer gro3eren Gemeinschaft
ermdglicht Eltern, entlastet zu werden und Kindern, ihre Eltern auf eine andere Weise
kennen lernen zu kénnen. Eine Fachkraft berichtet von einem Familiencamp, bei wel-
chem ein alleinerziehender Vater mit seiner Tochter teilnahm. Zur Mutter des Madchens,
welche unter einer psychischen Erkrankung litt, bestand kein Kontakt mehr, weshalb sie
auch nicht als Ressource wahrgenommen werden konnte. Aus Sicht der Kinder- und Ju-
gendhilfe war das Wohl des Kindes aber auch beim Vater nicht gesichert, weshalb es
diese Begleitung bei der Fachkraft gab. Der Vater, der in der Vergangenheit viel in Sud-
amerika herumreiste, habe Drogen konsumiert und zeigte Méangel in den Erziehungs-
kompetenzen. Das Madchen hatte dadurch sehr friilh Verantwortung Gbernehmen miis-
sen. Im Camp habe sich dann gezeigt, dass der Vater Uber Fahigkeiten verflgt, sich im
Wald und dem Leben ,draufden” zurechtzufinden. Fir ihn war das fir eine lange Zeit das
ganz normale Leben gewesen. Durch das Camp konnte die Tochter ihren Vater als kom-
petent und in einer anderen Rolle erleben. Gleichzeitig war das Madchen entlastet, konn-
te spielen und wieder Kind sein. Sie musste sich keine Sorgen machen und sich um ihren
Vater kimmern, weil sie die Erfahrung machen konnte, dass andere da sind, die sich
kiimmern (vgl. 16: 256-274).

Diese Erfahrung, in einem Camp in einer Gemeinschaft zu leben, hat aus Sicht der Fach-
krafte einen groRen Effekt. Zwar wird angemerkt, dass die Familien im Anschluss an ein
Camp schnell wieder in ihren Lebensalltag zurtickkehren...

»aber [es ist] trotzdem ein Video, das man nochmal neu gedreht hat und das da ist
und in bestimmten Situation vielleicht auch nochmal hochkommt und man sich dran
erinnert oder auch vielleicht unbewusst auch noch weiter wirkt..“ (12: 144-146)

Von der Erfahrung nach einer Wildniswoche mit einer Gruppe strafféllig gewordener Ju-
gendlicher, die Uber einen gerichtlichen Beschluss zu dieser MaRnahme angehalten wa-
ren, berichtet IP4. Ublicherweise kommen zu Beginn einer solchen Woche alle Teilneh-
mer*innen im Kreis zusammen, um einen gemeinsamen Anfang zu machen und sich vor-
zustellen. Die Fachkraft beschreibt, dass ein solcher Anfang in den ersten zwei Tagen mit
diesen Jugendlichen nicht méglich war, weil sie entweder nicht in den Kreis kamen oder
handgreiflich gegentibereinander waren. Er trifft die Aussage: ,Ich bin Gberhaupt nicht an
diese Gruppe rangekommen. Es war auch keine Gruppe.“ (14: 244). Trotz des anfanglich
schwierigen Starts konnte er miterleben, wie im Laufe der Woche die Gruppe zusam-
menwuchs. ,Und zum Schluss sallen wir herzlich miteinander, singend, einander im Arm
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haltend, alle im Kreis und keiner wollte mehr gehen.” (14: 249-251) Er beschreibt, dass
die Jugendlichen durch das Angebot, dass er setzte, allmahlich aus ihren ,verharteten
Mauerstrukturen und Routinen® (ebd.: 126) ausbrechen konnten, sich 6ffneten und lernen
wollten.

,und plétzlich hast du diese 17-jahrigen tough Kids aus Berlin, die mir am Rockzip-
fel hangen und weinen, weil sie nicht von mir wegwollen. Beziehungsweise von der
Natur, von der Gruppenerfahrung. Ja, das ist so, das ist eine wahnsinnige Veréande-
rung finde ich, innerhalb von sieben Tagen [...].“ (ebd.: 134-137)

In der Wildniswoche lebten sie ,drau’en®, schliefen in Laubhutten, sammelten Holz, um
Feuer zu machen und sich etwas zu Essen zu kochen, usw.. Bei den Erfahrungen, die sie
dabei gemacht haben, wuchs die Gruppe immer starker zusammen und die Jugendlichen
zeigten Hilfsbereitschaft, Kooperation und Zusammenhalt (vgl. ebd.: 334). Gerade Notsi-
tuationen schweifen eine Gruppe in hohem MalRe zusammen, erzéhlt die Fachkraft. Da-
bei muss es sich nicht um eine echte Notsituation handeln, sondern es reicht, wenn sie
als solche erlebt wird. Mit einem Beispiel verdeutlicht er das. Er erzahlt, dass er mit den
Jugendlichen losgegangen ist, um Holz zu sammeln und sie sich dabei verirrten. Er, als
Verantwortlicher habe zwar gewusst, wo sie waren, habe die Jugendlichen aber im Glau-
ben gelassen, dass auch er den Weg nicht wisse. Irgendwann tbernahm einer der Ju-
gendlichen die Fihrung, irrte sich aber. Sie liefen daraufhin fir zwei Stunden in die fal-
sche Richtung und gerieten in einen Sumpf. Anfanglich waren die Jugendlichen sauer auf
ihn, als Verantwortlichen. Konflikte traten zwischen den Jugendlichen auf. Ein Jugendli-
cher blieb im Sumpf stecken. Ein anderer verletzte sich am Ful3 und konnte daraufhin nur
noch humpeln. Die Jugendlichen gerieten an ihre eigenen Grenzen und ihre Komfortzone
war offensichtlich Gberschritten. Die Grenzerfahrung fuhrte aber letztendlich dazu, dass
die Jugendlichen die Notwendigkeit empfanden, zusammenzuhalten. Sie unterstitzen
sich gegenseitig und zeigten Teamwork und Hilfsbereitschaft ,einfach nur weil sie das
Gefuhl hatten, sie sind bedroht und mussen sich gemeinsam durch diese Notsituation
helfen.” (ebd.: 329-330). Die Fachkraft, welche erst kurz davor von einem einjahrigen
Aufenthalt in der Wildnis zurlickkam, habe diese Erfahrung, des Zusammenhaltens in
Notsituationen, selbst oft gemacht und verinnerlicht. ,Ich wusste, wie diese Notsituation
einen auch zusammenschweilten kann.“ (ebd.: 350-351). Er merkt an, dass er die ge-
samte Zeit, den Uberblick bewahrt habe und es sich nicht um eine echte Notsituation
handelte. Das mache aber seiner Ansicht nach keinen Unterschied im Erleben (vgl.: ebd.:
353).

Beziehung zu Mentor*innen

Bei der Einzelbetreuung, die von den Fachkraften, die im Auftrag der Kinder- und Ju-
gendhilfe handeln, angeboten wird, spielt die Gruppe eine untergeordnete Rolle. Es fin-
den zwar auch immer wieder Treffen mit mehreren Mentor*innen und deren Mentees
zusammen statt, aber in der Regel handelt es sich bei ihrer Arbeit um eine Eins-zu-Eins-
Betreuung. Es wird festgehalten, dass manche der Kinder und Jugendlichen, die sie be-
gleiten, nicht gruppenféhig sind und sie den Rahmen eines Camps oder eines anderen
Gruppensettings ,sprengen® wirden. Dann wirde es fur alle ,unangenehm“ werden,
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weshalb sie in Hinblick darauf eine Schutzfunktion bzw. Verantwortung anderen Kindern
gegeniber inne haben (vgl. 17: 618-822).

Umso wichtiger erscheint ihnen somit die Beziehung zu der*dem Mentor*in. Viele der
Kinder und Jugendlichen, die sie begleiten, haben keine stabilen Beziehungen und waren
oft von Beziehungsabbriichen betroffen. Sie mdchten daher mit ihrem Angebot, eine au-
Rerfamiliare Beziehung ermdglichen, weil aus ihrer Sicht positive Effekte daraus resultie-
ren (vgl. 17: 98, 382-383, 706-707). Sie verstehen ihre Arbeit vorrangig als Beziehungsar-
beit, um ihren Mentees gesunde und soziale Beziehungen zu ermdglichen (vgl. ebd.:
131-133). In ihrer Arbeit haben sie die Erfahrung gemacht, dass sich Kinder und Jugend-
liche auf die Beziehung zu ihrem*ihrer Mentor*in einlassen konnten und dass sich diese
im Laufe einer Betreuung verandert (vgl. ebd.: 199-201). Die intensiven Naturerfahrungen
und Erlebnisse, die zusammen mit dem*der Mentor*in gemacht werden, fihren dazu,
dass die Beziehung stark wird (vgl. ebd.: 709-712) und weiter besteht. Die Veranderun-
gen, die von den Fachkraften hinsichtlich ihrer Beziehung zum*zur Mentee wahrgenom-
men werden, zeigen sich haufig in Kleinigkeiten. Beispielsweise wirde der Umgang mit-
einander sich verandern: ,einfach so was wie Danke sagen, danke fur das, oder einfach
die Art und Weise, wie man miteinander redet.“ (I7: 404-405)

Es ist fUr die Fachkrafte oft schwierig festzustellen, was eine Veranderung verursacht hat.

~Wars jetzt ich, wars die Schule, wars ihr generelles soziales Umfeld. Aber ich kann
in der Betreuung beobachten, dass eine Veranderung stattfindet und dass ich das
auch in der Beziehung zu mir spire, dass neue Ideen, neue Inspirationen aufkom-
men.“ (17: 206-209)

Im Zuge ihrer Betreuung werden Berichte fir die KJH geschrieben, in welchen die Wahr-
nehmungen hinsichtlich Veréanderungen in Bezug auf Beziehungen festgehalten werden.
Diese Entwicklungen in der Beziehung werden in vier Bereiche unterteilt, der Beziehung
zu sich selbst, der Beziehung zur Natur, der Beziehung innerhalb der Familie und der
Beziehung zum Umfeld (dem*der Betreuer*in und/oder anderen) (vgl. ebd.: 421-425).
Weiters erleben die Fachkrafte, dass der Aufbau einer Beziehung der erste Schritt der
Betreuung ist und dass z.B. Interesse fiir Natur erst aus der Beziehung heraus entsteht.

LZuerst ist eigentlich die Beziehung zu diesen Personen da gewesen und alles an-
dere ist dem eigentlich gefolgt, die Begeisterung flr Natur, flir Naturwissen, essba-
re Pflanzen, Tiere, Feuer machen, Uberlebenswissen, Gemeinschaftstools, Dank-
sagungen, Redekreise, Sachen. Das ist alles eigentlich Uber die Beziehung zu den
Leuten gekommen. Und dadurch ist das Interesse weitergegeben worden, oder die
Leidenschaft. Und nicht umgekehrt. Mir ist das wichtig zu betonen, dass das die
Reihenfolge ist, gewesen ist, bei mir oder bei uns.“ (ebd.: 347-352)

Ein weiterer Aspekt, der sich hinsichtlich der Beziehung zu den Fachkraften zeigt, wird
von den Fachkraften, die in der Suchtberatung arbeiten, beschrieben. Sie nehmen wabhr,
dass sie innerhalb der Angebote (Schulprojekttage, Waldtage, ...), die im Freien stattfin-
den, einen anderen Zugang zu den Kindern und Jugendlichen bekommen. ,Drauflen® -
am Feuer oder einer Parkbank sitzend, oder beim Spazieren gehen — sei es einfacher, in
ein Gesprach zu kommen und wirden sich andere Gesprachsthemen eréffnen. Es wer-
den von den Klient*innen Themen angesprochen, die in einem Blro-Setting, ihrer Ansicht
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nach, nicht erwahnt werden wirden. Das erleben sie u.a., wenn es um die Themen Dro-
gen-, Alkohol- oder Medikamentenkonsum oder Spielsucht gehe (vgl. 15: 24-25, 34-36).
Zudem komme es in so einem Setting vor, dass Kinder ganz unvermittelt z.B. von Erfah-
rungen zuhause, u.a. auch von Suchtgeschehen erzdhlen. Das bietet fur die Fachkrafte
die Mdoglichkeit, auf einer niedrigen Ebene zu intervenieren und Hilfe anzubieten (vgl. 13:
89-94).

Weiters erleben die Fachkréafte, dass die Angst, zu ihnen in die Beratung zu kommen
sinkt, wenn die Kinder und Jugendlichen sie bereits im Rahmen von z.B.: Schulprojektta-
gen kennen gelernt haben. Die Schwelle sei dann nicht mehr so hoch, weil sie die Fach-
krafte bereits kennen. Das sehen sie als grof3en Vorteil an (vgl. 13: 94-97). Es sei auch
haufig so, dass Kinder von der Schule nach Hause kommen und die Fachkréfte zufallig
vor ihrem Arbeitsstandort treffen. Viele bleiben dann stehen und beginnen ein Gesprach,
erzahlen was sie gerade beschaftigt, oder griRen sie einfach nur. Ohne vorangehenden
Kontakt im Rahmen ihrer Angebote, wére das aus Sicht von IP3 nicht moglich. Es wurde
eine Verbindung geschaffen, wodurch es fir die Kinder zudem einfacher ist, wenn sie (als
Beratungsstelle) bei groReren Problem, z.B.: im Rahmen eines stationdren Angebots
hinzugezogen werden (vgl. 13: 298-307).

Durch die intensiven Erfahrungen, die im Rahmen der wildnispadagogischen Aktivitaten
zusammen gemacht werden, wird eine Beziehungsgrundlage geschaffen. Die Fachkraft
IP5 verdeutlicht das an Beispielen. Wenn er und der*die Klient*in z.B. etwas bauen oder
einen Bach Uberqueren wollen, beteiligt er sich als Fachkraft in gleichem Malie, wie
der*die Klient*in. Er baut genauso mit, schwitz und wird nass. Es werden gemeinsam
freudvolle, aber auch anstrengende und an die eigenen Grenzen gehende Aufgaben be-
waltigt. Der*die Klient*in macht durch solche Aktivitaten die Erfahrung, dass er nicht allei-
ne ist, sondern sich auf die Unterstiitzung eines anderen verlassen kann. Das gemein-
same Bewadltigen von Herausforderungen, flihre seiner Ansicht nach dazu, dass eine
Grundlage fiir die Beziehung geschaffen wird, in welcher der*die Klient*in sich 6ffnen und
vertrauen kann. Klient*innen lassen ihn dadurch mitreden und lassen ihn als Teil ihres
Lebens zu (vgl. 15: 588-609).

LAls Teil, der unter Umstanden ganz hilfreich sein kann, um Aufgaben, die vor ihm
stehen, vor denen er sich fiirchtet, oder vor denen, wo er die Beflrchtung hat, dass
das eine groRRe Belastung sein kdnnte, um den Mut aufzubringen, das anzugehen.
Denn der Klient spirt ja auch, er ist damit nicht alleine. Du hast ja als Berater schon
unter Beweis gestellt, dass du ihn nicht alleine lassen wirst, sondern dass er und
du, dass ihr auch eine Gemeinschaft bilden kénnt und gemeinsam diese Aufgabe
angeht und das Problem bewaltigen kénnt.“ (15: 609-615)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die interviewten Fachkrafte, die Er-
fahrung gemacht haben, dass die Beziehung zwischen betreuender Person und Kii-
ent*in/Mentee sehr bedeutsam ist und sie sich durch wildnispadagogische Aktivitaten in
positiver Weise verandert. Zudem entstehen Gesprachssituationen, welche sich in einem
klassischen Buro-Setting, ihrer Ansicht nach nicht ergeben wirden.
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Spannungsfeld zwischen beruflicher und persdnlicher Beziehung

Aus Sicht einer Fachkraft ist es notwendig, dass im sozialen Berufsfeld betreuende Per-
sonen die Bereitschaft zeigen, ,wirklich in Beziehung zu gehen® (17: 759), da gerade Be-
ziehung ,das Heilsame® ist. Padagogische Fachkrafte seien aber immer in einem Span-
nungsfeld zwischen Nahe und Distanz. lhrem Erleben nach wirde eine rein berufliche
Beziehung nicht viel Effekt zeigen. Gleichzeitig birgt eine intensive Beziehung auf persén-
licher Ebene die Gefahr, die eigenen Grenzen zu verletzen. Es ginge ihrer Ansicht nach
somit darum, dieses Spannungsfeld nicht zu verlassen und anzuerkennen, dass es beide
Pole bendtigt. Es soll transparent gemacht werden, dass die Fachkraft eine berufliche
Rolle einnimmt und sie z.B.: eine Berichtspflicht gegeniber der KJH inne hat. Parallel
dazu soll eine persoénliche Beziehung, ,die Beziehung von Mensch zu Mensch* (17: 748)
aufgebaut werden. In vielen Bereichen fehle diese Einsicht, dass es beide Komponenten
einer Beziehung braucht (vgl. I7: 745-762).

6.3.3 Erweitern der Komfortzone

Wie viele Fachkrafte beschreiben, geht es in ihrer Arbeit u.a. darum, die eigene Komfort-
zone und die Belastbarkeitsgrenzen der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen zu er-
weitern. Das wird durch intensive Naturerlebnisse und Situationen, die die Adres-
sat*innen an ihre eigenen Grenzen bringen, versucht, zu férdern. Beispiele, die in den
Interviews genannt werden, sind Nachtaktionen, Feuer machen, Laubhitten bauen, Um-
gang mit Wetterphanomenen etc. (vgl. 12: 252, 14: 163, 290-291, 11: 296). Es wird dabei
festgehalten, dass sie, als Verantwortliche den Uberblick bewahren und unterstiitzend zur
Seite stehen.

Die Erfahrung, dass aus eigener Kraft oder mit der Unterstitzung der Gemeinschaft her-
ausfordernde Aufgaben bewaltigt werden kdnnen, starke das Selbstbewusstsein und die
Erfahrung zur Selbstwirksamkeit (vgl. I5: 299, 14: 407, 13: 142).

Als Beispiel wird das ,Feuer machen® ohne Feuerzeug angefiihrt. Fachkréfte haben hau-
fig die Erfahrung gemacht, dass selbst Kinder und Jugendliche, die Uber eine geringe
Frustrationstoleranz verfiigen, bei solchen Ubungen durchhalten und solange ,dranblei-
ben®, bis ,das Ding am Brennen ist* (13: 139). Sie als Fachkrafte unterstiitzen dabei.

