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Einleitung

Der Entstehungszusammenhang der 
„Werkstatt naturästhetisches Lernen“ 
ist die Fortbildungs-, Beratungs- und 
Projektpraxis, die der Autor seit Beginn 
der 1980er-Jahre entwickelt hat. Die 
Wahrnehmung (griechisch: aisthesis) 
der Natur, bildet den Kern aller Lernin-
itiativen, Lernformen und Lernprojek-
te, die der Autor seit Jahrzehnten rea-
lisiert.

In einer ersten Phase begleitete er Kin-
der, Jugendliche und junge Erwach-
sene in Zeltlagern, Freilandlabors, 
Naturwerkstätten und lokalen Öko-
Projekten, in denen unter dem Motto 
„Anders leben lernen“ Wege zu einer 
ökologischen und weltweit solidari-
schen Lebensweise erprobt und kom-
muniziert wurden (vgl. Wagner 1994, 
S. 66 ff ). In diesen Suchbewegungen, 
im gemeinsamen Leben „in der Na-
tur“ und in lebenspraktischen Initiati-
ven lernte der Autor, nicht länger von 
Bedrohungsszenarien (Waldsterben, 
atomare Bedrohung, Artensterben) 
auszugehen, sondern in allen Arbeits-
ansätzen sozial-ökologische Aufgaben 
mit naturästhetischen Lernebenen zu 
verknüpfen.

Die in dieser Arbeitsphase entwickel-
ten gestalterischen und naturpäd-
agogischen Ansätze führten in den 
1990er-Jahren zu einer partizipativen 
naturnahen Spielraumgestaltung, die 
öffentliche Spielplätze, Kita-Außenge-
lände und Schulhöfe als „Naturspielräu-

me“ (vgl. Wagner 1994, S. 94 ff ) kindge-
recht und naturnah umgestaltete. Alle 
Spielraumprojekte wurden partizipativ 
geplant und realisiert.

Einen besonderen Schwerpunkt bil-
deten die Gestaltungsprojekte in Kin-
dergärten und Kindertagesstätten 
(vgl. NUA 1998, S. 23 ff ). Umweltbe-
wegte und ökologisch engagierte Er-
zieherinnen lernten in Fortbildungen, 
in Projekten von Umweltzentren und 
Umweltämtern den naturnahen Gestal-
tungsansatz kennen und luden den Au-
tor zu Beratungen, Fortbildungen und 
Projekten im Kita-Außengelände ein. 
Von Anfang an ging es in den Beratun-
gen um die Frage: Welche Lebens- und 
Spielwelt brauchen Jungen und Mäd-
chen in ihren ersten zehn Lebensjah-
ren, um ihre mit der Geburt gegebenen 
Potenziale und ihre Lebenskompetenz 
entwickeln zu können? In Teamfort-
bildungen wurden die entwicklungs-
psychologischen Begründungen für 
die sensorisch-motorischen und hap-
tischen Spielgelegenheiten im natur-
nahen Außengelände entwickelt und 
konzeptionell verankert. Die Erziehe-
rinnen, die Kinder sowie Mütter und 
Väter begegneten und engagierten 
sich „auf Augenhöhe“ in den Gestal-
tungsprojekten und in der Pflege der 
Spielbiotope.

Die zu Beginn der 2000er-Jahre ent-
fachte PISA-Debatte verschluckte 
gleich einem schwarzen Loch alle in 
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den Gestaltungsprojekten kommuni-
zierten naturästhetischen, spielpäda-
gogischen und entwicklungspsycholo-
gischen Begründungs- und Praxisfäden. 
Die Kita geriet in den Sturm der öffent-
lich entfachten Bildungspanik. Unter 
dem Motto der „frühen Chancen“ stand 
sie fortan im „Schatten“ der exklusiven 
Grundschulbildung. Die seit Jahrzehn-
ten in allen bildungssoziologischen 
Studien dokumentierte soziale Schlag-
seite des Schulsystems – der Bildungs-
erfolg der Jungen und Mädchen hängt 
signifikant vom sozialen Status der Her-
kunftsfamilie ab – sollte bereits im Kin-
dergarten durch neue Bildungsstrategi-
en und Kompetenzmodule abgefangen 
und korrigiert werden. Die bildungspo-
litischen Debatten zum Bildungsauf-
trag der Kita transportieren Mütter und 
Väter seither – spätestens im letzten Ki-
tajahr ihres Kindes – am Elternabend als 
Anfrage in die Kita: „Und was macht ihr 
für die Schule“

Der Autor begleitet seit der Jahrtau-
sendwende als Fortbildner, Berater und 
Teambegleiter Kitateams besonders in 
den Bundesländern Rheinland-Pfalz, 
Nordrhein-Westfalen, Thüringen und 
Niedersachsen. Er sieht sich mit den Er-
zieherinnen vor eine doppelte Heraus-
forderung gestellt. Es gilt, den mit der 
PISA-Wende von oben (Bildungspläne, 
Kompetenzmodelle, Partizipationspro-
gramme) initiierten Paradigmenwech-
sel von der traditionellen erzieherin-
zentrierten Kitapädagogik zu einer 
kindzentrierten Bildungspraxis im ge-
samten Kitaalltag zu entwickeln. Das 

kann nur gelingen, wenn die Erzieherin-
nen in einem langjährigen Prozess der 
Konzeptions- und Teamentwicklung 
befähigt werden, die theoretischen 
Fundamente der elementarpädagogi-
schen Wende zum Kind aufzuarbeiten 
und zu verstehen. Die an der Würde 
und der einzigartigen Persönlichkeit 
des Kindes orientierte Haltung der Er-
zieherin kann nicht theoretisch er-
fasst werden, sondern entwickelt sich 
schrittweise in der durch vielfältige 
theoretische Bausteine begründeten 
und aufgeklärten Praxis des Kitateams. 
Der Auftrag, die Bildungspraxis der 
Kita kindzentriert und entwicklungs-
bezogen weiterzuentwickeln, ist eine 
Riesenaufgabe. Die „Werkstatt naturäs-
thetisches Lernen“ versteht sich als ein 
konstitutiver didaktisch-methodischer 
Beitrag, der vom Kind aus die Kitapraxis 
begründen und gestalten will. Sie stellt 
die Frage nach der Bedeutung des Zu-
sammenspiels von innerer und äußerer 
Natur als konzeptionelle elementarpä-
dagogische Frage. Danach erscheint 
das naturästhetische Lernen nicht als 
additive Ergänzung der Elementarpäd-
agogik, sondern als ein Kernbereich der 
elementaren Bildungspraxis.

Die Kapitel 2–4 thematisieren pädago-
gische, entwicklungspsychologische 
und anthropologische Begründungs-
stränge des naturästhetischen Lernens. 
Sie lenken den Blick auf die evolutiven 
Vorgaben der kindlichen Wahrneh-
mungsentwicklung und sensibilisieren 
für die Leib-Sinnlichkeit der kindlichen 
Selbst- und Weltbildung. Der anthro-
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pologische Begriff „Leib“ ist für unser 
Bild vom Kind konstitutiv. Danach ha-
ben Kinder (Menschen) keinen phy-
sikalischen Körper, sondern sie sind 
sinnlich, emotional, sozial, kognitiv, 
seelisch und geistig gestaltete Perso-
nen. Die Leiblichkeit des Menschen ist 
die Grundform, in der wir uns und die 
Welt erleben. Der Philosoph Gernot 
Böhme fordert eine „Überwindung des 
neuzeitlichen Selbstverständnisses des 
Menschen“ (Böhme 1989, S. 33), das 
den Intellekt, die Sprache und das kul-
turelle Schaffen des Menschen als d i e 
menschlichen Fähigkeiten bestimmt. 
In dieser Sicht des Menschen als eines 
Vernunftwesens erscheint der Leib des 
Menschen als etwas Äußerliches, das er 
durch Kultur und Moral zivilisieren soll. 
Die Wiedergewinnung der menschli-
chen leiblichen Natur erfordert einen 
radikalen anthropologischen Perspek-
tivenwechsel. Unter Leib ist danach 
nicht mehr als ein Gegenstand medi-
zinischer Untersuchung oder wissen-
schaftlicher Analyse zu verstehen. „Un-
ter Leib ist vielmehr die primäre Weise 
des In-der-Welt-Seins gemeint und das 
Fundament des Selbstbewusstseins im 
Sichspüren.“ (ebd.).

Für das kindliche Spiel „in der Natur“ 
heißt das: Kinder erleben sich selbst 
leiblich, d. h. sinnlich in der Naturwahr-
nehmung und -erfahrung“ und entwi-
ckeln so leib-sinnlich grundierte Selbst- 
und Naturbilder (s. Kap. 3).