,und auf einmal sehen wir diese Kinder, wie die von morgens um neun bis mittags
um 13 Uhr nicht vom Feuermachen wegzukriegen sind, weil sie es irgendwie anbe-
kommen wollen.” (14: 162-164)

Das Uberwinden solcher Aufgaben fuhrt somit zu einem Erfolgserlebnis und zu der Erfah-
rung, aus eigener Kraft schwierige Dinge bewadltigen zu kdnnen. Kinder sind stolz darauf,
es geschafft zu haben und fiuhlen sich gut dabei. Auf solche Erfahrungen kénnen sie im
spateren Leben zurlickgreifen und sich bewusst machen, dass sie Probleme lUberwinden
kénnen.

Aber nicht nur das Bewaltigen von Aufgaben, wie Feuer machen oder eine Laubhitte
bauen, fihre zu intensiven Erfahrungen. Bereits die Konfrontation mit natirlichen Prozes-
sen (Wetterph&nomenen, Kalte, Nasse, Dunkelheit,...) oder die Begegnung mit Tieren,
kann fur Kinder, Jugendliche und Erwachsene herausfordernd und angstbesetzt sein. Die
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Fachkrafte konnten beobachten, wie Kinder mit der Zeit mutiger wurden und ihre eigenen
Angste Gberwinden konnten (vgl. 12: 273-276).

IP2 beschreibt seine Erfahrungen in einem Familiencamp. Er erzahlt, dass es in dieser
Woche kalt und verregnet war und sie als Betreuer*innen bereits Uberlegt hatten, das
Camp nach zwei Tagen abzubrechen, u.a. weil die Ausristung von den Familien haufig
schlecht ist. Die Familien wollten aber bleiben, obwohl es die gesamte Woche geregnet
hatte und waren anschlieBend stolz, es geschafft zu haben. ,,Also das war so ein richtiges
Highlight, zu sagen, ok, wir haben das geschafft, eine Woche so zu leben und es war gar
nicht so schwer® (12: 168-170).

Die Fachkrafte flhren einige solcher Beispiele an und betonen die Bedeutsamkeit solcher
Erfahrungen. Es geht in ihrer Arbeit u.a. darum, seine Bequemlichkeit zu Gberwinden,
seine Komfortzone zu erweitern und sich seinen Angsten zu stellen und man lernt
dadurch:

sich kann das schaffen, man wéachst innerlich, man formt seine Starken aus, damit
auch seine Resilienz natirlich, gegeniiber Belastungen und man lernt, die Liebe zur
Natur. Und lernt dabei auch, lber die Achtsamkeit der Natur gegenuber [...] die
Achtsamkeit sich selbst gegeniiber und lernt [...] dann auch natirlich, sich selbst
wertzuschatzen und sich selbst zu lieben.“ (15: 682-687)

6.3.4 Risikokultur

Es wird von zwei Fachkraften angesprochen, dass die Gesellschaft heutzutage vorrangig
auf ein Vermeiden von Risiken abzielt. Das entspringe einem hohen Sicherheitsbediirfnis
und dem Wunsch Individuen zu schitzen (vgl. 15:832, 14: 405). Eltern fahren mitunter aus
diesem Grund ihre Kinder mit dem Auto in die Schule oder lassen sie nicht klettern,
schnitzen, Feuer machen oder &hnliches (vgl. 14: 406, 413, 15:835). Dabei wirden Kinder
durch solche Erfahrungen lernen, selbststéandig zu werden und einen nattrlichen Um-
gang mit Risiken erlernen.

Eine Fachkraft aus der Wildnisschule trifft im Interview folgende Aussage:

,und wir haben am Anfang Eltern, die haben nattrlich Angst, dass ihren Kindern
was passiert. Was, wenn sich das Kind mit einem Messer schneidet? Was, wenn
sich das Kind beim Klettern verletzt. Naja. Aber, was wenn ein Kind nie klettert?
Was, wenn ein Kind nie mit nem Messer umgeht? So, welche Verletzungen gehen
letztendlich tiefer? Die vielleicht mal leichte Schnittverletzungen im Daumen oder
die Verletzungen, die zustande kommen dadurch, dass ich mich nie richtig auspro-
bieren konnte.” (14: 411-417)

Dass sich Kinder ausprobieren kdnnen und eigene Erfahrungen, auch im Umgang mit
Risiken machen kdnnen, sei aus Sicht der Fachkréfte ein wichtiger Faktor fur die Entwick-
lung eines Kindes. Es besteht die Gefahr, dass bei Ausbleiben solcher Erfahrungen ein
gesunder Umgang mit Risiken bzw. das Einschatzen von Risiken nicht oder nur unzu-
reichend erlernt wird. Es wird darauf hingewiesen, dass es Kulturen gibt, bei welchen das
Eingehen von Risiken zum Erwachsenwerden dazugehort. Dabei werden verschiedenste
Aufgaben, z.B. in Form von Schwellenritualen/Ubergangsritualen gestellt. Die Gemein-
schaft begleitet und unterstitzt die Jugendlichen bei diesen Aufgaben (vgl. 15: 803-805).
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IP5 ist der Uberzeugung, dass durch das Vermeiden von Risiken, vielen Jugendlichen
das Bewusstsein fehlt, ihr Verhalten hinsichtlich Gefahren abzuschétzen.

-Wir haben in unserer Gesellschaft keine Risikokultur. Es gibt nichts, was junge
Menschen darauf vorbereitet, bewusst und Uberlegt, mit Risiken umzugehen.
Schéadel fluten bei Saufpartys. Das Experimentieren mit verschiedenen Substan-
zen, beim Konsumieren von Drogen oder Medikamenten. Das entbehrt jeglicher
Lenkung. Das entbehrt jeglicher, ja, Anleitung beim Umgang mit Risiken.“ (15: 846-
851)

Wildnispadagogik biete seiner Ansicht nach einen geeigneten Rahmen - von einer Ge-
meinschaft begleitet -, Risiken abschatzen und einschatzen zu lernen (15: 854-857).

6.3.5 Strukturelle Rahmenbedingungen

Im folgenden Kapitel werden strukturelle Rahmenbedingungen, welche die Finanzierung,
die Kommunikation mit anderen Tragern, den Zwangskontext und die Auswirkungen der
Covid-Pandemie, auf die wildnispadagogische Arbeit der Fachkréafte beinhalten, darge-
legt.

Die Fachkrafte, die im Rahmen der Suchtpravention tétig sind, halten fest, dass das Er-
mdglichen von wildnispadagogischen Projekten oft schwierig ist. Da stellt sich zum einen
die Herausforderung, einen geeigneten Platz zu finden, an welchem diese Aktivitaten
stattfinden dirfen (13: 32-37). Es ergaben sich immer wieder Schwierigkeiten, dass bspw.
die Grundstiicksbesitzer*in Probleme mit den Nachbar*innen flirchtete, wegen Larmbe-
lastigung oder dem Umstand, dass sie Feuer machen. Zum anderen stellt sich die Her-
ausforderung, die Projekte zu finanzieren. Die Multiplikator*innen Ausbildung ,Suchtpra-
vention und Soziale Arbeit mit der Natur® musste mangels Finanzierung dieses Jahr ge-
stoppt werden und das weitere Fortbestehen sei gerade unsicher. Die Fachkrafte haben
die Erfahrung gemacht, dass die Ressourcen flr solche Projekte oder z.B. flr einen fes-
ten Camp-Platz sehr begrenzt sind. Zudem mussen die Trager haufig erst von der Not-
wendigkeit ihrer Arbeit Uiberzeugt werden.

Kontaktaufnahme

Im Zuge der Interviews wurde u.a. thematisiert, iber welchen Kontext die Kinder, Jugend-
lichen oder Familien zu den Angeboten, der Suchtpravention gekommen sind bzw. tber
welche Einrichtung der Kontakt zu ihnen hergestellt wurde. Diese sollen nun kurz darge-
stellt werden:

e Eigenstandige Kontaktaufnahme aufgrund einer vorangegangenen Beratung,
Workshop, etc.

e Zuweisung uber die Kinder- und Jugendhilfe im Rahmen einer ambulanten Unter-
stltzung

e Kontaktaufnahme Uber die Schulsozialarbeit

e Kontaktaufnahme Uber Freunde

e Schule nimmt Kontakt auf (fir Workshops, Projekttage, etc.)
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Es wird von den Fachkraften festgehalten, dass ihre Angebote freiwillig sind und dennoch
haufig einen Zwangscharakter aufweisen, wenn z.B. die Schule den Kontakt zur Suchtbe-
ratung herstellt und einen massiven Druck auf den*die Jugendlichen aufbaut. Die Fach-
krafte versuchen den Zwangskontext zu entspannen, in dem sie den Jugendlichen auf-
zeigen, dass die Beratung auch gewinnbringend fur sie sein kann. Nicht immer funktio-
niert dieses Vorhaben. Der Prozess gestalte sich allgemein schwieriger, wenn die ,Erst-
zuweisung“ Uber die Schule erfolgt, ohne dass es vorher einen Kontakt zu den Fachkraf-
ten gab. Wenn die Kinder die Fachkréfte allerdings im Vorfeld, etwa im Rahmen eines
Schulprojekttages 0.4. kennen gelernt haben, sei es flr die Jugendlichen einfacher, zu
ihnen in die Beratung zu kommen (vgl. 13: 195-209). Weiters habe IP3 in seiner tber 30-
jahrigen Beratungsarbeit die Erfahrung gemacht, dass das Eins-zu-Eins Setting in einem
Beratungsraum fur manche Klient*innen, insbesondere Jugendliche und junge Erwach-
sene, nicht geeignet ist (vgl. 13: 7-10).

Bei den Fachkraften, die im Einzel-Setting im Auftrag der Kinder- und Jugendhilfe arbei-
ten, erfolgt die Kontaktaufnahme Uber den*die zustandige Sozialarbeiter*in der KJH. An-
schlieRend wird im Rahmen der Orientierungsphase ausfindig gemacht, ob das Angebot
fur das Kind oder den*die Jugendliche*n passend ist und ob eine Zusammenarbeit gelin-
gen kann. Auch ihnen ist Freiwilligkeit sehr wichtig (vgl. 17: 165-171).

Die Angebote der Wildnisschule werden einerseits durch Schulen in Auftrag gegeben
(bspw. Jahresbegleitungen) und andererseits durch die Personen, die an ihren Angebo-
ten interessiert sind, selbst (bspw. bei Lehrgadngen, Kursen, etc.). Die Wildniswoche fir
die straffalligen Jugendlichen erfolgte tber eine gerichtliche Zuweisung.

Verénderungen durch die Covid-Pandemie

Mehrere Fachkrafte mussten ihre Angebote aufgrund der Covid-Pandemie verandert
bzw. anpassen. Einige Angebote, insbesondere Gruppenangebote konnten in dieser Zeit
nicht stattfinden. Stattdessen wurden viele Jugendliche, die zugewiesen wurden, dann im
Einzel-Setting betreut (vgl. 16: 182-183). Bei regelméaflligen Waldgruppen musste z.B. der
Standort verandert werden, weil sie nicht mehr mit dem Auto gemeinsam zum Campplatz
fahren durften. Anstelle dessen wurde ein naher gelegenes Waldstiick zu Ful3 oder mit
offentlichen Transportmitteln besucht (vgl. 12: 218-221). Dadurch fehlte die Mdglichkeit
Feuer zu machen, was fur die Kinder vor allem in der kalten Jahreszeit immer besonders
schon war.

Kooperation und Kommunikation mit Trégern

Von den Fachkréften, die im Rahmen einer UdE im Einzel-Setting arbeiten, wird ange-
fuhrt, dass sich Herausforderungen in der Kooperation und Kommunikation mit den Tra-
gern ergeben. Es wird festgehalten, dass hierbei komplexe Systeme ineinandergreifen,
da die jeweiligen Einrichtungen unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen und die Inter-
ventionen jeweils vor der Ubergeordneten Abteilung/Einrichtung begriindet werden mus-
sen. Dieser Umstand erfordere viel Ubersetzungs- und Aufklarungsarbeit (vgl. 17: 484-
485, 489-497).
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Die Fachkrafte erleben grundsatzlich, dass die Zusammenarbeit mit den Sozialarbei-
tersinnen der KJH gut funktioniere und sie positive Ruckmeldungen erhalten (vgl. ebd.:
526, 665-666). Von Seiten der KJH bestehe viel Offenheit fir ihre Arbeitsweise und es
wird gesehen, dass Jugendliche dieses Angebot ,auch wirklich brauchen® (I7: 42-43). Die
Fachkrafte haben festgestellt, dass Sozialarbeiter*innen, die ihre Angebote bereits ken-
nen bzw. mit welchen eine Zusammenarbeit bereits stattgefunden hat, sie eher kontaktie-
ren und in die Betreuung der Kinder und Jugendlichen hinzuziehen als solche, die die
Einrichtung nicht kennen. Fur die Kinder und Jugendlichen werden im Rahmen von Hilfe-
plangespréachen Ziele definiert. Bei grol3eren Helfer*innensystemen — bspw. Schule, Psy-
chiatrie, Kinder- und Jugendklinik,... - gibt es oft unterschiedliche Zielsetzungen. Den
interwieten Fachkréften ist eine ressourcenorientierte Sichtweise wichtig. Das bedeutet,
dass sie mit den Interessen und Starken der Kinder arbeiten und den Fortschritt einer
Betreuung an der Ausgangssituation des Kindes messen und nicht an einer anderer
Norm (vgl. I7: 430-437). Sie erleben, dass in der Gesellschaft, insbesondere der Soziall-
andschaft haufig pathologische Sichtweisen vorherrschend sind, bei welchen es um das
Korrigieren von Fehlverhalten und das Anpassen an eine Norm gehe. Aus Sicht der
Fachkrafte eigne sich ein (wildnispadagogischer) Ansatz, wie ihn die Fachkréfte verfol-
gen, dafur nicht (vgl. 17: 448-457).

.[Wir] vermeiden sozusagen Formulierungen, wo es dahin geht, es soll aufhéren,
dass der Schule schwanzt, oder er soll seine Emotionen unter Kontrolle kriegen.
Weil das waren so direkte und oft auch funktionelle Formulierungen, die sich aus
meiner Sicht dann widersprechen mit meinem Arbeitsziel.“ (ebd.: 435-438)

So komme es immer wieder zu Zieldifferenzen, weshalb sie durch Ubersetzungs- und
Aufklarungsarbeit versuchen, ihre Arbeitsweise zu erklaren und verstandlich zu machen.
IP8 halt fest, dass das Zusammentreffen verschiedener Einrichtungen, die jeweils andere
Ziele verfolgen Potential fir Missverstandnisse und Kommunikationshirden birgt (vgl. 17:
497-498).
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6.4 Wirkung der wildnispadagogischen Arbeit aus subjektiver Sicht
der Fachkrafte

Die Frage nach der Wirksamkeit der wildnispadagogischen Erfahrungen und des Trans-
fers dessen in den Alltag, sind wichtige Schlisselfragen in der Arbeit der Fachkréfte.
Konkret geht es um die Frage, welche Verdnderungen Wildnispadagogik bei Kindern,
Jugendlichen und Erwachsenen hervorruft und ob diese bzw. wie diese in den Alltag
transferiert werden kénnen. Es wird darauf hingewiesen, dass diese Forschungsarbeit
keinesfalls als Wirkungsstudie betrachtet werden kann, sondern, dass im Rahmen der
Untersuchung, die Forschungspartnertinnen lediglich nach ihrem subjektiven Erleben
hinsichtlich der Wirksamkeit ihrer Arbeit interviewt wurden. Diese subjektiven Sichtweisen
werden in folgendem Kapitel dargestellt.

Die Fachkrafte sind von der Wirksamkeit ihrer Arbeit Gberzeugt (vgl. 14: 208-214; 11: 396;
12: 144-146; 13: 72, 114-116; 15: 379; 16: 88-89; I7: 207-208, 413-414). In der Auswertung
der Daten wurde allerdings ersichtlich, dass sie oft schwer feststellen kdnnen, was eine
Veranderung hervorgerufen hat und dass die Veranderungen interindividuell unterschied-
lich ausfallen. Zudem werden Verdnderungen manchmal erst Jahre spater ersichtlich
(vgl. 17: 205-207, 742-743, 14: 212-214). Zwei Fachkrafte erzahlen, dass Kinder und Ju-
gendliche ihnen einige Jahre nach der Betreuung/Begleitung schrieben.
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,und hab jetzt auch aus meiner persdnlichen Geschichte, Erfahrungen, dass das
sehr wohl funktioniert, wenn da ein Jugendlicher von irgendwann einmal schreibt,
,woah, das war so eine tolle Zeit fur mich‘ oder so.” (17: 739-742)

»-da habe ich Jahre spater noch Briefe bekommen, Briefe des Danks.“ (14: 139)

Sie erleben immer wieder, dass die Erfahrungen, die Kinder und Jugendlichen im Zuge
ihnrer Angebote gemacht haben, auch Uber den Abschluss einer Begleitung/Betreuung
weiterwirken. Manchmal ist es ihnen gar nicht bewusst gewesen, dass die Erfahrung fir
die*den Jugendlichen so intensiv war, beschreibt IP7 (vgl. 705-706, 742-742). Eine Fach-
kraft der Wildnisschule hélt fest, dass die Jugendlichen nach diesen Erfahrungen nicht

Lplotzlich wie ausgetauscht [sind], es sind immer noch die gleichen Menschen. Nur
haben sie auf einmal etwas, das ihnen heilig ist, das ihnen wirklich wertvoll ist. Und
sie empfinden Dankbarkeit und haben eine [...] Form, wo sie [...] pl6tzlich etwas,
wo sie auch wirklich Respekt empfinden® (14: 140-43)

IP4, der in seiner Vergangenheit u.a. mit Schulklassen, im Rahmen von Jahresbegleitun-
gen gearbeitet hat, beobachtete, dass die Erfahrungen sowohl auf Kinder als auch Er-
wachsene, wie Lehrer*innen wirken, welche bspw. Veranderungen im Klassenverband
wahrnehmen kénnen (14: 208-212). Dass ein Transfer gelingt, der nachhaltig ist, hangt
seiner Ansicht nach aber stark vom sozialen Umfeld ab. Die Chancen, dass die besonde-
ren Erfahrungen, die in der Wildnispadagogik gemacht werden, in den Alltag transferiert
werden konnen und langfristig erhalten bleiben, sei hdher, umso ,wohlwollender das
Umfeld ist. Mit ,wohlwollendem Umfeld“ meint er z.B. Eltern, die interessiert sind und die-
se Qualitaten der Neugierde, Begeisterung und Kreativitat erkennen und weiter férdern
(vgl. 14: 374-387).