Die elementarpädagogische Selbstver-
gewisserung wird im Kapitel 7 „Was soll 

das Matschen?“ zunächst kritisch in ei-
ner Abgrenzung zum schulischen (ko-
gnitiv-abstrahierenden) Lernen weiter 
entfaltet. Das naturästhetische Lernen 
entfaltet sich als ein ökologisches Be-
ziehungslernen, das das Selbst, die Le-
benskompetenz und die Biophilie (Lie-
be zum Leben) des Kindes wachsen 
lässt und stärkt. Damit erweitert die 
„Werkstatt naturästhetisches Lernen“ 
die Ressourcen der kindlichen Persön-
lichkeitsentwicklung um die sozial-öko-
logische Ebene. Die Naturbeziehung 
und Naturliebe treten neben die fami-
liäre Beziehungsebene, in der das Kind 
eine sichere Bindung zu Mutter und 
Vater und so ein sicheres Selbstgefühl 
entwickeln kann.

Während das primäre Bindungsverhal-
ten zur Mutter angeboren ist, wird die 
Beziehung zur Natur nicht mit der Ge-
burt erworben. Sie ist vielmehr kultu-
rell geprägt und wird in sozialen Kon-
texten vermittelt. Mit dieser Einsicht 
kann die Rolle der Erzieherin als Co-
Konstrukteurin, Entwicklungsbegleite-
rin und Modell neu bestimmt werden. 
Entscheidend sind nicht ihr Biologie-
wissen oder ihre didaktisch-methodi-
schen Kompetenzen. Vom Ansatz einer 
subjektiven Didaktik ist die Erzieherin 
herausgefordert, ihre erworbenen Na-
tur- und Selbstbilder zu hinterfragen 
und eine persönliche, verantworte-
te Natur-Beziehung zu entwickeln, die 
sich vom Staunen der Kinder anstecken 
lässt und eigensinnige Naturwahrneh-
mungen wagt. In diesem Lernprozess 
geht sie in Augenhöhe mit den Kindern 
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und reflektiert im Team ihre naturästhe-
tischen Erfahrungen.

Der didaktische Ansatz der „Werkstatt 
naturästhetisches Lernen“ in Kapitel 11 
bestimmt das Wahrnehmungslernen 
als Entwicklungsaufgabe  – Wahrneh-
men und Sich-konzentrieren-Können 
sind nicht angeboren – und Grundform 
der kindlichen Welterkundung und -an-
eignung. Das Natur- und Weltwissen 
entsteht in einem ersten Gang im Sam-
meln, Hantieren, Bauen und kreativen 
Gestalten. Die Erzieherinnen setzen Im-
pulse, geben Resonanz und helfen, Er-
lebtes miteinander zu kommunizieren 
und zu deuten.

Die Praxisteile des Buches spiegeln ei-
nen weitgefassten Naturbegriff. Der 
Autor definiert Natur als sozial gestal-
tete Natur, d. h. er sieht immer auch die 
geschichtliche und aktuelle individuel-
le und gesellschaftliche Einwirkung auf 
die Natur. In dieser Perspektive ist das 
Außengelände ein öffentlicher, sozial 
gestalteter Naturraum, in dem das Kind 
auch sein Naturbild und seine Naturbe-
ziehung entwickelt (vgl. Wagner 1992, 
S. 15 f ). Die Gestaltung des Außenge-
ländes entscheidet über die nachhal-
tige Bildung „der Werkstatt naturäs-
thetisches Lernen“; sie eröffnet oder 
blockiert Naturzugänge und -wahrneh-
mungen.

Das Konzept der Natur-/Bauwerkstatt 
möchte die Erzieherinnen vor Ort ins-
pirieren, mit kleinen naturästhetischen 
Projekten im Außengelände zu begin-

nen. Ein alter Tisch, eine Arbeitsplatte – 
mit Schraubzwingen auf zwei Holz-
böcken befestigt  – können die Kinder 
zum Hantieren mit Naturstücken und 
-materialien einladen. Die in den Kapi-
teln 8, 9, 10 vorgestellten Material- und 
Bauwerkstätten können spontan eröff-
net werden. Die im Buch dargestell-
te weitere Ausgestaltung der Natur-/
Bauwerkstatt eröffnet für das Spiel der 
Kinder und die begleitete Bildungspra-
xis nachhaltige Ansätze und qualitative 
Weiterentwicklungen des naturästheti-
schen Lernens vor Ort.