Aus Sicht einer anderen Fachkratft ist ein Transfer nur schwierig festzustellen, da der Ein-
blick in das soziale Umfeld haufig fehlt (vgl. 17: 417-418).

In den folgenden Unterkapiteln, werden nun die subjektiven Erfahrungen der interviewten
Fachkrafte hinsichtlich der Wirksamkeit bzw. der Veranderungen, die im Verlauf der Be-
treuung wahrgenommen werden, dargelegt.

6.4.1 Wirkung auf der Personlichkeitsebene

Da die Fachkrafte die Kinder und Jugendlichen haufig Uber eine langere Zeit begleiten,
konnten Veranderungen, die sich allmahlich ergeben, beobachtet werden. Einige nehmen
mitunter wahr, dass sich die wildnispadagogischen Angebote in unterschiedlicher Weise
auf die Personlichkeit von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen auswirken. Wild-
nispadagogik kann aus Sicht von IP5 und IP2 die Resilienz, also die Fahigkeit, schwierige
Situationen bewaltigen zu kénnen, fordern (vgl. 15: 73-74, 332-335). Uber die Schulung
der Achtsamkeit, sowohl nach auf3en als auch nach innen, kdnnten Bedirfnisse besser
wahrgenommen werden, was aus Sicht von IP5 notwendig ist, um Belastungen gegen-
Uber resilient zu sein. AuBerdem wird das Selbstbewusstsein durch die Erfahrung,
schwierige Aufgaben gut bewaltigen zu kénnen, gestarkt. Aus seiner Sicht gibt Wild-
nispadagogik den Klient*innen ein Stiick weit die Kontrolle Uber ihr eigenes Leben zu-
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rick. Die Klient*innen lernen, dass sie aus eigener Kraft oder mit der Unterstiitzung der
Mentor*in oder der Gemeinschaft Herausforderungen uberwinden kdnnen. Er nimmt
wabhr, dass sich Betroffene von Suchterkrankungen haufig als Opfer der Gesellschaft, des
Systems oder ihres Schicksals betrachten. Wildnispadagogik mache es seiner Meinung
nach moglich, sich aus dieser Opferrolle zu befreien (vgl. I5: 731-738).

,DU bist nicht Opfer, sondern du bist Meister deines eigenen Schicksals. Du bist
vielleicht da unglicklich reingeraten in die Situation, aber du kannst aus eigener
Kraft dir da auch wieder raushelfen. Und wir beweisen dir mit dem, was wir hier er-
leben, dass du diese Kraft auch in dir tragst, dass du das hast.“ (15: 738-741)

Durch diese Erfahrungen — bspw. selbst Feuer zu machen oder andere Aufgaben zu be-
waltigen - werde die Selbstwirksamkeit der Adressat*innen gefordert (vgl. 13: 142, 15: 699,
16: 53). Sie lernen Frust auszuhalten, gewinnen an Selbstbewusstsein und werden mit
der Zeit mutiger. Aus Sicht der Fachkrafte der Suchtpravention sind diese Aspekte der
Personlichkeitsentwicklung, die im Zuge der Angebote gestarkt werden, in diesem Sinne
auch suchtpraventiv (vgl. 12: 337, 13: 462).

Die Padagog*innen, die im Einzelsetting im Auftrag der KJH arbeiten, erleben Uber die
lange Betreuungszeit, dass Kinder und Jugendliche grof3e Fortschritte machen. So neh-
men sie mitunter wahr, dass sich der Umgang mit anderen Kindern verandert, sich ihr
Selbstbild und Selbstbewusstsein verbessert und die Beziehung zu sich selbst gestarkt
wird. Es wird festgehalten, dass das grofRe Fortschritte flr sie sind und gleichzeitig Au-
Renstehende diese Veranderungen oft kaum oder gar nicht wahrnehmen, da sich das in
anderen Umfeldern (Schule, Familie) oberflachlich vielleicht nicht zeigt (vgl. I7: 407-415).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Angebote aus subjektiver Sicht
der Fachkréfte soziale Kompetenzen férdern, die Selbstwirksamkeit und damit die Resili-
enz starkt und Problemlésungskompetenzen entwickelt werden. Weiters werden ein ge-
steigertes Selbstbewusstsein und ein verbessertes Selbstbild bei den Adressat*innen
wahrgenommen.

6.4.2 Wirkung auf Lernprozesse

Viele Fachkraften greifen in ihrer Arbeit auf die Lehrmethode Coyote-Teaching zurilck,
weil sich diese, ihrer Ansicht nach bewahrt hat. Dabei wird in unterschiedlichen Situatio-
nen durch gezieltes Fragenstellen versucht, die Begeisterung und Neugierde der Kinder
zu fordern bzw. zu wecken. Die Erkenntnisse, die auf diesem Weg gemacht werden, sind
aus Sicht der Fachkrafte nachhaltiger, in Sinne dessen, dass solche Lernerfahrungen
nicht vergessen werden. In welcher Form die Fachkréafte das in ihrer Praxis umsetzen,
wird nachstehend dargestellt. Der Leiter der Wildnisschule IP1 erz&hlt von einem Wildnis-
tag mit einer Schulklasse, bei welchem die Kinder ein aufregendes Rétsel nach dem an-
deren entdeckten. Zuerst entdeckten die Kinder einen Baum, an welchem Rinde abge-
tragen war. Die Fachkraft fragte die Kinder, darunter einen Jungen daraufhin:

» Hey, wieso habt ihr denn da die Rinde weggemacht?‘ Und er sagt, ,Nein, ich hab
doch gar nichts weggemacht. [...] Keiner hat was weggemacht. Das war mir schon
klar. ,Und wenn er‘s nicht weggemacht hat, was ist denn das? Wie kommt denn
das?‘ Und dann haben sie so gerétselt. Und dann hatte ich natirlich auch Glick, in
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dem Fall, wo einer von den Kleinen schreit, ,Ja, das ist ein Rehbock.’ ,Und wie
kommst du denn da bitte drauf?‘ ,Ja, mein Papa ist Forster, das weil3 ich alles".“ (I11:
302-308)

Plotzlich meldete sich ein weiters Kind, das eine Hohle gefunden hatte. Die Fachkraft
reagierte auch auf diese Entdeckung mit einer Frage: "Boah, das ist ja cool, wer kann da
drin wohnen?“ (ebd.: 315) Da ihm sofort auffiel, dass ein Spinnennetz vor der Hohle warr,
fragte er weiter: ,Ja, Leute, ich mdchte jetzt von euch eins wissen. Ist da jetzt gerade je-
mand drin oder nicht?“ (ebd.: 317-318)

Durch diese Frage lenkte er die Aufmerksamkeit der Kinder dort hin, sodass diese das
Spinnennetz selbst bemerkten und ihre Schlisse daraus ziehen konnten, namlich dass
die Hohle unbewohnt sein musste. Die Fachkraft erzahlt, dass sie spéater an dem Tag
noch ein Rehskelett entdeckten, bei welchem er wiederrum Fragen an die Kinder richtete
und er stellt fest, dass die Begeisterung der Kinder extrem hoch war. Naturlich komme es
nicht immer, wie im angefiihrten Beispiel vor, dass Kinder oder Jugendliche so eine Anel-
nanderreihung an aufregenden Entdeckungen machen. Das Beispiel zeigt jedoch auf,
dass durch gezieltes Fragenstellen, die Kinder dazu ermutigt werden, eigene Ideen zu
entwickeln. Der Leiter der Wildnisschule hélt fest, dass Kinder solche Erlebnisse und die
damit verbundenen Lernerfahrungen, bei welchen sie selbst entdecken konnten, nie wie-
der vergessen (vgl. 11: 335-336).

Davon, dass Selbsterlerntes nachhaltiger wirkt und besser erinnert werden kann, berich-
ten mehrere Fachkrafte. Ein weiteres Beispiel wird von IP5, der im Rahmen der Sucht-
pravention arbeitet, angefuhrt:

»Wirden wir durch den Wald marschieren, mit einer Gruppe, mit einer Schulklasse,
die Kinder wirden fragen: ,Was ist das fur ein Baum?‘ Wir sagen: ,Das ist eine
Tanne. ,Und was ist das fur ein Baum?‘ ,Das eine Fichte und das da eine Birke.
Und diese Birkenrinde kann man ubrigens benutzen, um Feuer anzumachen.‘ Aha.
Ich glaube, am Ende des Tages haben die das wieder vergessen [...]. Aber wenn
man Fragen stellt und wenn man sich dann die Zeit nimmt, ‘guck dir das doch mal
genauer an, fuhl mal, wie fuhlt sich die Rinde an? Riech mal an der Rinde, riecht
irgendwie besonders? Ist das irgendwie, hat das eine besondere Geruchsnote?
Vergleich das mal hier mit dem anderen Baum und taste da mal die Rinde ab. Was
ist denn der Unterschied? Und die Nadeln oder die Blatter. Was haben die denn fir
Unterschiede? Was erkennst du denn da?‘[...]* (I5: 468-479)

Die Fachkraft halt fest, dass Kinder durch diese Fragen und die sinnlichen Erfahrungen,
die sie infolgedessen machen, mit Wahrnehmungseindriicken ,vollgepackt‘ sind und die
Erkenntnisse, die auf diesem Weg gemacht werden, wesentlich besser konsolidiert wer-
den koénnen, als wenn sie den Kindern und Jugendlichen einfach die Antworten geben
(vgl. ebd.: 487-490). Im Rahmen von Workshops bzw. Schulprojekttagen haben die
Fachkrafte aus der Suchtpravention zudem die Erfahrung gemacht, dass Inhalte, die sie
im Rahmen eines Klassenworkshops vermitteln, wesentlich schneller vergessen werden
als jene, die sie im Rahmen eines Angebots im Freien vermitteln. So wirden auch Sucht-
praventions-Themen, die in einem Outdoor-Setting untergebracht sind, von den Teilneh-
mer*innen besser verstanden und integriert werden kénnen (vgl. 13: 110-117; 15: 376-
379, 504-506).
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Die Motivation der Kinder bei wildnispddagogischen Angeboten sei in der Regel enorm
hoch. IP4 hélt allerdings fest, dass sie bei Jugendlichen haufig mit einer ,Null-Bock-
Mentalitat® (14: 149) konfrontiert sind. Das auRert sich dadurch, dass die Jugendlichen
gelangweilt sind und kein Interesse zeigen. Im Laufe der Betreuungszeit konnte er jedoch
erleben, dass sich diese Einstellung &ndert und die Jugendlichen neugierig auf die Natur
und ihre Mitmenschen zugingen und ,da sein wollen, teilhaben wollen, beitragen wollen,
lernen wollen.“ (ebd.: 155-156). Er zitiert in diesem Zusammenhang den Satz einer Leh-
rerin, die ihm nach einer Projektwoche mitteilte:

,also das ist ja unglaublich, Herr Grolms. Hier erleben wir ja das, was sich alle Leh-
rer in der Schule andauernd wiinschen, nadmlich hochmotivierte, belastbare Schi-
ler, die mit Spald und Neugierde lernen® (14: 19-21).

Er stellt mit Bedauern fest, dass Lehrer*innen die Kinder heutzutage selten so erleben —
motiviert, belastbar und neugierig. Der Schulleiter der Schule, bei welcher sie seit ber 15
Jahren Jahresbegleitungen machen, hat aufgrund der Frage des Transfers, die Arbeit der
Wildnispddagog*innen begleiten und dokumentieren und diese Ergebnisse auswerten
lassen. Uber die Kontinuitat der Angebote werden nachhaltige Veranderungen in der
Schule wahrgenommen und so berichteten die Padagog*innen von einer erhghter Moti-
vation innerhalb des Unterrichts. Das sei ein langsamer Prozess, der nur Gber Kontinuitat
und Wiederholung stattfinde. Die Verdnderungen werden in jeder Klasse wahrgenom-
men, aber nicht bei jedem*jeder Schiler*in (vgl. 14: 180-190).

Im Kapitel 7.3.2. wurden beim Unterpunkt ,Gemeinschaft bereits Erfahrungen des Wild-
nispadagogen IP4 im Zusammenhang mit der Wildniswoche mit straffalligen Jugendli-
chen geschildert. Eine Aufgabe der Jugendlichen in dieser Woche war, in Zweier-Teams
Laubhitten zu bauen, in welchen sie anschlieRend schlafen sollten. Dabei erlebte die
Fachkraft, dass es Jugendliche gab, die sich an dieser Aufgabe wenig bis gar nicht betei-
ligten, oder ,nur® den Partner arbeiten lieRen. Die Fachkraft wusste, dass es in der kom-
menden Nacht stark regnen wird. Es kam ein Gewitter und es wurde sehr kalt. Am da-
rauffolgenden Morgen konnte er schlie3lich beobachten, wie der Jugendliche, der nicht
an der Laubhutte mitgeholfen hatte, plotzlich groRe Mengen an Laub herbeitrug und an
der Hutte weiterarbeitete. Mit diesem Beispiel macht IP4 deutlich, dass Naturerfahrung
~praktisch® macht.

.l---] €s gibt keine Autoritat, gegen die du rebellieren kannst, weil die Autoritat ist
der Regen, die Autoritdt ist die Kalte, also ist die Natur. Und die ist, wie sie ist, egal
wie sehr du dich aufregst. Du kannst nicht deine Axt nehmen und auf die Erde ein-
schlagen. Das kannst du zwar, aber davon hort es nicht auf zu regnen. Und das
heil3t, was ich gemacht habe, ist, dass anstatt, dass ich die Autoritat bin und dass
ich die Notwendigkeit kiinstlich kreiere, habe ich sie einfach rausgebracht. Und auf
einmal war klar, unsere Verhaltensweisen funktionieren nicht, wir werden nass. Al-
so wurden sie praktisch und haben einfach die Hitte gebaut.” (14: 299-306)

Die Fachkraft hat diese Erfahrung, dass Menschen durch Naturerfahrungen, die Notwen-
digkeit sehen, ihre Verhaltensweisen zu andern und ,praktisch zu werden, sehr haufig
gemacht.
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6.4.3 Wirkung auf Beziehungen

Wie bereits im Kapitel Uber das Erleben der Beziehungsformen beschrieben wurde, neh-
men die Fachkrafte hinsichtlich der Beziehung zur nattrlichen Welt, zu sich selbst und
zum sozialen Umfeld (Gruppe, Mentor*in) positive Veranderungen im Verlauf der Beglei-
tung der Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen wabhr. In diesem Kapitel werden die er-
lebten Effekte zusammenfassend dargestellt bzw. erganzt.

In Hinblick auf die Beziehung zur naturlichen Welt erleben Fachkréfte, dass Kindern und
Jugendlichen die natiirliche Umgebung vertrauter wird und sie eine Verbindung mit ihr
aufbauen konnten. Diese Verbindung sei, wie bereits erwahnt aus Sicht der Fachkrafte
ein grundlegendes Bediirfnis. IP2 konnte beobachten, wie sich Kinder und Jugendliche
auf die Natur einlassen konnten und sie ihnen vertrauter wurde. (vgl. 12: 120-122, 301-
305). Auch die Beziehung zu sich selbst verbessere sich aus Sicht der Fachkrafte. So
kénnen sie erleben, dass Adressat*innen ihre Bedlrfnisse besser wahrnehmen und aus-
dricken konnen und sich ihr Selbstbild und Selbstbewusstsein verbessert (vgl. 17:410-
411; 15: 248).

Zudem wird in der Beziehung zum*zur Mentor*in eine Verdanderung wahrgenommen,
durch z.B. ,Kleinigkeiten® wie ,Danke” sagen oder ein anderer Umgang miteinander (vgl.
I7: 403-405). AuRerdem erlebten sie, dass Kinder die Beziehung aufrecht erhalten konn-
ten, obwohl sie in ihrer Vergangenheit hdufig mit Beziehungsabbrichen konfrontiert wa-
ren (vgl. 17: 706-709).

In Gruppensettings konnte immer wieder festgestellt werden, wie rasch die einzelnen
Teilnehmer*innen zu einer Gemeinschaft zusammenwachsen. In herausfordernden Situa-
tionen lernt die Gruppe zusammenzuhalten und in die Kraft der Gemeinschaft zu vertrau-
en. Dabei wurden u.a. eine hohere Hilfsbereitschaft und Teamgeist wahrgenommen (vgl.
14: 329; 15: 358-360).

6.4.4 Perspektivenwechsel

Eine Wirkung, die aus subjektiver Sicht der Fachkrafte bei den wildnispadagogischen
Angeboten eintritt, ist, dass Teilnehmer*innen die Perspektive wechseln, andere Rollen
einnehmen und sich selbst aber auch andere aus einer anderen Sicht erleben kénnen.
Dabei werden u.a. Fahigkeiten sichtbar, die bisher unerkannt blieben.

Mit einem Beispiel soll verdeutlicht werden, was damit gemeint ist. Das Beispiel, dass die
Fachkraft schildert, wurde anonymisiert. IP5 erzahlt von einem Schulprojekttag, bei wel-
chem er und sein Kollege mit einer Realschul-Klasse einen Tag gemeinsam im Wald ver-
brachten. Ca. 25 Kinder, im Alter von 13 Jahren, eine Lehrerin und eine Schulsozialarbei-
terin nahmen daran teil. Die beiden Fachkrafte wurden vorab informiert, dass die Klasse
nicht einfach sei und bekamen eine Liste von der Lehrerin, mit der Information, welche
Kinder verhaltensauffallig und schwierig waren. Auf dieser Liste stand auch Paul. Die
Lehrerin und die Sozialarbeiterin wurden von den Fachkraften gebeten, sich zwar an den
Gruppenaktivitaten zu beteiligen, aber keine anleitenden oder disziplinarischen Aufgaben
zu Ubernehmen. Sie wurden auf3erdem dazu angehalten, den Blick auf die positiven Ei-
genschaften der Kinder zu richten und nicht auf deren Defizite. Die Lehrerin stimmte dem
Vorhaben zu, bekréftigte aber, dass sie bei Paul doch auch ein bisschen schauen werde,
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weil ,bei dem muss man wirklich aufpassen, [...] der sprengt uns sonst die ganze Veran-
staltung” (15: 303-304). Die Fachkrafte verdeutlichten daraufhin noch einmal ihren
Wunsch, dass sie und die Schulsozialarbeiterin nicht intervenieren sollten und erklarten,
dass sie Erfahrung in der Arbeit mit Schulklassen haben. Die Fachkraft schildert, dass es
ein toller, harmonischer Tag wurde und gerade Paul sich besonders an den Aktivitaten
beteiligte.