Die Kapitel 12–15 „Leitfragen der Werk-
statt naturästhetisches Lernen“ (12), 
„Mit Kindern nach draußen gehen“ 
(13), „Mit Kindern staunen lernen“ (14), 
„Wege zum Holunder“ (15) wollen die 
Erzieherin für den ökologischen Nah-
bereich der Kita sensibilisieren. Das na-
turästhetische „Glück“ liegt nicht auf 
der Straße, doch es kann bereits am 
Wegrand erscheinen. Die phänome-
nale Wahrnehmung der Naturelemen-
te und -gestalten ist das Herzstück des 
naturästhetischen Lernens. Die Banali-
tät der naturästhetischen Lernschritte 
widerspiegeln die in Kapitel 5 exemp-
larisch entfalteten Schritte der schöpfe-
rischen Erderkundung. Die Erde ist der 
Grund unseres Lebens, auch wenn wir 
täglich unbedacht auf ihr herumlaufen.

Die Praxiskapitel leitet die Maxime, allen 
Kindern – auch den psycho-emotional 
belasteten oder entwicklungsverzöger-
ten Jungen und Mädchen  – Zugänge 
zur äußeren Natur zu ermöglichen, sie 
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zu unterstützen, in vielfältigen Aktivitä-
ten ihre Naturbeziehung zu entwickeln 
und Selbstwirksamkeit zu erleben und 
zu verinnerlichen. Die Impulse, Initiati-
ven und Angebote enthalten immer die 
Chance der Triangulierung, in der die 
Kinder in der Anleitung und Resonanz 
der Erzieherin ihre natürliche Mitwelt 
aufnehmen und lieben lernen.

Das Schlusskapitel „Mit Brennnesseln 
in die Welt gehen“ weitet das natur-äs-
thetische Lernen zum exemplarischen 
Lernen, in dem die Kinder ökologische 
Fantasie und soziale Kreativität entwi-
ckeln.

Das Buch richtet sich als Fachbuch an 
alle interessierten Erzieherinnen und 
Grundschullehrerinnen. In seinen Pra-
xisfeldern will es auch Mütter und Väter 
zu naturästhetischen Lernwegen anre-
gen. Die Leserin/der Leser muss nicht 
dem Buchaufbau folgen. Sie/er kann 
auch mit den Praxiskapiteln beginnen 
und dann in die Begründungs- und Re-
flexionskapitel einsteigen. Mit der im 
Text verwendeten weiblichen Berufsbe-
zeichnung „Erzieherinnen“ erkennt der 
Autor an, dass über neunzig Prozent 
der beruflich im Elementarbereich en-
gagierten Personen Frauen sind. Die Er-
zieher sind immer auch angesprochen.

Der Buchtitel „Kinder brauchen Wege in 
die Natur“ könnte angesichts der dra-
matischen Beschleunigung der ökolo-
gischen Krise als naiver Appell erschei-
nen. Die pädagogischen Reaktionen auf 
die ökologischen Krisenbefunde und 

Lösungsszenarien haben die Schuss-
fahrt auf die Kipppunkte der globalen 
Klimakrise nicht verlangsamen können.

Die Impulse und Initiativen der „Werk-
statt naturästhetisches Lernen“ blen-
den die Widersprüche und Sackgassen 
der herrschenden Ökonomie und tra-
dierten Kultur nicht aus. Sie fordern das 
Recht aller Kinder auf eigensinnige und 
vitale Zugänge zur äußeren Natur ein 
und gründen in der Einsicht, dass ihre 
persönliche Freude am Leben und ihre 
Liebe zu allem Leben sich im Einleben 
in den ganzen Haushalt der Erde – die 
sozialen und die ökologischen Lebens-
welten – entzünden können.
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5.1. Das Erdloch

Kinder graben Löcher, wo immer sie 
stehen und gehen. Oft blockieren Er-
wachsene die tiefere Erdberührung der 
Kinder und stoppen die Grabungen am 
Hügel, im Gartenbeet, am Rand des Ver-
bundpflasters und anderen ausgewähl-
ten Grabestellen.