.Paul hat es geliebt, Holz zu schleppen. Paul hat es geliebt, fir die Gemeinschaft
mitzukochen, beim Grillen zu helfen, die Brotchen aufzuschneiden, nachher beim
Spulen zu helfen. Der war so voll in seinem Element, weil er durfte sich bewegen
und er durfte laut sein. Und er durfte rennen, wenn er Lust hatte, zu rennen. Das
war Uberhaupt keine Frage. Und die Lehrerin musste im Nachhinein tatsachlich zu-
geben: ,Wow, das hétte ich nie gedacht, dass der Paul so'n gewinnbringendes Mit-
glied der Gemeinschaft sein kann.* (vgl. I5: 318-324)

Bei einer Ubung musste Paul eine Gruppe von Kindern mit verbundenen Augen fiihren,
sodass niemand sturzt oder in die Brennnesseln gerat. Paul hatte diese Aufgabe ,ganz
hervorragend” geldst und ,Sozialkompetenz“ bewiesen (15: 328-329). Die Fachkraft halt
fest, dass Paul diese Fahigkeiten im Unterricht Gblicherweise nicht unter Beweis stellen
kann. ,Da hat er still zu sitzen und mdéglichst nicht zu stéren und den Stoff des Tages zu
konsumieren und am besten dann auch noch direkt zu konsolidieren.“ (ebd.: 329-331).
Durch die Erfahrung bei dem Waldtag konnte die Lehrerin Paul auf eine andere Weise
erleben und es konnten Fahigkeiten sichtbar werden, die im normalen Alltagskontext un-
bemerkt bleiben.

Auch andere Fachkrafte erzéhlen von solchen Situationen, bei welchen sie immer wieder
erleben, dass Kinder in diesem Setting aufblihen und sich entfalten kénnen (vgl. 13: 432-
435). IP6 erlebt das auch bei Kindern, die als ,nicht beschulbar gelten. Gerade solche
Kinder, deren Rollen haufig festgeschrieben sind, kénnen sich im Setting der Wildnispa-
dagogik anders erleben und neue Rollen einnehmen, die vorher nicht moglich waren (vgl.
16: 89-95). Auf den Aspekt, dass Eltern ihre Kinder anders wahrnehmen kénnen und um-
gekehrt wurde bereits eingegangen. Zu betonen ist hierbei noch, dass die Fachkrafte mit
den Eltern diese neu gewonnene Sichtweise auf ihr Kind immer wieder aufgreifen und
ihnen vor Augen fuhren: ,Aber guck doch mal, in der Waldwoche, da habt ihr doch so viel
Positives an euren Kindern gesehen, oder? Da gab es doch den Moment, wo ihr da, wo
ihr das Potenzial eurer Kinder erkannt habt.“ (16: 107-109).

Dadurch werden gelungene Erlebnisse und positive Erfahrungen aus der Vergangenheit
wieder bewusst und es wird die Moglichkeit geschaffen, auf diese zuriickgreifen zu kon-
nen.
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6.5 Rolle der Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit aus Sicht der
Fachkrafte

Das bislang kaum genutzte Feld der Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit flhrte zu
der Fragestellung, wie die Fachkrafte diesen Umstand bewerten. Die Ergebnisse dazu
werden im folgenden Kapitel dargestellt.

Eine Fachkraft aus der Suchtpravention stellt fest, dass die Verknipfung von Wildnispéa-
dagogik und Sozialer Arbeit relativ neu ist. In ihrer Einrichtung war dieses Konzept kom-
plett neu und musste dadurch erst vor den Tragern erklart und begriindet werden (vgl. 13:
128-133). Die Vorteile und Effekte der wildnispddagogischen Arbeit, die sich aus Sicht
der Fachkrafte flr suchtbelastete Menschen bzw. Kinder und Jugendliche aus suchtbe-
lasteten Familien ergeben, wurden bereits umfassend dargelegt. Das beinhaltet den
leichteren Zugang zu den Klient*innen, das Eréffnen von neuen Gesprachsthemen, das
Ermoglichen eines Raums zur Entfaltung und Entwicklung, die Forderung von Selbstwirk-
samkeit und Selbstbewusstsein, usw.

Die Fachkrafte der Suchtpravention sehen ein groR3en Potential in der Verknipfung von
Sozialer Arbeit und Wildnispadagogik. Vor allem auch aufgrund der kostenlos zur Verfi-
gung stehenden Ressource, Natur. Zudem mache es keinen Unterschied, welchen sozio-
O0konomischen Hintergrund die Adressat*innen haben. Es ist ein Konzept, das fur alle
Menschen geeignet ist.

Auch die Fachkrafte aus der Wildnispddagogik betonen diesen Umstand. ,Das ist nicht
speziell nur fur Soziale Arbeit, sondern grundsatzlich und dadurch auch fir die Soziale
Arbeit.“ (14: 417-418). Der Leiter der Wildnisschule merkt zudem an, dass Wildnispada-
gogik Antworten darauf geben kann, ,wie man gut miteinander umgehen kann, wie man
eine Gemeinschaft bilden kann, wie man auf eine gewisse Art und Weise sich austau-
schen kann® (I11: 609-611) Diese Werkzeuge kénnen auch flr die Soziale Arbeit von Be-
deutung sein.

Von IP8 wird angefuhrt, dass es ein Bedirfnis und eine Notwendigkeit nach solchen An-
geboten gibt und dass sie bisher gute Rickmeldungen von den Sozialarbeiter*innen der
KJH bekommen haben (vgl. 17: 665-667). Sie erleben ein Umdenken in der Sozial- und
Erziehungslandschaft insofern, als dass bedirfnisorientierte Angebote mehr Wertschét-
zung erhalten und die Prioritat nicht mehr so stark auf Funktionalitat und Eingliederung in
eine Norm liegt (vgl. ebd.: 781-785).
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7. DISKUSSION DER ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse interpretiert und mit bestehenden Wissensbe-
standen bzw. der rezipierten Literatur aus dem Grundlagenteil in Beziehung gesetzt und
diskutiert. Die Forschungsfrage(n) werden dabei sukzessive beantwortet. Da einige Er-
gebnisse nicht einer einzelnen (Sub-)Forschungsfrage zuzuordnen sind, werden diese
hier zusammengefuhrt und Ubergreifend diskutiert und nicht nach dem Aufbau der Er-
gebnisdarstellung abgebildet.

Zunachst ist anzuflhren, dass der Begriff ,Wildnispadagogik® unter den Fachkraften um-
stritten ist (vgl. 2.3.1 und 7.1) und es unterschiedliche Zugange gibt. In Bezug auf die
Forschungsfrage erscheint dieser Aspekt insofern wichtig, als dass es bei den interview-
ten Personen kein einheitliches Verstandnis davon gibt, was unter dem Begriff ,Wild-
nispadagogik® Uberhaupt zu verstehen ist. Zudem ist fur die meisten interviewten Fach-
krafte nicht die Bezeichnung wesentlich, sondern vielmehr die Haltung, mit welcher sie
ihrer Arbeit nachgehen. Es besteht zumindest Einigkeit dartiber, dass ein zentrales Ziel
oder eine wesentliche Aufgabe der wildnispadagogischen Arbeit, die Forderung von Na-
turverbindung ist. Inwiefern sich Wildnispadagogik in der Praxis von anderen Disziplinen,
wie Erlebnispddagogik oder Waldpadagogik unterscheidet, wird von den Inter-
viewpartner*innen unterschiedlich bewertet, wenngleich sechs der elf Fachkréfte deutlich
Unterschiede hervorheben — z.B. Ursprung aus indigenen Kulturen, Natur ist keine Kulis-
se/Buhne, Naturverbindung steht im Mittelpunkt. In der Praxis dirfte es zumindest bei
einigen Fachkraften der Sozialen Arbeit jedoch schwierig sein, die unterschiedlichen pa-
dagogischen Ansatze zu differenzieren. Sie setzen Wildnispadagogik konzeptionell als
Methode ein und kombinieren diese mit anderen Ansatzen. Sie arbeiten daher nicht ,rein®
wildnispadagogisch. Fur die Fachkrafte aus der Wildnisschule stellt WP im Gegensatz
dazu keine Methode dar, sondern sie wird eher als eine ,Sicht-auf-die-Welt* betrachtet,
eine Lebenshaltung. Diese beiden Verstdandnisse — Haltung und Methode — schliel3en
sich in der Praxis offensichtlich nicht aus. Selbst wenn Wildnispddagogik als Haltung ver-
standen wird, kann sie (auch) methodisch in der Sozialen Arbeit eingesetzt werden.

Dass es keine einheitlichen Qualitatsstandards fir Wildnispadagogik gibt, kénnte die Un-
scharfe des Begriffs begriinden. Zwar wurden in Deutschland mit dem Wildnisschulen
Netzwerk Deutschland (W.I.N.D.) Standards zur Qualitatssicherung fir Wildnisschulen
ausgearbeitet - diese Standards betreffen allerdings nur die Lehrgéange und sind zumin-
dest im Moment auf Deutschland beschrankt (vgl. Kap. 2.1). Zur Finanzierung und Legi-
timation von Wildnispadagogik in der Soziallandschaft wéren einheitliche Standards und
eine wissenschaftliche Anerkennung dieser Disziplin méglicherweise von Bedeutung.
Gleichzeitig scheint es hier offensichtlich einen grundlegenden Konflikt zu geben. Da der
Ursprung von Wildnispadagogik in dem Wissen indigener Kulturen liegt und diese keines-
falls einheitlich sind, flie3en viele verschiedene Einflisse in die Wildnispadagogik ein.
Dieser Umstand erschwert méglicherweise, einheitliche Standards festzulegen. Zusatz-
lich vermischt sich bei Wildnispadagogik das Verstandnis indigener Kulturen mit dem
Verstdndnis moderner, ,zivilisierter® Gesellschaften. Die Frage ist, ob es insofern Uber-
haupt mdglich ist, einheitliche Standards zu definieren oder ob eine Anerkennung der
Vielfalt dem Wissen indigener Kulturen nicht mehr gerecht wird. Die Antwort diesbeziig-
lich bleibt offen.
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Ein zentrales Ergebnis bei der Frage nach den Beweggriinden der Fachkrafte ist die Rol-
le der eigenen Biografie. Fast alle Fachkrafte gaben an, dass die eigene Erfahrung mit
der nattirlichen Welt, die sie sowohl in der Kindheit als auch im Erwachsenalter machten,
ein bedeutender Einflussfaktor war, warum sie heute wildnispddagogisch arbeiten oder
Elemente davon in ihre Arbeit implementieren. Spannend ist hierbei wiederrum der As-
pekt der Verbundenheit, der von fast allen interviewten Fachkrafte angegeben wurde. Es
wurde beschrieben als ein Gefuhl, mit allem verbunden und ein Teil des Ganzen zu sein.
Dieses Gefilhl sei fur die Fachkrafte heilsam und wertvoll gewesen. Zudem wurde bei
drei Fachkraften der stltzende Faktor von Naturerfahrung, erwahnt - ,die Natur hat mich
gerettet” (12: 11); ,haupttragfahige Saule in mir® (17: 314), ,heilsamer Raum® (16: 49). ,Das
gute Gefuhl“, Uber das die Fachkrafte sprechen, ist ein weiterer Aspekt ihrer Motivation.
Insgesamt lasst sich sagen, dass alle Fachkréafte die Beziehung zur natirlichen Umge-
bung als wichtig erachten und selbst eine Verbindung zu ihr spiren. In Anbetracht der
vielen Eigenschaften, die der natirlichen Umwelt zugeschrieben werden (heilsam, stit-
zend, entwicklungsférdernd, kraftvoll, etc.) kann durchaus davon ausgegangen werden,
dass die Fachkrafte natirliche Orte und Landschaften, aber auch belebte und unbelebte
Objekte der natirlichen Welt, als haltend im Sinne von Winnicott erleben (vgl. Kap. 2.7).
Die Fachkrafte scheinen eine affektive Beziehung zur natirlichen Welt zu haben und sie
als Raum wahrzunehmen, in welchem sie ,einfach sein“ kdnnen. Inwiefern dieser Bezie-
hung ein animistisches Weltbild zugrunde liegt, geht aus den Interviewdaten nicht hervor.
Anzeichen dafur konnte allerdings die Erzahlung von IP6 sein, bei welchen sie Tiere,
aber auch Pflanzen als ,Nachbar*innen“ bezeichnet, bei welchen man nicht einfach unge-
fragt ,hineinspaziert” und sich ,bedient®. Es zeigt sich m.E. nach, dass es den Fachkraf-
ten gelingt, ihre Umwelt auf beide - von Gebhard angefiihrten - Weisen (vgl. Kap.2.7) zu
erfahren - namlich einerseits auf eine emotionale, affektive Weise und andererseits auf
eine naturwissenschaftliche Weise. Denn die naturwissenschatftliche Seite wird von den
Fachkraften keineswegs negiert. In diversen Interviewpassagen zeigt sich, dass z.B.
Wissen Uber Natur, Pflanzenwissen, etc. als Teil ihrer Arbeit angesehen wird und der
naturwissenschaftliche Aspekt auch seinen Platz hat. Insgesamt erscheint dennoch die
emotionale Beziehung zur nattrlichen Umwelt fir die Fachkrafte von gréRerer Bedeutung
Zu sein, was sich mdoglicherweise damit begriinden lasst, dass dieser in der ,zivilisierten®
Gesellschaft heutzutage weniger Wert beigemessen wird (vgl. Kap. 2.7).

Natur als kostenlose Ressource, welche unabhéngig von sozio-6konomischen Ressour-
cen der Adressat*innen genutzt werden kann, stellt ein Potential fir die Soziale Arbeit dar
und wird als weiterer Einflussfaktor der Motivation angefuhrt (vgl. Kap. 7.3.2 und 7.3.4).
Natur ist fur Menschen jeglicher Herkunft und sozio-6konomischem Status gleicherma-
Ren ein Raum, in welchem positive Erfahrungen gemacht werden kénnen. Dieser Um-
stand wird auch mit dem von den Fachkraften erwahntem Geflhl ,einfach sein zu kon-
nen, wie man ist“, deutlich. Anhand der Ergebnisse kann interpretiert werden, dass Natur
somit das Potential hat, soziale Grenzen aufzuheben, denn sie bietet sich fiir jeden Men-
schen in gleicher Weise dar.

Ein grundlegender Aspekt der Motivation der Fachkréfte ist, die wohltuenden Erfahrun-
gen, die im Laufe der eigenen Lebensgeschichte gemacht wurden, anderen Menschen
zu ermdglichen. Insofern erleben die interviewten Fachkrafte ihre Arbeit als das Ermogli-
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chen eines Raums flr Kinder, Jugendliche und Erwachsene, in welchem sie sich frei ent-
falten kdnnen, ,einfach sein kdnnen“ und ein ,gutes Gefuhl* haben. Es stellt zugleich die
Haltung der Fachkrafte dar. Die Metaphern, die von den Fachkraften verwendet werden:
,Wir bereiten einen Boden®, ,man kann nur einen Samen saen®, ,wir setzen eine Saat*
kénnen im padagogischen Kontext mit dem Bild von Erziehung als Gartner verglichen
werden, der seine Pflanze nur behitend wachsen und gedeihen lasst und nicht rich-
tungsgebend zurechtschneidet. Dieses Bild liegt den beiden Grundverstandnissen von
Erziehung - Fihren oder Wachsenlassen — zugrunde (vgl. Bruns 2014: 28). Mentor*innen
(wie in Kap. 2.4 beschrieben) zeichnen sich nach Jon Young dahingehend aus, dass sie
fur ihre*n Mentee begleitend zur Seite stehen und ihre Aufmerksamkeit durch gezielte
Fragen dahin lenken, wo der*die Mentee Antworten finden kann. Aus den erhobenen
Interviewdaten geht hervor, dass die Fachkrafte eben diese Haltung und diese Anséatze in
der Praxis anwenden, um Kinder, Jugendliche und Erwachsene auf ihrem individuellen
Lernweg zu begleiten.

Bezugnehmend auf die Frage, wie Fachkrafte ihre wildnispadagogische Arbeit erleben,
kann als zentrales Ergebnis die Bedeutung von Beziehung festgehalten werden. Bezie-
hung wird dabei in vier Bereiche unterschieden: die Beziehung zur natirlichen Welt, zu
sich selbst, zu anderen Mitgliedern der Gemeinschaft und die Beziehung zu den Fach-
kraften/Mentor*innen. Hinsichtlich der Beziehung zur natirlichen Welt, wird von Fachkraf-
ten u.a. der Aspekt der Achtsamkeit angefuhrt. Durch das Kennenlernen und In-
Beziehung-treten mit Pflanzen, Tieren, Baumen, usw. fangen Menschen an, ihre naturli-
che Umgebung zu schétzen. Eine Fachkraft halt diesbezlglich fest: ,Was ich liebe,
schitze ich® (16: 301). Das impliziert den Gedanken, dass die Bereitschaft, sich fir die
Natur einzusetzen und einen achtsamen Umgang mit ihr zu pflegen, erst oder besonders
durch die Beziehung zu ihr entsteht. Umweltpsychologische Untersuchungen ergaben,
dass Umwelthandeln und Umweltbewusstsein von Menschen stark durch das subjektive
Gefuhl der ,Naturverbundenheit” beeinflusst wird (vgl. Gebhard 2020: 141). Daher wirde
rein kognitives Wissen tber Natur noch nicht die Bereitschaft erzeugen, sich fur diese
konkret einzusetzen. Es bedarf einer emotionalen Beziehung, wenngleich die kognitive
Ebene auch eine wichtige Rolle einnimmt.

,Nur was ich schatze, bin ich bereit zu schitzen. Dabei ist es natlrlich keine Frage,
dass zum Schatzen auch das Kennen gehdort. Aber ebenso ist es keine Frage, dass
man nur etwas schatzen wird, wozu man auch eine Beziehung hat.“ (ebd.: 70)

Es konnen daher Bezlge zur rezipierten Literatur hergestellt werden. Auch in den Kern-
routinen der Wildnispadagogik (vgl. Kap. 2.5), welche Naturverbindung fordern und star-
ken sollen, sind sowohl emotionale, sinnliche Erfahrungen (,Sinne erweitern®, ,Danksa-
gen*, ,Herumstreifen®,..) als auch konkretes Fachwissen Uber die nattrliche Welt (,Erfor-
schen von Bestimmungsbuichern®) enthalten.

Vier Fachkrafte fihren weiters an, dass durch die Erfahrungen mit der natirlichen Welt
und die Verbindung, die dabei entsteht, auch die Beziehung zu sich selbst gestarkt und
eigene Bedurfnisse besser wahrgenommen werden. Die Achtsamkeit wird somit nicht nur
nach Auf3en geschult, sondern auch sich selbst gegentber. Ulrike Quatier (2016) schreibt
dazu:
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,Sich mit der Natur verbunden zu filhlen, bedeutet in dem Fall, besonders bei sich
zu sein, sich wohlzufiihlen und als Teil des Ganzen zu verstehen. Ganz natirlich
lerne ich zu erkennen, was gut flir mich ist und was nicht, was ich brauche und was
nicht. Ich lerne gezielt auszuwéhlen und negative Handlungsweisen zu vermeiden,
denn ich bin ein Teil des Ganzen.” (ebd.: 243)

Mit Naturerfahrungen und einer gefuihlten Verbundenheit kénne somit die Achtsamkeit
auch nach innen gerichtet werden, was besonders flir Menschen mit belastenden Erfah-
rungen und Suchtverhalten heilsam sein kann. Im Kontext der Suchtpravention wird die
Ansicht, dass es ein Bedirfnis nach Verbundenheit gibt, ndmlich zusatzlich aus einer
anderen Perspektive relevant. Demnach stellte eine Fachkraft fest, dass Klient*innen im
Drogenrausch, z.B. mit Ecstasy eine Verbundenheit mit ihnrer Umwelt und mit sich selbst
erleben. Das Bedurfnis der Verbundenheit wird in diesem Verstandnis mit der Droge als
Ersatz erfiillt. Wildnispadagogische Angebote kdnnten demnach auch funktionale Aquiva-
lente fur suchtbetroffene Menschen darstellen. Das bedeutet, dass die intensiven Erfah-
rungen mit der nattrlichen Umwelt Funktionen erfillen kénnen, die ansonsten durch den
Konsum psychoaktiver Substanzen erfillt werden (vgl. Kap. 4.4). Mit der Annahme, dass
Jugendliche den Entwicklungsaufgaben, die sich in der Jugendphase stellen, mittels
Substanzkonsum aktiv begegnen, entsteht hier die Frage, ob und in welcher Form wild-
nispadagogische Angebote ebenso funktional im Sinne der Bewadltigung von Entwick-
lungsaufgaben sein kdnnten.

Ein weiterer Bereich der Beziehung ist die Gemeinschaft, welche einen grof3en Stellen-
wert in der wildnispadagogischen Arbeit der Fachkréfte darstellt. Es geht um die Erfah-
rung, nicht allein zu sein, sondern Teil eines sozialen Gefliges. Von den Fachkraften
wurde angefiuhrt, dass die Unterstitzung der Gemeinschaft — im Ubertragenen Sinne des
sozialen Umfelds — vielen Klient*innen der Sozialen Arbeit fehlt. Dabei stellt ein unterstit-
zendes familiares Netzwerk (auch Freunde) einen Schutzfaktor fur die Entwicklung von
Resilienz dar (vgl. Kap.: 4.4.1). Auf die Unterstitzung der Gemeinschaft zurtickgreifen zu
kénnen, sei aus Sicht der Fachkrafte wesentlich, um sich geborgen und geschiitzt zu
fuhlen. Viele der wildnispadagogischen Aufgaben seien demnach auch so ausgelegt,
dass sie in einer Gruppe zu bewaéltigen sind, wodurch zudem Teamwork und Hilfsbereit-
schaft innerhalb der Gemeinschaft gefordert wird.

Der letzte Bereich der Beziehung, der in den Ergebnissen dargestellt wurde, ist die Be-
ziehung zu den Fachkraften bzw. Mentor*innen. Diese spielt besonders bei den Kindern
und Jugendlichen, welche im Einzelsetting betreut werden, eine wichtige Rolle. Gerade
Kinder und Jugendliche, die Klient*innen der Sozialen Arbeit sind, haben h&ufig Bezie-
hungsabbriche erlebt und sind héaufiger mit belastenden Familienstrukturen konfrontiert
(vgl. Kap. 1). Stabile, gesunde aufRerfamiliare Beziehungen zu ermdglichen, ist fur die
Fachkrafte IP7-IP11 daher ein zentraler Arbeitsauftrag. In der taglichen Arbeit erleben
sie, dass sich die Beziehung zu ihnen im Laufe der Betreuungszeit verandert, sich die
Kindern 6ffnen, eigene Winsche und ldeen &uf3ern und sich der Umgang miteinander
verandert. Stabile, wertschatzende, emotionale Beziehungen zu einer (erwachsenen)
Bezugsperson stellen den wichtigsten Schutzfaktor fir eine gesunde Entwicklung dar
(vgl. Frohlich-Gildhoff/Ronnhaus-Bdse 2022: 32 und Kap. 4.4.1). Sie ist somit auch eine
zentrale Saule der Resilienz. Die Erfahrung die Kinder und Jugendliche im Rahmen der
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Einzelbetreuung mit den Mentor*innen machen, kann somit auch eine heilende Bezie-
hungserfahrung sein und die Resilienz férdern.

Ein weiterer Aspekt, der hinsichtlich der Beziehung zu den Fachkraften erwahnt wird, ist
der Umstand, dass sich in der wildnispadagogischen Arbeit, welche im Freien stattfindet,
Gesprachssituationen erdffnen und Fachkréafte einen Einblick in die Lebenswelt der Kli-
ent*innen erhalten, welcher im Birosetting nicht moglich wéare. Besonders die Fachkrafte,
die in der Suchtpravention tatig sind, betonen die Vorteile des Outdoorsettings — nieder-
schwelliger Zugang, eréffnen von Gesprachsthemen, einfacher in ein Gesprach kommen,
etc. Zur Bedeutung von Beratung und Therapie in einem Outdoorsetting wurden zahlrei-
che Studien verdffentlicht. So fuhrt bspw. Harris (2018), der im Rahmen einer qualitativen
Forschung vier Therapeut*innen befragte, an, dass die Arbeit im Freien eine positive Wir-
kung auf die therapeutische Beziehung hat. Draul3en zu sein, sei entspannter und triige
dazu bei, etwas in der Beziehung zu 6ffnen (vgl. Harris 2018: 36). Der Autor tragt eine
Reihe an relevanter Literatur zusammen, die die Bedeutung von Natur im therapeuti-
schen Kontext verdeutlicht. Demnach wird in Blrosettings der Raum von der beraten-
den/therapierenden Fachkraft eingerichtet, kontrolliert und ,besessen®, was ein Machtun-
gleichgewicht schaffe. Nattrliche Umgebungen kénnten im Gegensatz dazu Hierarchien
abflachen, da der therapeutische Raum von Therapeut*in und Klient*in gleichermal3en
gestaltet wird (vgl. ebd.: 26). Der Aspekt der Hierarchie-Abflachung kann auch aus den
erhobenen Daten festgestellt werden. So fuhren mehrere Fachkrafte an, dass sie als Be-
treuer*in den gleichen Bedingungen ausgesetzt sind, wie die Klient*innen selbst. Sie be-
teiligen sich als Fachkrafte an den Aktivitdten und sehen sich daher mehr als Teil einer
(Lebens-)Gemeinschaft. Das Machtgefalle, das dadurch aufgehoben wird, ermdéglicht
moglicherweise, dass Klient*innen sich 6ffnen und eine intensive vertraute Beziehung zur
Fachkraft/Mentor*in aufbauen kénnen. Auch Petzold (2010: 57) weist auf die positiven
Effekte von therapeutischem Arbeiten in der Natur hin und fiihrt u.a. an, dass der Gedan-
kenfluss durch das Miteinander-Gehen angeregt wird.

Zwei Fachkréafte gaben an, in ihrer langjahrigen Arbeit beobachtet zu haben, dass die
Beziehung zu den Mentor*innen meist zuerst entsteht und erst aus dieser Beziehung
heraus ein Interesse fiir Natur aufkommt. Gleichzeitig wird angefiihrt, dass allein der Auf-
enthalt in der Natur bereits Auswirkungen auf die physische und psychische Gesundheit
eines Menschen hat. Die Erfahrung, dass erst Uber die Beziehung zu einer*einem Men-
tor*in Interesse oder Begeisterung fir die natirliche Umwelt entsteht, kbnnte moglicher-
weise mit der fortschreitenden Naturentfremdung, die bereits einleitend erwdhnt wurde,
zusammenhangen. Seit 1997 wird im Rahmen des Jugendreport Natur das Verhaltnis
junger Menschen zur Natur untersucht. So wurden mittlerweile acht Erhebungen mit
knapp 15.000 Jugendlichen im Alter von 12 und 15 Jahren mittels Fragebdgen durchge-
fuhrt. Im 8. Jugendreport Natur 2021 wurde durch die fortlaufenden Studien eine zuneh-
mende Naturentfremdung festgestellt (vgl. Knoll, Bramer 2021: 1). Weiters nehmen das
Interesse und das Wissen Uber natirliche Zusammenhange ab (vgl. ebd.: 3). Aufgrund
dieser fortschreitenden Distanz, die (nicht nur junge) Menschen zur Natur haben, kdnnte
es hilfreich sein, Mentor*innen zur Seite zu haben, die dabei unterstiitzen diese Verbin-
dung (wieder) aufzubauen. Uber die Beziehung zu (erwachsenen) Mentor*innen, kénne
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demnach Begeisterung und Interesse fiir die natiirliche Welt entfacht bzw. weitergegeben
werden.

Ein wichtiger Aspekt der wildnispadagogischen Arbeit, der vielfach beschrieben wurde, ist
die Erweiterung der Komfortzone. Dabei geht es darum, die eigene Bequemlichkeit zu
Uberwinden, sich Angsten zu stellen und seine Belastbarkeitsgrenzen auszudehnen. Aus
den erhobenen Daten kann interpretiert werden, dass diese Komfortzonen-erweiternden
Erfahrungen zwei Effekte hervorrufen kénnen. Zum einen kann die Erfahrung von
Selbstwirksamkeit gemacht werden, also die Uberzeugung, mit eigenen Fahigkeiten und
Kompetenzen herausfordernde Situationen bewaltigen zu kdnnen. Selbstwirksamkeit ist,
wie bereits in Kap. 4.4.1. erlautert, ein Schutzfaktor und starkt die Resilienz. Dabei wurde
festgestellt, dass Erfolge, die ein Individuum seinen eigenen Fahigkeiten zuschreiben
kann, die Selbstwirksamkeitserwartung am stéarksten erhéhen. Von mehreren interview-
ten Fachkraften wurde auf die Bedeutung von Erfolgserlebnissen hingewiesen, nicht nur
bei Aufgaben, die alleine zu bewaéltigen waren, sondern ebenso in der Gemeinschatft.
Martin Schwiersch (2011) untersuchte mittels Fragebdgen die Korrelationen von Naturer-
fahrung und Selbstwirksamkeit. 268 Personen im Alter zwischen 11 und 30 Jahren nah-
men an der Studie teil. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass Selbstwirksam-
keit deutlicher mit Naturerfahrungen zusammenhangen als mit blof3en Naturaufenthalten.
Intensive Naturerfahrungen, die Eigentatigkeit beinhalten, sind daher von besonderer
Bedeutung, weil Selbstwirksamkeit durch eigenes Handeln gewonnen wird (vgl.
Schwiersch 2011: 46).

Der zweite Effekt, den Fachkréfte beschrieben haben, ist der Lerneffekt. So kann sowohl
anhand der empirischen Daten als auch anhand der rezipierten Literatur festgehalten
werden, dass Situationen, die Uber die Komfortzone eines Menschen hinausgehen, zum
Lernen animieren. Vor allem der Aspekt der Notwendigkeit scheint hierbei wichtig zu sein.
IP4 halt fest, dass Naturerfahrung ,praktisch® macht (vgl. 7.3.2) und vor allem Survival-
Situationen die Notwendigkeit schaffen, aus Routinen auszubrechen und Handlungsstra-
tegien anzupassen. ,Menschen lernen dann am besten, wenn es wirklich nétig ist, und
nichts schafft diese Notwendigkeit besser als Uberleben zu wollen.” (vgl. Young et al.
2014: 85). An dieser Stelle sei noch einmal ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass die
Fachkrafte als Expert*innen fur das Leben in der Natur zu verstehen sind und sie die
Verantwortung fur die Gruppe tbernehmen. Es geht also nicht darum halsbrecherische
Aufgaben (im Sinne von Mutproben) zu bewaéltigen, um einen grof3en Lerneffekt zu erzie-
len. Im Gegenteil, die Fachkrafte kénnen durch ihre Expert*innenstellung einen ,ge-
schitzten Rahmen bieten, in welchem sie Kinder, Jugendliche und Erwachsene durch
herausfordernde Situationen ,hindurchlotsen®, wie ein*e Mentor*in (vgl. Kap. 2.4.1) und
sie auf inrem Weg zu einer Naturverbindung begleiten.

"Am hinteren Ende des Bootes sitzend, anonym und bescheiden, lassen Sie [sic!]
fur lhren Mentee den Blick stets weit in Richtung Horizont vorausschweifen und
kénnen so subtile Kursdnderungen und Mandver einleiten, wenn die Winde sich
drehen.” (ebd.: 214)

In Hinblick auf Gefahren, ist darauf hinzuweisen, dass sich die Teilnehmer*innen von
wildnispadagogischen Kursen oder Angeboten auch mit méglichen Gefahren auseinan-
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der setzen. Dazu zahlt u.a. das Wissen (ber giftige Pflanzen und Pilze, Krankheiten
(FSME, Fuchsbandwurm, Hantavirus,...), Verhalten bei Gewitter/Sturm, Baumsturz, usw.

Ein weiteres Thema, das von den Fachkraften angesprochen wurde, ist der Umgang mit
Risiken und die Beobachtung, dass in der heutigen Gesellschaft vermehrt auf Risikover-
meidung gesetzt wird. Zum einen wird das im Kontext der wildnispadagogischen Angebo-
te fur Kinder geaduf3ert. Namlich, dass Eltern Angst vor Verletzungen ihrer Kinder beim
Klettern oder Schnitzen haben. Zum andern wird der Aspekt angesprochen, dass Ju-
gendlichen haufig ein bewusster Umgang mit Risiken fehlt und Wildnispadagogik einen
geeigneten Rahmen bieten wirde, Risiken abschatzen zu lernen. Sandseter und Kennair
(2011) halten dazu fest, dass in der modernen westlichen Gesellschaft zunehmend auf
die Sicherheit von Kindern in allen Bereichen, auch in Spielsituationen fokussiert wird
(vgl. ebd.: 258). Wyver et al. (2010) sprechen sogar von einer Risikoaversion in westli-
chen Landern (vgl. ebd.: 2). Dabei betrachten die Autor*innen Ubertriebene Sicherheits-
vorkehrungen des kindlichen Spiels als problematisch. Einerseits sollen Kinder zwar vor
Verletzungen geschuitzt werden, andererseits sind Herausforderungen und vielfaltige An-
regungen fir eine gesunde Entwicklung in korperlicher und geistiger Hinsicht notwendig.
Die Erkenntnis, dass ein gewisses Malf} an Risiko akzeptabel ist und Situationen ohne
Risiko weder erreichbar noch wiinschenswert sind, sei daher wichtig, um Kindern ein
angemessenes Spektrum an Stimulation zur Férderung ihrer Entwicklung zu bieten (vgl.
ebd.: 7). Das Erlernen eines Umgangs mit riskanten Situationen sei zudem wichtig fir
das Uberleben, wenn im spéateren Leben keine aufmerksamen Erwachsenen mehr vor-
handen sind (vgl. Sandseter/Kennair 2011: 258-259). In norwegischen Kinderbetreu-
ungseinrichtungen sei die Risikobereitschaft deutlich héher als in anderen Landern. So
wirden Kinder einen umfassenden Zugang zur Aul3enwelt erhalten. Das schlie3t auch
Umwelten ein, welche als gefahrlich angesehen werden, wie bspw. Wasser, Héhe oder
die Verwendung von Werkzeugen (Messer, Axt). Padagogische Fachkrafte wirden die
Bedeutung des risikoreichen Spiels erkennen, da dieser als integraler Bestandteil der
Entwicklung angesehen wird (vgl. Wyver et al. 2010: 5). So wird Uberschie3ende Risi-
kovermeidung selbst als Risiko angesehen.

“The paradox for children’s well-being is that a pre-occupation with safety at all
costs may well have negative long-term consequences for children, leading to rest-
ricted physical activity [...], as well as restricted social, emotional and intellectual
development. As Bundy et al (2009) argue, there is ‘a risk that there is no risk’ for
children’s play.” (ebd.: 6)

Es wird weiters festgehalten, dass Erwachsene haufig denken, dass kindliches Spielen
vor allem in Raumen, wie Spielplatzen stattfindet. Kinder kénnen jedoch jeden Raum in
einen Spielraum umwandeln, wobei sich manche Raume besser eignen als andere. Mdg-
lichkeiten zum spontanen freien Spiel in nattrlichen, mdglichst ungeplanten Raumen in
Stadtgebieten sind in den letzten Jahrzehnten deutlich zuriickgegangen. Diese Orte sind
fur Kinder heutzutage aufgrund realer oder vermeintlicher Gefahren oft unzugénglich,
wodurch Kinder haufig von erwachsenen Personen abhangig sind, die sie dorthin brin-
gen. Eine reale Gefahr stellt dabei der zunehmende StraRenverkehr dar (vgl. ebd.: 4). Die
Autor*innen diskutieren, dass es in der heutigen modernen Gesellschaft eine Menge an
realen Gefahren (bspw. Zucker, Autofahren, Medikamente,...) gibt, die von Natur aus
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selten Angstreaktionen hervorrufen. Nur wenige Menschen wiirden etwa an das Risiko
des Autofahrens denken. Dagegen stellen Ho6henangst, Angst vor der Dunkelheit, oder
vor Spinnen, Schlangen usw. weit verbreitete Angste oder Phobien dar. Dieser Umstand
deute mdoglicherweise auf eine Diskrepanz zwischen der ursprunglich abgestammten
Umwelt der Spezies Mensch und der modernen Umwelt hin. Demnach wiirden evolutio-
nar betrachtete Stimuli starker risikohaft besetzt sein als modernere Phdnomene, wie
Autofahren.