In einem ersten Gang eröffnen wir auf 
einem Stück Brachland im Nahbereich 
der Kita oder in einem Abschnitt des 
Kita-Außengeländes einen Grabe- und 
Buddelbereich. Je nach Erdmaterial 
(Sand, Lehm, Schluff, Muttererde) und 
Verdichtungsgrad helfen die Erzieherin-
nen den Grabeteams (2–3 Kinder), eine 
ca. einen qm große Fläche mit Hacke, 
Spaten, Schaufel zu lockern bzw. aufzu-
graben. Sollen mehrere Kinder mitma-
chen, kann die Fläche erweitert werden. 
Die Kinder „baggern“ nun das ca. 10 cm 
tief gelockerte Erdmaterial mit bloßen 
Händen und Schaufeln auf einen Hau-
fen am Rand der Grabefläche. Die Erzie-
herin moderiert die Erdarbeiten in dem 
Sinne, dass alle Kinder sich beim Gra-
ben und Baggern aktiv beteiligen kön-
nen. Ist die erste Erdschicht ausgeho-
ben, leitet die Erzieherin die Kinder zur 
sensorisch-motorischen Erdprüfung an, 
die (falls möglich) eine zweite Erzieherin 
schriftlich dokumentiert:

Taktil:
Die Kinder nehmen kleine Erdproben 
und zerreiben sie ganz leicht zwischen 
den Kuppen von Daumen, Zeige- und 
Mittelfinger. Sie beschreiben die Kör-
nung der Erde: grob, rau, fein, weich 
und wie sie sich anfühlt: angenehm, 
unangenehm, kalt, stumpf.

Olfaktorisch:
Die Kinder schöpfen eine Hand Erde, 
schließen die Augen, schnuppern in-
tensiv den Erdduft, öffnen die Augen 
und versuchen, den Erdgeruch zu be-
schreiben: Die Erde riecht wie …

Haptisch:
Die Kinder pressen die Erde in ihrer 
Hand so fest, wie sie können. Sie spüren 
ihre eigene Kraft und schauen, wie ihre 
Hand die lockere Erdmasse geformt 
hat. Sie legen die „Erdgestalt“ vorsich-
tig auf einen Karton (sehr trockene Erde 
leicht anfeuchten).

Visuell:
Die Kinder streuen eine ca. einen cm 
dicke Erdschicht auf einen Karton und 
beschreiben den Farbton: braun, hell-
braun, braun wie …, schwarz, grau. Je 
nach der Beschaffenheit der Erde bud-
deln die Kinder nun Schicht um Schicht 
tiefer in die Erde. Jede Schicht wird je-
weils auf einen Haufen „gebaggert“. 

5. Naturästhetisches Lernen  
als schöpferische Erd erkundung
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Die sensorisch-motorische Erdprüfung 
wird an jedem Erdhaufen durchgeführt 
(die Erdhaufen werden der Reihe nach 
nummeriert: und stehen für die jeweils 
ca. 10 cm dicken „Erdschichten“.
Nach dem grobmotorischen Ausheben 
der Erde können nun die Haufen/Schich-
ten vom ersten bis zum letzten Aushub 
nach Impulsen der Erzieherin sinnlich er-
kundet und angeeignet werden.

Visuell:
Die Kinder betrachten die Erdwände 
und beschreiben, wie sich die Erd-Farb-
töne von oben nach unten verändern. 
Die Erzieherin notiert die Analysen der 
Kinder.

Taktil:
Die Kinder legen sich an den Lochrand 
auf die Erde, schließen die Augen und 
betasten die Erdwände von oben nach 
unten. Sie beschreiben, wie sie die Erde 
ertasten: grob, fein, glatt, körnig.

Olfaktorisch:
Die Kinder beugen sich so weit wie 
möglich kopfüber in das Loch, mög-
licherweise können sie sich mit ihren 
Händen auf dem Lochgrund abstüt-
zen (die Erzieherin hält sie an der Hüfte 
oder den Beinen fest), sie schließen die 
Augen und schnüffeln ausgiebig den 
Erdduft und beschreiben den Erdloch-
duft: Hier riecht es wie …

Kinästhetisch:
Die Kinder springen in die Grube, ver-
stecken sich in der Grube, tauchen 
kopfüber in die Grube (die Erzieherin 
gibt Hilfestellung: hält die Kinder an 
den Knien oder an der Hüfte, wenn sie 
kopfüber in das Loch tauchen).