If one calculated the risk of the modern phenomena versus the more evolutionary
relevant stimuli one will soon see that we are hypophobic of real risks, and hyper-
phobic of non-hazardous risks. (Sandseter/Kennair 2011: 263—-264)

Interessant ist, dass der Begriff Risikobereitschaft meist negativ konnotiert ist und Risiko
und Gefahr haufig synonym verwendet werden. Risiken und Gefahren sind nach Ansicht
der Autor*innen allerdings zu unterscheiden. Menschen sind in ihrem taglichen Leben mit
Situationen konfrontiert, die ein gewisses Risiko beinhalten. Durch Erfahrung und Lernen
mussen Menschen darauf vorbereitet werden, Risiken zu begegnen und sie zu bewaélti-
gen. Daher kann Risko nicht nur negativ interpretiert werden, sondern verstanden wer-
den, als Situationen, in welchen verschiedene Handlungsalternativen abgewogen werden
mussen, deren Ausgang unbekannt ist. Risiko muss daher nicht unbedingt eine Gefahr
sein, die vermieden werden muss. Vielmehr geht es um das Erlernen eines adaquaten
Umgangs mit Risikosituationen (vgl. ebd.: 261).

IP5 bekraftigt, dass Wildnispadagogik einen geeigneten Rahmen dafur bieten wirde.
Einerseits wird dabei ein Erfahrungsraum ermdéglicht, in dem Kinder und Jugendliche ihre
natirliche Umwelt explorieren kénnen und Fahigkeiten entwickeln kdnnen, Gefahren ab-
zuschatzen. Andererseits werden die Klient*innen von der Gemeinschaft oder der Fach-
kraft/Mentor*in bei diesen Erfahrungen begleitet und unterstitzt.

Eine wichtige Frage, welche sich den Fachkréften stellt, ist die Verfugbarkeit von geeig-
neten ,Raumen* fir wildnispadagogische Aktivitdten. So wurde angemerkt, dass es her-
ausfordernd ist, einen geeigneten Campplatz zu finden und zu finanzieren. Die Frage
nach dem geeigneten Platz ist insofern wichtig, als dass weder Feuermachen noch das
Lagern oder Campieren im Wald ohne der Zustimmung des Waldbesitzers erlaubt ist.
Geregelt ist das in Osterreich in §33 und §40 Forstgesetz und in Deutschland in eigenen
Landesgesetzen, wie bspw. in 825 LWaldG (Landeswaldgesetz Saarland) und 8§11 Abs 2
SNG (Saarlandisches Naturschutzgesetz). Die Einrichtungen, in welchen die Fachkrafte
arbeiten, haben zum Grofteil einen Grund gepachtet, an welchen es ihnen erlaubt ist,
Feuer zu machen oder zu campieren. Generell stellt die Verfigbarkeit eines solchen
Raums aber eine Herausforderung dar. Damit Kinder und Jugendliche ihrem Bedirfnis
nach Abendteuer und ,Wildnis“ nachgehen kdnnen, braucht es Raume, die ein hohes
Mal an ,Freizligigkeit® haben und nicht von Erwachsenen strukturiert und geplant wur-
den. Ungeplante Raume, wie Brachflachen, wilde Vegetation, alte Industrieanlagen, still-
gelegte Schienenstrange kénnten nach Gebhard Beispiele fur Umwelten sein, in welchen
das Bedurfnis nach ,Wildnis“ eine Chance hat (vgl. Gebhard 2020: 103). Untersuchungen
ergaben, dass der ,free range®, damit ist der Aktionsradius von Kindern gemeint, in wel-
chem sie sich ohne erwachsene Beaufsichtigung bewegen kénnen, va. aufgrund des
Autoverkehrs und des Fehlens von verkehrssicheren Wegen begrenzt ist (vgl. ebd.: 94).
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Gerade solche ungeplanten Raume werden, empirischen Befunden zufolge, von Kindern
und Jugendlichen am meisten geschatzt, was die Notwendigkeit der Schaffung solcher
Freiraume bekraftigt.

,Die Spannweite von Naturerfahrungen zwischen Kontinuitat und stédndiger Neuig-
keit kann nicht unter Aufsicht erfahren werden, sondern muss in kleinen, aber selb-
standigen Schritten erschlossen werden. Das damit verbundene Risiko ist entwick-
lungsférdernd.” (ebd.: 94)

Die Aussage einiger Fachkrafte, dass Natur eine kostenlose Ressource ist (siehe oben),
scheint der Feststellung, dass die Verfugbarkeit von geeigneten natirlichen Raumen ein-
geschrankt bzw. herausfordernd ist, zu widersprechen. Diese beiden Wahrheiten kénnen
allerdings als zwei Seiten einer Medaille betrachtet werden. Auf der einen Seite ist Natur
als solche kostenlos und kann von jede*r*m genutzt werden — so darf jede*r bspw. Wald-
gebiete in Osterreich zu Erholungszwecken betreten und sich dort aufhalten (833 Abs 1
Forstgesetz). Auf der anderen Seite stehen die Barrieren hinsichtlich des Zugangs zu
solchen natirlichen Raumen, in welchen auch Campieren und Feuermachen erlaubt ist.
Barrieren ergeben sich daher zum einen durch gesetzliche Regelungen und durch Stadt-
und Raumentwicklung. Zum anderen kann bspw. die Risikovermeidung (siehe oben) als
einstellungsbedingte Barriere gewertet werden, weshalb Kindern der Zugang zu naturli-
chen ungeplanten Raumen verwehrt bzw. die Bedeutsamkeit, der Schaffung solcher
Raume, gar nicht erst erkannt wird.

Zu der Frage nach der Wirksamkeit der wildnispadagogischen Arbeit gaben die Fachkraf-
te an, dass sie Uberzeugt sind, dass ihre Arbeit wirkt. Einige fihren allerdings an, dass es
schwer festzustellen ist, was die Variablen sind, die eine Veranderung ausgeltst haben.
Wie bereits erwahnt, handelt es sich bei dieser Forschungsarbeit um keine Wirkungsstu-
die, aber die subjektive Sicht der Fachkrafte konnte festgestellt werden. Diese kdnnen
aufgrund ihres subjektiven Erlebens und der Tatsache, dass sie schon langjahrig tatig
sind, nachfolgende Auswirkungen bei den Adressat*innen feststellen.

Auf der Personlichkeitsebene wurden bspw. ein verbessertes Selbstbewusstsein, eine
erhohte Selbstwirksamkeitserwartung, ein Entwickeln sozialer Kompetenzen, etc. ange-
fuhrt. Renz-Polster und Hither (2016) postulieren, dass solche Kompetenzen nicht ver-
mittelt werden kdnnen. Sie mussen erfahren werden.

~Grundkompetenzen [...] kbnnen nicht vermittelt werden, auch nicht durch eine
noch so gute Padagogik. Man kann Kindern soziale Kompetenz nicht beibringen.
Man kann ihnen innere Starke nicht anerziehen. Man kann ihnen Mitgefiihl nicht
vermitteln [...] solche Kompetenzen missen erfahren werden.“ (Renz-
Polster/Huther 2016: 23)

Weitere Auswirkungen werden von den Fachkréaften hinsichtlich der Lernprozesse ange-
fuhrt. Der Anspruch der Fachkréfte, die individuellen Fahigkeiten der Kinder und Jugend-
lichen zu fordern, lasst eines der Ziele der Wildnispadagogik — welche im Coyote-Guide
angefuhrt wird - erkennen, ndmlich die Férderung von ,wissbegieriger Konzentration®
(vgl. Kap. 2.6). Diese zeigt sich in jedem Menschen in unterschiedlicher Form, je nach
Interesse und sie hilft den eigenen Lebensweg erfolgreich zu meistern. Da die Lernerfah-
rungen im Rahmen wildnispadagogischer Angebote haufig mit Begeisterung und Neu-
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gierde gemacht werden, wirken sie nachhaltiger, als solche, die durch blo3e Wissens-
vermittlung gemacht werden. Die vielfaltigen Erfahrungen, die in der Natur mit Begleitung
eine*s*r Coyote-Mentor*s*in gemacht werden kdnnen, erméglichen ein Erfahren mit allen
Sinnen und férdern den individuellen Lernweg eines Kindes oder Jugendlichen. Die Natur
als Raum bietet im Unterschied zur ,zivilisierten® Umwelt eine Fille an stimulierenden
Erlebnisqualitaten, die Gebhard (2020) folgendermal3en zusammenfasst:

e ,Gleichzeitige Vielfalt von Reizen durch wechselnden Wind, wechselnde Lichtef-
fekte, wechselnde Temperaturen, Geriiche usw.

e Kontinuierlicher Wechsel der Reize Uber eine Skala von Ténungen von hell zu
dunkel, trocken zu nass, warm zu kalt usw.

e Die Instabilitdt und Fragilitdt der natirlichen Umwelt verlangt Wachsamkeit und
Aufmerksamkeit

e Kontakt zu Lebendigem

e Die Umrisse naturlicher Umgebung sind oft vieldeutig, unscharf, unendlich ver-
schiedenartig und darum sehr gut geeignet, die Phantasie anzuregen.*
(ebd.: 89)

Der Lernprozess wird also einerseits durch die, der natirlichen Welt inne wohnenden
Qualitdten gefordert und andererseits durch die Mentor*innen, welche Kinder und Ju-
gendliche bei ihren Erfahrungen begleiten und ihre Begeisterung fordern.

Weiters konnten Auswirkungen in den jeweiligen Beziehungsformen (zur Welt, zu sich
selbst, zu anderen Mitgliedern der Gemeinschaft und zur Fachkraft/Mentor*in) wahrge-
nommen werden. Da diese bereits diskutiert wurden, werden sie hier nur noch zusam-
menfassend und ergdnzend dargestellt. Die Fachkrafte erlebten, dass die natiirliche Um-
gebung den Kindern vertrauter wird und eine Verbindung zur nattrlichen Welt aufgebaut
werden konnte. Zwar kann das nicht bei allen Kindern und Jugendlichen wahrgenommen
werden, da es auch solche gibt, die sich nicht oder nur schwer auf die Natur einlassen
konnen. Insgesamt wird ihr Angebot aber von Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen und
Familien gut angenommen und die Rickmeldungen sind Uberwiegend positiv. Inwiefern
die Adressat*innen natirliche Orte und nicht-menschliche Objekte als haltend im Sinne
von Winnicott erleben oder eine subjektive Naturverbundenheit erlebt wird, kann nicht
beantwortet werden, da die Fachkrafte diesbeziglich v.a. Gber ihr eigenes Erleben mit
der Natur berichteten. Es kdnnen durch das Erleben der Fachkréfte hinsichtlich ihrer Be-
ziehung zur Natur demnach keine Rickschlusse auf das Erleben der Adressat*innen ge-
zogen werden.

In Bezug auf die Beziehung zu sich selbst wurde von den Fachkraften angefihrt, dass
Kinder selbstbewusster wurden und begannen eigene Bedurfnisse, Ideen und Inspiratio-
nen zu artikulieren. Aul3erdem wurden im Rahmen der Angebote Fahigkeiten erkannt,
welche im alltédglichen Leben nicht (so stark) zum Vorschein kommen kdnnen. Es erfolgt
also ein Perspektivenwechsel, sowohl die eigene Person als auch andere Personen be-
treffend (bspw. Elternteil-Kind, Lehrer*in-Schuler*in), weil im Rahmen der Angebote Rol-
len neu verteilt bzw. andere Fahigkeiten sichtbar werden. Im Zusammenleben in z.B.
Camps oder in regelmafligen Gruppenangeboten konnte wahrgenommen werden, dass
sehr schnell ein Vertrauen in die Gruppe aufgebaut werden konnte. Hilfsbereitschaft und
Zusammenhalt wird in herausfordernden Situationen wahrgenommen. In der Studie von
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Breunig et al. (2008) wurden Faktoren zur Entwicklung von Gemeinschaftsgefuhl auf
Wildnisreisen untersucht. Anzumerken ist, dass Widnisreisen nicht mit wildnispadagogi-
schen Angeboten gleichzusetzen sind. Es gibt zwar wildnispadagogische Wildnisreisen,
aber es gibt ebenso Wildnisreisen, welche keinen Bezug zur Wildnispadagogik haben.
Aufgrund mangelnder wissenschaftlicher Literatur wird diese Studie allerdings ver-
gleichsweise herangezogen. Im Rahmen dieser Untersuchung wurden 23 Teilneh-
mer*innen einer sechs Tages Wildnisreise interviewt. Die Ergebnisse dieser Studie deu-
ten darauf hin, dass von den Teilnehmer*innen das Gefiihl eines Zusammenhalts zu-
nahm. Faktoren, die zum Gruppenzusammenhalt beitrugen, waren unter anderem: Wet-
ter, Gefuhl fur den Ort, korperliche Herausforderung und Gruppenaktivitaten (vgl. Breuing
et al. 2008: 3). Die Bedeutung emotionaler Bindungen und die Integration und Erfillung
von Bedurfnissen werden als Schliisselfaktoren fir das psychologische Gemeinschafts-
gefuhl angefihrt. Zentrale theoretische These in Bezug auf das Gemeinschaftsgefuhl ist,
dass dieses Gefuhl héher ist, wenn mehr Energien und Ressourcen investiert werden
muissen, um zu Uberleben.

“it will be higher in communities which have to invest considerable energies and re-
sources just to survive” (Lounsbury & DeNeui, 1995; 271 zit. n. ebd.: 3).

Eine inharente Wahrnehmung bei Wildnisreisen ist die Rickbesinnung auf das Wesentli-
che. Das bedeutet, dass die Teilnehmer*innen sich auf grundlegende menschliche Be-
durfnisse, wie Essen oder Unterkunft, konzentrieren missen. Dadurch entstehen ein ge-
meinsamer Sinn und ein gemeinsames Ziel, welches die Entwicklung eines solchen Ge-
meinschaftsgefiihls fordern (vgl. ebd.: 3). In einem Interview beschreibt eine Fachkraft
eine ahnliche Beobachtung, bei einem Wildniscamp mit straffallig gewordenen Jugendli-
chen, die sich verirrten und aufgrund der ,erlebten“ Not zusammenhielten (vgl. Kap.
7.3.2). Natirliche Phanomene wirden somit haufig die Notwendigkeit schaffen, in der
Gruppe zusammenzuhalten und hilfsbereit zu sein.

In Bezug auf die letzte Subforschungsfrage, namlich, wie die Fachkréafte die Rolle der
Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit sehen, wurde deutlich, dass diese bisher nur
wenig Anwendung in sozialarbeiterischen oder sozialpadagogischen Handlungsfeldern
findet. Bereits im Zuge der Recherchetétigkeit konnten nur ein paar Einrichtungen ausfin-
dig gemacht werden, die wildnispddagogisch arbeiten. Dennoch wurde sowohl von der
Wildnisschule als auch von den Fachkraften, die die Multiplikator*innen-Ausbildung
~ouchtpravention und Soziale Arbeit mit der Natur” leiteten, mitgeteilt, dass an ihren Aus-
bildungen auch Professionist*innen der Sozialen Arbeit teilnehmen. Es kann somit ange-
nommen werden, dass diese Sozialarbeiter*innen oder Sozialp&adagog*innen mitunter
wildnispadagogische Elemente in ihren Arbeitsalltag integrieren. Im Rahmen dieser For-
schungsarbeit konnte dieser Aspekt allerdings nicht erforscht werden. Das Potential, dass
die Fachkrafte in der Wildnispadagogik fir die Soziale Arbeit sehen, erschliel3t sich vor
allem aus den erwahnten positiven Effekten, die aus der Wildnispadagogik resultieren.
Die physischen, psychischen und sozialen Herausforderungen, vor welchen Kinder, Ju-
gendliche und Familien in den wildnispéadagogischen Angeboten gestellt werden, kdnnen
die Personlichkeitsentwicklung fordern und Menschen beféhigen, ihr Leben gelingend zu
verfolgen.

89



Der o6sterreichische Berufsverband der Sozialen Arbeit (obds) erarbeitete 2020 einen
neuen Entwurf zur Berufsethik, welcher eine wichtige Sdule der Selbstdefinition dieser
Profession darstellt. In diesem Dokument ist in den allgemeinen Grundsatzen beruflichen
Handelns festgehalten, dass Fachkrafte der Sozialen Arbeit beim Weiterentwickeln und
Beforschen von Theorien der Sozialen Arbeit ,Sozialwissenschaften, Geisteswissen-
schaften und indigenes Wissen® nutzen (obds 2020: 4). Dass neben den Human- und
Sozialwissenschaften auf indigenes Wissen zuriickgegriffen werden soll, ist des Weiteren
sowohl in der internationalen Definition der Sozialen Arbeit als auch im Berufsbild des
obds verankert (vgl. obds 2017: 2, DBSH 2017). Wildnispadagogik, welche die Lehren
indigener Kulturen weitertragt, ist damit eine mégliche Form auf dieses Wissen und deren
kulturelle Werkzeuge zurtickzugreifen und diese wertzuschatzen.

Ziel und Aufgabe der Sozialen Arbeit ist u.a. die Handlungsfahigkeit der Adressat*innen
zu erweitern bzw. wiederherzustellen. Klient*innen sollen unterstiitzt werden, ihr Leben
gelingend verfolgen zu kénnen und mit der sozialen Umwelt zurechtzukommen. Fachkraf-
te streben dabei ein groBtmogliches Mafl3 an Selbstbestimmung an, welche den Kili-
ent*innen die Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen gewahrleistet (vgl. obds: 2017:
3). In Hinblick darauf, stellt Wildnispadagogik, welche Empowerment und Handlungsfa-
higkeit fordert, eine mogliche Erweiterung des sozialarbeiterischen Methodenspektrums
dar. Sie kann dabei sowohl in der sozialen Gruppenarbeit als auch in der Einzelfallarbeit
eingesetzt werden.
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8. RESUMEE UND AUSBLICK

Wie erleben Fachkrafte den Einsatz von wildnispadagogischen Angeboten in sozialarbei-
terischen oder sozialpddagogischen Handlungsfeldern und der Arbeit mit Kindern, Ju-
gendlichen und Familien?

Diese Forschungsfrage war der Ausgangspunkt fir die vorliegende Masterarbeit. Grund-
satzlich konnte mit dieser Untersuchung ein Einblick in das subjektive Erleben der Fach-
krafte gewonnen werden. In diesem Kapitel erfolgt nun der Versuch, diese Forschungs-
frage zu beantworten, wobei die wesentlichen Erkenntnisse zusammengefasst werden.
Im Anschluss wird die eigene Rolle als Forschende reflektiert, Limitationen und For-
schungsdesiderate vorgestellt und Handlungsempfehlungen gegeben.