In einer Abschlussrunde kommunizie-
ren die Kinder (Erzählstein) ihre Erd-
wahrnehmungen.
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5.2. Das Erdrelief

Die Kunstpädagogin Petra Kathke er-
öffnet in ihrem Buch „Sinn und Ei-
gensinn des Materials“ (Kathke 2001) 
schöpferische Zugänge zum Sinnesma-
terial Erde. Dabei geht sie von dem ur-
sprünglichen Wortsinn des Schöpfens 
mit der leeren Hand aus und setzt auf 
die Sinnqualitäten des Erdmaterials, 
die sich den Kindern im Hantieren und 
schöpferischen Gestalten erschließen. 
Dieser Ansatz der materialorientierten 
naturästhetischen Bildungsarbeit stellt 
das didaktische Kernstück der schöp-
ferischen Erderkundung dar. Die Erzie-
herin hat dabei vor allem die Aufgabe, 
den Kindern durch Impulse zu helfen, 
intensive Erdwahrnehmungen zu ge-

winnen und zunehmend komplexere 
Erdbilder und Erderfahrungen zu ent-
wickeln.

Die folgende Erdübung verknüpft die 
hantierende Erderkundung mit einer 
ersten schöpferischen Erdmodellie-
rung. Jeweils zwei Kinder rahmen mit 
kleinen Ästen/Stöcken ein ca. 80 cm × 
80 cm großes Erdfeld. Mit Stöckchen 
(ist die Erde sehr hart können sie auch 
Löffel, Gabeln oder Messer verwenden) 
ritzen sie nun Rillen in die Erdoberflä-
che und modellieren mit den Händen 
die Vertiefungen und aufgeworfenen 
Ränder, sodass die Vertiefungen und 
Erhöhungen das Feld strukturieren und 
die Erdoberfläche formen. Die Erziehe-
rin assistiert und bestärkt die Kinder 
darin, die kleinen Wälle und Gräben zu 
formen.

An die handgreifliche Modellierung 
schließt vor Ort die Präsentation des 
Erdreliefs an. Die Präsentation gibt den 
Kindern die Chance, die sensomoto-
risch gewonnenen Eindrücke sprach-
lich auszudrücken und zu kommunizie-
ren. Die Erzieherin regt die Kinder an, 

Leseprobe – © Mediengruppe Westarp



23

das modellierte Erdrelief zu beschrei-
ben: Ich sehe …, ich habe … geformt, 
das kann ich vergleichen mit …, mein 
Erdrelief sieht aus wie das von  … Die 
Erzieherin dokumentiert die Kommen-
tare schriftlich/per Diktiergerät und fo-
tografiert die einzelnen Reliefs.

Abschließend können die Kinder die 
kleinen Gräben mit Wasser füllen. Sie 
heben sich jetzt noch stärker vom Bo-
den ab und sind augenfällig dreidi-
mensional zu erkennen.

5.3. Die Erdfarben

Die Erde unter unseren Füßen ist bunt. 
Wir können die Erdfarben draußen im 
Außengelände, auf dem Feld, in der 
Wiese, am Graben, am Bachufer und 
an vielen anderen Orten finden. Jeder 
Erdfund wird jeweils in einen trans-
parenten Behälter gefüllt, sodass die 
unterschiedlichen Erdfarbtöne wahr-
genommen, verglichen und unter-
schieden werden können. Wird der 
Fundort der Erdfarbe notiert, dann 
können später die einzelnen Farbtöne 
bestimmten Bereichen im Außengelän-
de, im nahen Umfeld bzw. fernen Orten 
zugeordnet werden.

In der „Werkstatt naturästhetisches Ler-
nen“ eröffnen die Erdfarben schöpferi-
sche Annäherungen an das Phänomen 
Farbe und erste künstlerische Projekte.

In einem ersten Gang rühren die Kinder 
die einzelnen Erdfarben in transparen-

ten Bechern bzw. Gläsern an. Sie malen 
mit Fingern, Pinseln, Schwämmchen 
die Wasser-Erdfarben auf Papier oder 
Pappe und beobachten, wie die Farben 
langsam trocknen. Sind die Erdfarben 
getrocknet, werden die Kinder feststel-
len, dass die Wasser-Erdfarbe nicht hält: 
Die erdigen Farbpigmente bröckeln. 
Die Kinder erkennen, dass der „Kleb-
stoff“ in den Wasser-Erdfarben fehlt 
und mit der Erzieherin suchen sie nach 
„Klebstoffen“, die sie der Erdfarbe zufü-
gen können. Sie schlagen Uhu, Leim, 
Kleister und andere Stoffe vor.

Die Erzieherin hat Kleisterpulver mitge-
bracht und mischt mit den Kindern ge-
meinsam eine erste Erdfarbe, die auch 
kleben soll, an: Sie füllt 10 gehäufte 
Esslöffel fein ausgesiebter Erde in einen 
Becher und gibt einen gehäuften Ess-
löffel Kleisterpulver dazu. Sie verrührt 
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mit einem Löffel die trockene Erde und 
das Kleisterpulver und gibt dann so 
viel Wasser zu der Trockenmischung, 
dass sie einen Farbbrei anrühren kann. 
Das Kleisterpulver quillt kräftig, sodass 
Wasser nachgefüllt werden muss, soll 
die Erdfarbe mit Fingern, Spachtel oder 
Pinsel verarbeitet werden. Je mehr Was-
ser zugegeben wird, desto leichter lässt 
sich die Erdfarbe vermalen.

Das Malen mit den Erdfarben wird in 
der Werkstatt naturästhetisches Lernen 
schrittweise inszeniert. In einem ersten 
Durchgang rühren die Kinder mit ei-
nem Erdfarbton einen steifen Farbbrei 
an. Sie tragen mit einem Löffel oder ei-
ner kleinen Spachtel auf den Rändern 
eines ca. DIN A4 großen rauen Kartons 
(keine imprägnierte Oberfläche) einen 
ein cm breiten Farbbreiwulst auf. In die-
sen Wulst drücken sie nun dünne Äst-
chen ein, sodass sie einen Bildrahmen 
auf dem Karton gestalten. Nun „malen“ 
sie mit Löffel, Spachtel und Pinsel ihren 
Erdfarbton auf die ganze eingerahmte 
Bildfläche. Die Erdfarben leuchten, wenn 
dem Farbbrei (auf 0,2 l etwa ein Esslöffel) 
Sonnenblumenöl beigemischt wird.

Eine sehr dichte und spannende Erdfar-
bensammlung ermöglicht das oben be-
schriebene Erdlochgraben. Hier können 
die Kinder  – abhängig von der land-
schaftlich gegebenen Bodenart – eine 
Farbpalette gestalten, indem sie be-
obachten, wie sich der Erdfarbton bei 
zunehmender Tiefe der Grabung ver-
ändert. Sie können die einzelnen „Erd-
Farb-Schichten“ getrennt sammeln und 

dann die Farbtöne wie beschrieben auf 
dem gerahmten Karton schichtweise 
aufmalen. Das so entstandene Erdfar-
ben-Schichtenbild ist ein Bodenprofil, 
das die Struktur und Farbe des Bodens 
visuell und haptisch vermittelt.

Sind die Erdbilder getrocknet, können 
sie präsentiert und von den Künstlerin-
nen kommentiert werden. Wie die Maus 
Frederick (Leo Lionni) sammeln die Kin-
der mit jedem neuen Farbtonbild Erd-
farben und speichern sie so in ihrem 
Farbengedächtnis. Dieses sinnlich-mo-
torische Farbensammeln bildet den 
Grundstock für das expressive Malen mit 
Farben. Nur die im konzentrierten Wahr-
nehmen (Hantieren, Schöpfen, Betrach-
ten, Schauen) gewonnenen Farbbilder 
und die im Graben haptisch und taktil 
erschlossenen Erdschichten werden im 
Malen zu Erdfarben. Die Kinder schöp-
fen mit der hohlen Hand von Anfang an. 
Sie sind „Magier“ und verwandeln das 
„Grobe“ in das „Feine“, das „Schwere“ in 
das „Leichte“, das „Handgreifliche“ in das 
„Augenfällige“. Sie sammeln Farben wie 
Leo Lionnis „Frederick“.

Über die Schritte Erdloch graben, Erdre-
lief modellieren, Erdfarbtonbild malen 
haben die Kinder innere Erdbilder ge-
wonnen, die ihr Selbstbild, ihr Weltbild 
und Naturbild formen und ihnen emo-
tional bedeutsame Erdbeziehungen er-
öffnen. Das in diesen körperlichen Erd-
bildern und Erdbeziehungsgeschichten 
zunächst unbewusst gewonnene 
Selbst- und Naturbild wird in den dia-
logischen Vergewisserungen, die die Er-

Leseprobe – © Mediengruppe Westarp



25

zieherin anregt und moderiert, sprach-
lich kommuniziert, d. h. die Kinder 
lernen, von ihren Erd- und Farberlebnis-
sen und schöpferischem Tun zu erzäh-
len. Dieses narrative Naturwissen bildet 
die theoretische Folie für das später ein-
setzende analytische Naturerkunden.