Obwonhl die Fachkréafte unterschiedliche Zugange zur Wildnispadagogik haben und es
Unklarheiten bzgl. des Begriffs gibt, ist ein zentrales gemeinsames Anliegen in ihrer Ar-
beit, Naturverbundenheit zu férdern. Es kann festgestellt werden, dass der Arbeit der
Fachkrafte eine besondere Haltung innewohnt, welche sich dadurch auszeichnet, dass
sie den Adressat*innen einen Raum ermoglichen wollen, in welchem diese "einfach sein”
kénnen. Die Verbundenheit mit der natirlichen Welt wird durch intensive emotionale Er-
fahrungen und Wissen Uber Natur geférdert. Aul3erdem entsteht durch die Beziehung zu
einem*einer Mentor*in Begeisterung und Interesse fur Natur. Verbundenheit zu verspu-
ren, wird als Grundbedirfnis erachtet und kann insbesondere flir Menschen, die von
Sucht betroffen sind, heilsam sein, da wildnispadagogische Angebote funktionale Aquiva-
lente darstellen kénnen. Die Beziehung zu sich selbst wird aus Sicht der Fachkrafte durch
ihre Angebote gestéarkt und eigene Bedurfnisse somit besser wahrgenommen. Die Erfah-
rung in einer Gemeinschaft zu sein, sei aulerdem ein stiitzender Faktor fir die Ausbil-
dung von Resilienz. Gemeinschaftlich bewaltigte Herausforderungen konnen Zusam-
menhalt und Hilfsbereitschaft fordern. Vor allem in Situationen, in welchen sich die Teil-
nehmer*innen auf das Wesentliche zurtickbesinnen mussen und zentrale menschliche
Bedirfnisse im Vordergrund stehen, wird ein gemeinsamer Sinn und ein gemeinsames
Ziel gefordert. AuRerdem wird durch die Notwendigkeit, ,praktisch® zu werden und aus
den eigenen Routinen auszubrechen, unmittelbares Lernen mdglich.

Zentrale Bedeutung wird der Beziehung zur Fachkraft/Mentor*in beigemessen. Beson-
ders wenn es in der Vergangenheit Beziehungsabbriiche gegeben hat, kann eine stabile,
aufRerfamiliare emotionale Beziehung heilsam sein. Wildnispddagogische Angebote in
einem Outdoorsetting ermoéglichen aul3erdem einen anderen Gesprachszugang und ein
niederschwelliges Arbeiten. Es wird eine Beziehungsgrundlage geschaffen, die auf Ver-
trauen aufgebaut ist und welche ermdglicht, in die Lebenswelt der Adressat*innen einzu-
tauchen.

Durch das Erweitern der Komfortzone der Adressat*innen, wiirden eigene Angste tber-
wunden werden und die Erfahrung von Selbstwirksamkeit gemacht werden kénnen. Die
Erfolgserlebnisse, die dabei sowohl alleine als auch in der Gemeinschaft entstehen, star-
ken damit auch die Resilienz.

Einige Fachkréfte haben weiters die Auffassung, dass ein gewisses Mal3 an risikoreichen
Erfahrungen wichtig fur die Entwicklung eines Menschen ist. Wildnispadagogik sei eine
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Mdglichkeit (in einer Gemeinschaft) einen gesunden Umgang mit Risiken und Gefahren
zu erlernen.

In Bezug auf die Wirksamkeit der Angebote und den Transfer in den Alltag wurde von
Seiten der Fachkrafte festgehalten, dass es schwer ist festzustellen, was die Variablen
sind, die eine Verédnderung hervorrufen. Ein Transfer und eine Veranderung sei nur Uber
Kontinuitat und Wiederholung moglich. Zudem spielt das soziale Umfeld der Adres-
sat*innen dabei eine Rolle.

Aus subjektiver Erlebensperspektive der Fachkréfte konnte jedoch festgestellt werden,
dass Kinder und Jugendliche im Laufe der Betreuungszeit selbstbewusster und mutiger
werden, sich ihr Selbstbild verbessert, ihre Frustrationstoleranz steigt und soziale Kompe-
tenzen ausgebildet werden. Coyote-Teaching, als indigene Lehrmethode, ermdgliche
auRerdem nachhaltige und freudvolle Lernprozesse. Durch die intensive, sinnliche und
emotionale Erfahrung kdnnen Lernerfahrungen nachhaltig integriert werden. Die Forde-
rung von Begeisterung und Neugierde fihrt zudem zu einer héheren Motivation bei den
Kindern und Jugendlichen.

Ein weiterer Effekt, der bei wildnispadagogischen Angeboten, v.a. in der Gruppe auftritt,
ist ein Perspektivenwechsel. Damit ist gemeint, dass Rollen neu verteilt werden und die
Teilnehmer*innen sich selbst und auch andere auf eine neue Weise und mit anderen F&-
higkeiten erfahren kdnnen. Insgesamt wird festgestellt, dass die Riickmeldungen hinsicht-
lich der wildnispadagogischen Angebote - sowohl von den Adressat*innen selbst, als
auch von den Eltern, Lehrer*innen und Sozialarbeiter*innen der KJH - gut sind.

Aus den erhobenen Daten wurde deutlich, dass sich die Motivation der Fachkrafte vor
allem aus den eigenen biografischen Erfahrungen als auch ihrer persénlichen Weltsicht
begriindet. Somit stellen die heilsamen Erlebnisse mit der natirlichen Welt, die in der
Vergangenheit gemacht wurden, einen bedeuten Faktor in den Beweggriinden der Fach-
krafte dar.

Wildnispadagogik wird zwar in der Sozialen Arbeit bisher wenig angewendet, hat aus
Sicht der Fachkrafte aber ein grofRes Potential, welches sich u.a. aus den daraus resultie-
renden positiven Effekten ergibt. Zudem stellt Natur eine kostenlose Ressource dar und
ist unabhangig vom sozio-6konomischen Hintergrund der Adressat*innen.

8.1 Reflexion der eigenen Rolle

Wie bereits in der Beschreibung der Grounded Theory erwahnt, werden Forschende
selbst von Glaser und Strauf? nicht als ,tabula rasa“ verstanden (vgl. Glaser/Strauss
1967: 3). So verstehe ich auch meine Rolle nicht als neutral dem Forschungsgegenstand
gegenuber, sondern bin mir vielmehr bewusst, dass eigenes Vorwissen, Vorerfahrungen
aus meinem beruflichen, sowie privaten Alltag, Einstellungen und Ansichten die Ergeb-
nisse und den Prozess dieser Masterarbeit beeinflusst haben. Die Anerkennung und Re-
flexion dieser eigenen Anteile soll vermeiden, dass diese unbemerkt und unkontrolliert in
den Forschungsprozess und die Ergebnisse dieser Arbeit einflieRen. In Gesprachen mit
anderen Wildnispadagog*innen (in Ausbildung) und Kolleg*innen der Sozialen Arbeit fand
ein Austausch dartiber statt, inwiefern Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit Ful3 fas-
sen kann und welche Vorteile sich daraus mdglicherweise ableiten lieRen. Meine Ausbil-
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dung zur Wildnispadagogin, meine Tatigkeit bei ,Wild-Sein“ (https://wild-sein.at/) und
meine Leidenschaft, in der natirlichen Welt zu sein, erméglichen zwar einerseits einen
personlichen emotionalen Bezug zu diesem Thema - andererseits kann eine gewisse
Befangenheit und Verzerrung meinerseits angenommen werden, welche diese Arbeit
beeinflussen. Der regelmaBige Austausch mit Peers war aus diesem Grund von grof3er
Wichtigkeit und half mir, die eigenen Anteile immer wieder kritisch zu reflektieren und zu
hinterfragen.

8.2 Limitationen und Forschungsdesiderate

Wie aus Ergebnisdarstellung und Diskussion ersichtlich wird, konnten erst mit der empiri-
schen Datenerhebung einige Aspekte des Erlebens der Fachkrafte in den Blick genom-
men werden, welche im Vorfeld nicht aus der Literaturrecherche hervorgegangen sind.
Mit der offenen Vorgehensweise der Grounded Theory Methodologie und der induktiven
Kategorienbildung konnten die subjektiven Erlebensweisen der Fachkrafte gegenstands-
nah in den Fokus gebracht werden. Die narrative Interviewfilhrung ermoglichte aul3er-
dem, dass jene Themen zum Vorschein kommen konnten, welche von den Inter-
viewpartner*innen als besonders relevant empfunden wurden. Diese Forschungsarbeit
weist allerdings auch Limitationen auf, welche nachstehend dargestellt werden. Zusatz-
lich werden weiterfilhrende Forschungsdesiderate, welche an diese Forschung anknip-
fen kdnnten, vorgestellt und Handlungsempfehlungen gegeben.

Eine methodische Limitation ergibt sich aus der Wahl, nach der GTM zu arbeiten. Eine
starker strukturierte Vorgehensweise, hétte mit Sicherheit andere Aspekte zum Vorschein
gebracht. Durch konkrete Fragestellungen hatten dabei einige Aspekte bestimmt detail-
lierter beleuchtet werden kdnnen. Das Sampling zeichnet sich aufgrund der bislang ge-
ringen Anzahl an Fachkréaften, welche wildnispadagogisch in der Sozialen Arbeit tétig
sind, durch starke Varianz und Heterogenitat der Untersuchungsgruppe aus. Das ermdg-
lichte auf der einen Seite einen Uberblick iiber die Erlebenswelt von Personen, die in un-
terschiedlichen Bereichen téatig sind und die Anerkennung der Vielfalt an unterschiedli-
chen Sichtweisen. Die Ergebnisse kdnnen aber in dieser Form nicht als reprasentativ
betrachtet werden, da keine theoretische Sattigung im Rahmen dieses Vorgehens erzielt
werden kann. Aufgrund der bewusst nicht reduktionistischen Vorgehensweise bleiben die
Ergebnisse daher auf den spezifischen Kontext der interviewten Fachkrafte beschréankt
und kbénnen nicht verallgemeinert werden.

Zur ganzheitlichen Erfassung des Themas ware zusatzlich die Befragung der Adres-
sat*innen notwendig gewesen, was den formalen Rahmen dieser Masterthesis allerdings
Uberschritten hatte. Das Erleben der Adressat*innen von wildnispddagogischen Angebo-
ten konnte mit dieser Arbeit kaum in den Blick gebracht werden, da ausschlieZlich die
Perspektiven der interviewten Fachkrafte erhoben wurden. Das lasst die Frage offen, wie
die Adressat*innen selbst die Angebote wahrnehmen und welche Wirkung sie diesen
zuschreiben. Aufgrund der geringen Anzahl an Féllen konnten zudem keine detaillierte-
ren Aussagen zur suchtpraventiven Wirkung von Wildnispadagogik getroffen werden.
Von Interesse wéare es daher, die Wildnispadagogik konkret unter dem Gesichtspunkt der
Suchtpravention in den Blick zu nehmen.
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Um das Feld besser beschreiben zu kdnnen, ware, aufbauend auf den Ergebnisse dieser
Arbeit, zudem zu erforschen, inwiefern Wildnispadagogik von Fachkraften der Sozialen
Arbeit, welche eine Fort- und/oder Ausbildung in diesem Bereich gemacht haben, in ihrer
alltaglichen Praxis angewendet wird und welche Erfahrungen damit gemacht werden.

AbschlieRend werden Handlungsempfehlungen fiir die Soziale Arbeit, basierend auf den
Erkenntnissen dieser Forschungsarbeit, gegeben. Die Vielzahl an positiven Eigenschaf-
ten, welche der natlrlichen Umgebung als solche, aber insbesondere Naturerfahrungen
zugeschrieben werden, begrindet m.E. nach die Notwendigkeit, diese fur Menschen,
welche besonders belastet und benachteiligt sind, zuganglich zu machen. Sowohl aus
der rezipierten Literatur als auch aus den empirischen Daten wird die besondere Bedeu-
tung von Naturerfahrung fir die menschliche Entwicklung ersichtlich. Wildnispadagogik
stellt eine Mdglichkeit dar, solche heilsamen und entwicklungsférdernden Erfahrungen zu
machen und in Verbindung mit der Welt und sich selbst zu treten. Das Neuartige und
Besondere an der Sache ist gleichzeitig etwas ,Altbewahrtes”, namlich kulturelle Werk-
zeuge und ,uraltes® Wissen unserer Vorfahren und naturnahlebender Menschen. Die
Anerkennung dieser traditionellen Denk- und Handlungsweisen in der Sozialen Arbeit, die
jenseits dominanter Wissensstrukturen liegen, ermdglichen neue Perspektiven und
Sichtweisen und erdffnen zudem alternative Handlungsmdglichkeiten fur die Praxis. In
welcher Form Wildnispéadagogik in der Sozialen Arbeit ausgebaut bzw. abseits der beste-
henden Anwendungspraxen erschlossen werden kann, bleibt noch zu diskutieren. Mdgli-
che Anwendungsfelder innerhalb dessen kdnnen ambulante und stationare Settings der
Kinder- und Jugendhilfe, Straffalligenhilfe, Suchtpravention, Schulsozialarbeit oder
traumapadagogische Arbeit sein. Zudem wére die Schaffung von Rahmenbedingungen,
sowohl in stationaren Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe als auch in schulischen
Einrichtungen, welche einen selbstverstandlichen Zugang zur natirlichen Welt ermégli-
chen, angebracht. Die (Wiederbe-)Schaffung von ungeplanten nattirlichen Raumen — wie
in der Ergebnisdiskussion angefiihrt (siehe Seite 85) - stellt eine elementare Bedingung
fur die Ermdglichung von intensiven Naturerfahrungen dar. Eine sozialraumorientierte
Soziale Arbeit sollte sich m.E. nach daher mit der Fragestellung auseinandersetzen, wie
insbesondere in stadtischen Umgebungen solche Raume (wieder) erschlossen bzw. zu-
géanglich gemacht werden kénnen.

Eine intensive Auseinandersetzung mit der Frage nach der Implementierung von Wild-
nispadagogik in der Sozialen Arbeit, erscheint in Anbetracht der Erkenntnisse dieser
Masterthesis und der positiven Befunde &dufRerst lohnenswert. Und so mdchte ich die Ar-
beit mit dem Interviewzitat, das gleichzeitig Titel meiner Arbeit ist, abschlieRen:

,Man kann nur einen Samen séden und dann sieht man ja..."”

94



9. LITERATURVERZEICHNIS

Arnaud, Nicolas / Thomasius, Rainer (2019): Substanzmissbrauch und Abhangigkeit bei
Kindern und Jugendlichen. Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer.

Baig-Schneider, Rainald (2016): Erfolgreiche Erlebnispadagogik gestalten! Das Fullhorn
erlebnispddagogischer Moglichkeiten. In: erleben und lernen 24/5, 10-15.

Blal3, Matthias (2021): Wildnispddagogik in der Naturschule Wildniswandern. In: Markus
Tiedemann (Hg.), AuRerschulische Lernorte, Erlebnispadagogik und philosophische Bil-
dung. Stuttgart: J.B. Metzler, 391-410.

Bohm Andreas (2007): Theoretisches Codieren: Textanalyse in der Grounded Theory. In:
Uwe Flick, Ernst von Kardorff, Ines Steinke (Hg.) (2007): Qualitative Forschung. Ein
Handbuch. Hamburg: Rowohlt. 10. Auflage

Bohnsack, Ralf (2021): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfihrung in qualitative Metho-
den. Opladen u. a.: Verlag Barbara Budrich. 10. Auflage.

Breuer Franz (2010): Reflexive Grounded Theory. Eine Einfiihrung fir die Forschungs-
praxis. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften. 2. Auflage.

Breunig, Mary/ O'Connell, Timothy/ Todd, Sharon/ Young, Anderson/ Anderson, Lynn/
Anderson, Dale (2008). Psychological Sense of Community and Group Cohesion on Wil-
derness Trips. Journal of Experimental Education.

Bruns, Svenja (2014): Wildnispadagogik. Historische und aktuelle Entwicklungen. Alanus
Hochschule: Masterarbeit.

Clarke, Adele E. (2011): ,Fur mich ist die Darstellung der Komplexitat der entscheidende
Punkt.“ Zur Begrindung der Situationsanalyse. In: Gunter Mey / Katja Mruck (Hg.),
Grounded theory reader. Wiesbaden: VS Verlag, 109-134. 2. Auflage.

Clarke, Adele E. (2015): Feminism, Grounded Theory, and Situational Analysis revisited.
In: Adele E. Clarke / Carrie Friese / Rachel Washburn (Hg.), Situational Analysis in Prac-
tice. Mapping Research with Grounded Theory. Walnut Creek, CA: Left Coast Press,
119-154.

Corbin, Juliet M. / Strauss, Anselm L. (2015): Basics of Qualitative Research. Techniques
and Procedures for Developing Grounded Theory. Los Angeles u. a.: SAGE. 4. Auflage

Deutscher Berufsverband fur Soziale Arbeit - DBSH (2017): Deutschsprachige Definition
Sozialer Arbeit. https://www.dbsh.de/profession/definition-der-sozialen-arbeit/deutsche-
fassung.html (letzter Zugriff am 18.10.2022)

Densing, Eva Maria / Fink, Michael / Huhn, Andreas / Kramer, Moritz / Langner, Sophie /
Wiechmann, Niclas (2016): Starkung einer Naturverbindung von Kindern und Jugendli-
chen mittels wald- und wildnispddagogischer Ansatze. Ein Erfahrungsbericht aus Gattin-
gen. In: Tobias Reeh / Gerhard Strohlein (Hg.), Freizeit und Tourismus im Wandel. Der
Beitrag geographischer Studien zu ausgewahlten Fragestellungen. Goéttingen: Universi-
tatsverlag Gottingen, 241-259.

95


https://www.dbsh.de/profession/definition-der-sozialen-arbeit/deutsche-fassung.html
https://www.dbsh.de/profession/definition-der-sozialen-arbeit/deutsche-fassung.html

Erikson, Erik H. (1973): Identitdt und Lebenszyklus. Drei Aufsatze. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Erxleben, Anja (2008): Einheimisch werden in der Natur. Untersuchung zur Wirkung ur-
sprunglichen, ganzheitlichen Lernens in Wildnisschulen als Beitrag zur Umweltbildung.
Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung Eberswald: Diplomarbeit.

Fenninger-Bucher, Dagmar (2017): Die Definitions[ohn]macht der Kinder- und Jugendhil-
fe in Osterreich oder ,es ist alles eine Frage der Erziehung®. In: Soziales Kapital 18.

Frohlich-Gildhoff, Klaus / Ronnau-Bdse, Maike (2022): Resilienz. Munchen: Ernst Rein-
hardt Verlag. 6. Auflage.

Gans, Carstenet al. (2020): Arbeitsraum Natur. Handbuch fiir Coaches, Therapeuten,
Trainer und Organisationen. Wiesbaden u. a.: Springer.