In einem fünften Gang schöpfen die 
Kinder ihre subjektiven Erdbilder aus 
den bisher gewonnenen motorischen 
Annäherungen an die Erdfarben. Sie 
sind frei in der Anordnung der Erd-
schichten, können diese zerfurchen, 
zerklüften, mit Wurzeln durchziehen, 
Erdadern formen, Gegenstände ein-
buddeln, Wasser eindringen lassen, 
Vegetation einarbeiten. Die Erzieherin 
begleitet die Schöpfung der Erdbilder 
und ermutigt zum gröberen Hantieren 
bzw. feineren Modellieren. Die Erdbil-
der können sich dem Erdrelief annä-
hern und so die dritte Dimension in das 
Gestalten einbeziehen. Das Format der 
Erdbilder sollte mindestens DIN A4 be-
tragen. Der Untergrund sollte starker 
Karton sein (z. B. kleiner Obstkarton) 
oder dünnes Sperrholz. Schrankrück-
wände oder Schubladenböden können 
zugeschnitten werden und eignen sich 
hervorragend als „Leinwand“.

In den einzelnen Stationen der Werk-
statt naturästhetisches Lernen bilden 
die sinnlich-motorischen Lernschritte 
und die Kommunikation der Lerner-
fahrungen eine dialektische Einheit. 
Neue Wahrnehmungen führen zu neu-
en Fragen, neue Fragen eröffnen neue 
Seh- und Denkweisen. Es liegt im Er-
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messen und in der persönlichen Ein-
stellung der Erzieherin, wie sie auf die 
Fragen der Kinder eingeht, die immer 
wieder auch Sinnfragen berühren: Was 

ist der Boden? Wo kommt die Erde her? 
Wer hat die Farben gemacht? Warum ist 
die Muttererde schwarz? Warum gibt es 
keine Vatererde?

6. Naturästhetisches Lernen als Erdarbeit

Die naturästhetische Erkundung der 
Erde führte zu der Frage: Warum sind 
die Erdschichten unterschiedlich ge-
färbt? Die oberen Schichten sind oft-
mals viel dunkler (von grau bis schwarz) 
als die unteren Schichten (von braun 
über gelb bis weiß). Die Kinder stellen 
Hypothesen auf, die den farblichen Un-
terschied erklären sollen. Die Erzieherin 
führt die Kinder zum Komposthaufen 
(soweit vorhanden) und lässt sie mit blo-
ßen Händen reifen und halbreifen Kom-
post einsammeln. Die Kinder rätseln 
und staunen darüber, dass aus grünen 
Pflanzen schwarze Erde werden kann. 
Im Wald können die Kinder mit den Hän-
den ein Loch durch die Laubschichten 
bis auf den Waldboden buddeln.

In der „Werkstatt naturästhetisches Ler-
nen“ geht es an dieser Stelle nicht um 
die biologisch-analytische Erklärung, 
wie Kleinstlebewesen und Würmer den 
„Ton-Humus-Komplex“ realisieren. Wir 
bleiben bei der leib-sinnlichen Wahr-
nehmung des „Phänomens (Erschei-
nung) Kompost“ und gewinnen im 
hantierenden, riechenden, visuellen 
Tun innere Bilder und sinnlich gesättig-
tes Wissen von der Muttererde. Dieses 

„phänomenale Lernen“ initiieren wir 
in der Lernwerkstatt naturästhetisches 
Lernen und eröffnen damit den Kin-
dern persönlich bedeutsame, affektiv 
gefärbte Naturbilder, d. h. Lernwege zu 
einer subjektiven Erdbeziehung.

Die Erzieherin als Entwicklungsbe-
gleiterin und Co-Konstrukteurin weiß 
in Ansätzen um die biologisch-che-
mischen Abläufe der Kompostierung 
(oder sie liest/googelt sich kundig) und 
schlägt den Kindern ein Bodenprojekt 
vor, um mit ihnen (über einen einjähri-
gen Zeitraum) beobachten zu können, 
wie sich der Gestaltwandel von holzi-
gen und grünen biologischen Phäno-
menen (Pflanzen) zu duftender dunkel-
braun-schwarzer Muttererde vollzieht.

Um das Bodenprojekt fachlich kompe-
tent anzugehen, sollte die Erzieherin 
sich in einem Gartenbuch über die An-
lage eines Hügelbeets/Hochbeets infor-
mieren. Das Bodenprojekt verantwor-
tet die Erzieherin: Sie will den Kindern 
helfen, ihr Bodenwissen/Naturwissen 
zu erweitern, Einblicke in biologische 
Grundlagen ihres eigenen Lebens 
(Landwirtschaft, Gartenbau, Ernäh-
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