Gebhard, Ulrich (2014): Wie viel ,Natur® braucht der Mensch? ,Natur® als Erfahrungsraum
und Sinninstanz. In: Gerald Hartung (Hg.), Welche Natur brauchen wir? Analyse einer
anthropologischen Grundproblematik des 21. Jahrhunderts. Freiburg u. a.: Alber, 248—
274.

Gebhard, Ulrich (2020): Kind und Natur. Die Bedeutung der Natur fur die psychische
Entwicklung. Wiesbaden: Springer. 5. Auflage

Glaser, Barney G. / Strauss, Anselm L. (1967): The Discovery of Grounded Theory. Stra-
tegies for Qualitative Research. New York: Aldine.

Griesbacher, Martin (2016): Kodierparadigma und Temporal Sensitivity in der Grounded
Theory. Bemerkungen zu den ,Methodological Assumptions” von A. Strauss und J. Cor-
bin. In: Claudia Equit / Hohage, Christoph (Hg.), Handbuch Grounded Theory. Von der
Methodologie zur Forschungspraxis. Weinheim: Beltz Juventa, 141-157.

Harris, Adrian (2018): What impact - if any - does working outdoors have on the
therapeutic relationship? In: European Journal of Ecopsychology 6, 23—-46.

Hottenroth, Daniela / van Aken, Theresa / Hausig, Fabian / Lindau, Anne-Kathrin (2017):
Wildnisbildung als Strémung einer Bildung flr nachhaltige Entwicklung — mehr als ein
Bildungskonzept fiir Grol3schutzgebiete. In: Hallesches Jahrbuch fir Geowissenschaften
40, 61-79.

Hubmer, Andrea (2020): Kinder- und Jugendhilfe. In: Loderbauer, Brigitte (Hg.), Recht fur
Sozialberufe. Wien: LexisNexis, 403—-429. 6. Auflage.

International Union for Conservation of Nature and Natural Resources (Hg.) (2016): Wil-
derness Protected Areas. Management guidelines for IUCN Category 1b protected areas.
ICUN Gland, Switzerland.

International Federation of Social Workers - IFSW (2014): Global Definition of Social
Work. https://lwww.ifsw.org/what-is-social-work/global-definition-of-social-work/  (letzter
Zugriff am 18.10.2022)

96



Koll, Hubert / Bramer, Rainer (2021): 8.-Jugendreport-Natur-2021. Natur auf Distanz.
https://www.natursoziologie.de/NS/alltagsreport-natur/jugendreport-natur-2021.html (letz-
ter Zugriff am 16.10.2022)

Krebs, Marcel / Mader, Roger / Mezzera, Tanya (Hg.) (2021): Soziale Arbeit und Sucht.
Eine Bestandesaufnahme aus der Praxis. Wiesbaden u. a.: Springer VS.

Kremer, David (2004): Uberleben lernen. Wildnistraining zwischen Erlebnispadagogik und
Umweltbildung. Westfalische Wilhelms-Universitat Minster: Diplomarbeit.

Kumper, Katja (2018): Naturkontakt als Kindeswohlkriterium. Sind Kinder, die wenig Na-
turkontakt haben haufig Klientinnen der Kinder- und Jugendhilfe? FH Campus Wien:
Masterarbeit.

Laging, Marion (2018): Soziale Arbeit in der Suchthilfe. Grundlagen - Konzepte - Metho-
den. Stuttgart: Kohlhammer Verlag.

Landratsamt Bamberg (2022): Projekt »Wildfang« fur Kinder aus suchtbelasteten Fami-
lien.

https://www.landkreis-bamberg.de/Kurzmen%C3%BC/Startseite/Projekt-Wildfang-
f%C3%BCr-Kinder-aus-suchtbelasteten-
Familien.php?object=tx,2892.5&ModID=7&FID=2892.2845.1 (letzter Zugriff  am
4.11.2022)

Lies, Jorn (2005): Wildheit als Weg. Uber die Unerledigtheit von Wildnis. Hochschule fiir
Grafik und Buchkunst: Diplomarbeit.

Louv, Richard (2009): Last Child in the Woods. Saving Our Children from Nature-Deficit
Disorder. New York: Atlantic Books Ltd.

Mahler, Margaret S. / Pine, Fred / Bergman, Anni (2008): Die psychische Geburt des
Menschen. Symbiose und Individuation. Frankfurt am Main: Fischer-Taschenbuch-
Verlag. 19.Auflage.

Maier, Benjamin (2011): Wildnispadagogik. Ein Beitrag zur dkologischen Bildung. Hoch-
schule Esslingen: Bachelorarbeit.

Merkens, Hans (2007): Auswahlverfahren, Sampling, Fallkonstruktion. In: Uwe Flick,
Ernst von Kardorff, Ines Steinke (Hg.) (2007): Qualitative Forschung. Ein Handbuch.
Hamburg: Rowohlt. 10. Auflage.

Miethe Ingrid (2014): Neue Wege in der Biografieforschung. Der Ansatz der theorieorien-
tierten Fallrekonstruktion. In: ZQF 15 (1-2), 163-179.

Muckel, Petra / Breuer, Franz (2016): Die Praxis der Reflexiven Grounded Theory. Bei-
spielhaft erlautert an der Entwicklung erster Theoriefragmente aus den Kodes unter-
schiedlicher Daten und bereits bestehender Theorien. In: Claudia Equit / Christoph Ho-
hage (Hg.), Handbuch Grounded Theory. Von der Methodologie zur Forschungspraxis.
Weinheim: Beltz Juventa, 158-179.

97


https://www.landkreis-bamberg.de/Kurzmen%C3%BC/Startseite/Projekt-Wildfang-f%C3%BCr-Kinder-aus-suchtbelasteten-Familien.php?object=tx,2892.5&ModID=7&FID=2892.2845.1
https://www.landkreis-bamberg.de/Kurzmen%C3%BC/Startseite/Projekt-Wildfang-f%C3%BCr-Kinder-aus-suchtbelasteten-Familien.php?object=tx,2892.5&ModID=7&FID=2892.2845.1
https://www.landkreis-bamberg.de/Kurzmen%C3%BC/Startseite/Projekt-Wildfang-f%C3%BCr-Kinder-aus-suchtbelasteten-Familien.php?object=tx,2892.5&ModID=7&FID=2892.2845.1

Mihlberger, Gernot (2017): Kojoten als Begleiterinnen. Wildnispadagogische Konzepte,
Methoden und Techniken und mdgliche Anwendung im sozialpadagogischen Handlungs-
feld. Fachhochschule Oberdsterreich: Abschlussarbeit.

Nerlich, Jenny (2020): Animismus. In: Zeitschrift fir junge Religionswissenschaft 15, 1-
20, https://journals.openedition.org/zjr/1443 (letzter Zugriff am 10.10.2022)

Osterreichischer Berufsverband der Sozialer Arbeit (obds) (2017): Berufshbild der Sozialen
Arbeit. https://obds.at/basisdokumente/ (letzter Zugriff am 23.10.2022)

Osterreichischer Berufsverband der Sozialer Arbeit (obds) (2020): Ethische Standards
der Sozialen Arbeit in Osterreich. https://obds.at/basisdokumente/ (letzter Zugriff am
23.10.2022)

Peham, Wolfgang (2002): Das Wissen der Wildnis. In: Natur erleben 4, 14-15.

Petzold, Hilarion G. (2010): ,Sprache, Gemeinschaft, Leiblichkeit und Therapie®. Materia-
lien zu polylogischen Reflexionen, intertextuellen Collagierungen und melioristischer Kul-
turarbeit — Hermeneutica. In: Polyloge Internetzeitschrift fir ,Integrative Therapie® 7. 53-
67.

Polten, Lena (2021): "Ich wohne in einer Wohngruppe und da gehen wir auch ganz viel
raus und lernen viel von der Natur". Wildnispddagogik als naturbegones Konzept in der
stationéren Kinder- und Jugendhilfe. FH Campus Wien: Masterarbeit.

Quartier, Ulrike (2016): Wildnispadagogik im Unterricht. Eine Briicke im Spannungsfeld
der sich wandelnden Anspriiche. In: Jakob von Au / Uta Gade (Hg.), Raus aus dem Klas-
senzimmer. Outdoor Education als Unterrichtskonzept. Weinheim: Beltz, 236-245.

Quenzel, Gudrun / Hurrelmann, Klaus (2014): Entwicklungsaufgaben im Jugendalter. In:
Sozialmagazin 10, 7-13.

Quenzel, Gudrun / Hurrelmann, Klaus (2022): Lebensphase Jugend. Eine Einflhrung in
die sozialwissenschaftliche Jugendforschung. Weinheim u. a.: Beltz Juventa. 14. Auflage.

Renz-Polster, Herbert / Hither, Gerald (2016): Wie Kinder heute wachsen. Natur als
Entwicklungsraum: ein neuer Blick auf das kindliche Lernen, Fiuhlen und Denken. Wein-
heim u. a.: Beltz Verlag. 4. Auflage.

Rosenthal, Gabriele (2014): Interpretative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Weinheim u.
a.: Beltz Juventa. 4. Auflage.

Sandseter, Ellen Beate Hansen / Kennair, Leif Edward Ottesen (2011): Children’s Risky
Play from an Evolutionary Perspective: The Anti-Phobic Effects of Thrilling Experiences.
In: Evolutionary Psychology Journal 9, 257-284.

Schaffar, Andrea (2020): Grounded Theory. In: Matthias Huber / Dominik E. Fréhlich
(Hg.), Analyzing Group Interactions. A Guidebook for Qualitative, Quantitative and Mixed
Methods. Oxon: Taylor & Francis Group, 71-81.

98



Schwarzer, Ralf / Jerusalem, Matthias (2002): Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In:
Matthias Jerusalem / Diether Hopf (Hg.), Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in
Bildungsinstitutionen. Zeitschrift fir PAdagogik 44. Beiheft. Beltz Juventa, 28-53.

Schwiersch, Martin (2011): Innere Wildheit braucht auf3ere Wildnis. Die Wirkung der Na-
turerfahrung. In: Malte Roeper (Hg.), Kinder raus! Zurtick zur Natur: artgerechtes Leben
fur den kleinen Homo sapiens. Minchen: Studwest, 27—-49.

Searles, Harold F. (2016): Die Welt der Dinge. Die Bedeutung der nichtmenschlichen
Umwelt fur die seelische Entwicklung. Giel3en: Psychosozial-Verlag.

Simon, Titus / Wendt, Peter-Ulrich (2019): Lehrbuch Soziale Gruppenarbeit. Eine Einflih-
rung. Weinheim u. a.: Beltz Juventa.

Simunovic, Melanie (2015): Back to the roots. Wildnispadagogik als Instrument zur Wie-
derannaherung an die Natur von Kindern und Jugendlichen im sozialpadagogischen Kon-
text. Fachhochschule Oberdsterreich: Abschlussarbeit.

Spéker, Thorsten (2016): Zur Bedeutung des Erfahrungsraums Natur fiir eine psychomo-
torisch-motologische Entwicklungs- und Gesundheitsférderung. Philipps-Universitat Mar-
burg: Dissertation.

Spéker, Thorsten (2017): Natur - Entwicklung und Gesundheit. Handbuch fur Naturerfah-
rungen in padagogischen und therapeutischen Handlungsfeldern. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag.

Spanier, Heinrich (2015): Zur kulturellen Konstruiertheit von Wildnis. Wilderness as a
cultural construct. In: Natur und Landschaft 9 +10, 475-479.

Sting, Stephan / Blum, Cornelia (2003): Soziale Arbeit in der Suchtpréavention. Minchen:
Reinhardt.

Thompson School of Social Work & Public Health (2007): Indigenous Voices in Social
Work: Not Lost In Translation Conference Highlights and  Pictures.
https://manoa.hawaii.edu/thompson/indigenous-conference/ (letzter Zugriff 18.10.2022)

Wildnisschulen-Netzwerk-Deutschland. W.I.N.D. https://wildnisschulen-netzwerk.de/ (letz-
ter Zugriff am 18.10.22)

Wildnisnetzwerk.  Wildnisschulen und  Wildniskurse  dbersichtlich  prasentiert.
https://wildnet.earth/de (letzter Zugriff am 22.9.22)

Wyver, S., Bundy, A., Naughton, G., Tranter, P., Sandseter, E., & Ragen, J. (2010). Safe
outdoor play for young children: Paradoxes and consequences. Australian Association for
Research in Education, Conference, 1-9.

Young, Jon / Haas, Ellen / McGown, Evan (Hg.) (2014): Grundlagen der Wildnispadago-
gik. Mit dem Coyote-Guide zu einer tieferen Verbindung zur Natur. Buch 1 - Handbuch fiir
Mentoren. Extertal: Biber-Verlag.

99



Osterreichische Gesetzestexte

Bundesgesetz Uber die Grundsatze fir Hilfen fur Familien und Erziehungshilfen fir Kinder
und Jugendliche (Bundes-Kinder- und Jugendhilfegesetz 2013 — B-KJHG 2013) idF
BGBI. | Nr. 69/2013

Vereinbarung gemaf Artikel 15a B-VG Uber die Kinder- und Jugendhilfe. idF LGBI. Nr.
92/2019

Landesrecht konsolidiert Tirol: Gesamte Rechtsvorschrift fir Kinder- und Jugendhilfege-
setz — TKIJHG idF LGBI. Nr. 150/2013

Bundesgesetz vom 3. Juli 1975, mit dem das Forstwesen geregelt wird — Forstgesetz idF
BGBI. Nr. 440/1975

Deutsche Gesetzestexte
Waldgesetz fur das Saarland (Landeswaldgesetz - LWaldG) Gesetz Nr. 1069

Gesetz zum Schutz der Natur und Heimat im Saarland vom 5. April 2006 (Saarlandisches
Naturschutzgesetz - SNG) idF Amtsbl. | S. 2629

100



10. ABBILDUNGSVERZEICHNIS

Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.
Abb.

© 0 N O o M WO N P

: Chronologische Darstellung Umweltkonzepte (Hottenroth et al. 2017: 63)............ 6
: Anzeiger fur Achtsamkeit (Young et al. 2014: 339) ......cooiiiiiiiiiiieieeiieee e 18
: Trias der Suchtursachen (Sting/Blum 2003: 35) .....cc.uvviiiiiiiiiiiiieee e 31
: Entwicklungsaufgaben im Jugendalter (Quenzel/Hurrelmann 2014: 9) ............... 32
: Soziale Welten/Arena Map (eigene Darstellung) .........ccoovvveeeiiiiiieeiiiiie e 45
: Netzwerk ,Zugang und Abgrenzung® (eigene Darstellung) ..........cccocvvveeniiinennnne 49
: Netzwerk ,Verbundenheit® (eigene Darstellung).........ccccooveeeiiiiiiieiiiiieciieeee 53
: Netzwerk ,Beziehung® (eigene Darstellung) ...........ccooveiiiiiiiiiiiiiiie e 59
: Netzwerk ,Kommunikation/Kooperation® (eigene Darstellung)............cccccovvvveennne 71

101


file:///C:/Users/sandr/OneDrive/Dokumente/Dokumente/MA%20KiFaSoz/Masterarbeit/FV_FHCW_BA_MA-Arbeit_Sandra_Gabriel%20mit%20aktueller%20Literaturliste%20korr_fex.docx%23_Toc118293726

11. ANHANG

Interviewstitze - Narrative Interviewfuhrung

Im Rahmen dieser Masterarbeit mochte ich untersuchen, wie Fachkrafte - wie du - den
Einsatz von Wildnispadagogik in sozialarbeiterischen Handlungsfeldern erleben. Ich
mdochte herausfinden was Wildnispadagogik fiir dich bedeutet und welche Erfahrungen
du damit bereits gemacht hast. Dazu wurde ich dir gerne ein paar Fragen stellen und ich
wiurde dich bitten, dass du mir so viel dartiber erzahlst, wie du mdéchtest. Am Anfang wer-
de ich dich erzahlen lassen. Ich werde dabei nicht nachfragen und dich nicht unterbre-
chen. Das dient dazu, dass du bestimmen kannst, zu erzahlen, was dir besonders wichtig
ist und es verhindert, dass ich das Gesprach zu stark in eine Richtung lenke. Wenn du
mit deiner Erzéhlung fertig bist, werde ich nachfragen, wenn fiir mich noch Fragen offen
sind.

Alle Angaben und das gesamte Interview werden anonymisiert. (Einverstandniserklarung
unterschreiben lassen)

1. Phase: Erzahlaufforderung

,Ilch bin an deiner personlichen Erfahrung mit Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit (in
der Suchtpravention, in Zusammenarbeit mit der KJH, ...) interessiert.

.Konntest du mir einmal erzéhlen, wie du zum ersten Mal in diesem Bereich tatig gewor-
den bist und was du in dieser Zeit bis heute damit erlebt hast?“

»Vielleicht kénntest du auch erzahlen welche Bedeutung und Wirkung Wildnispadagogik
aus deiner Sicht auf die Personen hat, die das machen oder eure Angebote in Anspruch
nehmen. Und welche Rolle die Wildnispadagogik aus deiner Sicht in der Sozialen Arbeit
spielt oder spielen kénnte.”

e nicht unterbrechen,

e keine Detaillierungsfragen,

e durch parasprachliche Bekundungen wie ,mhm* oder, bei Stockungen in der Er-
zahlungen, durch motivierende Aufforderungen zum Weitererzéhlen wie ,und wie
ging es dann weiter?* unterstlitzen

2. Phase: erzahlgenerierendes Nachfragen
a. Internes Nachfragen:
,DU hast erzahlt...kannst du darliiber noch etwas detaillierter erzahlen?, ...
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b. Externes Nachfragen: zu mich interessierenden Themenbereichen, die
bisher noch nicht erwahnt wurden:

Koénntest du mir noch erzahlen, welche Wirkung und Bedeutung aus deiner Sicht
Wildnispadagogik bzw. eure Angebote auf die Kinder und Jugendlichen haben. Wel-

che Erfahrungen hast du hierbei gemacht?
Mich wirde noch interessieren, was dich dazu bewegt wildnispadagogisch zu arbei-

ten. Was ist deine Motivation dahinter?
Welche Rolle spielt fur dich die Wildnispadagogik in der Sozialen Arbeit im Allgemei-

nen?
3. Interviewabschluss:

,Gibt es noch irgendetwas, das du mir (heute) noch gerne erzéahlen méchtest? Mit wem
sollte ich denn sonst noch reden. Leute, die ahnliche oder kontrare Ansichten haben.”
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