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Deutsche und englische Zusammenfassung

Deutsche Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit dem Phinomen der Gemeinschaftsgérten am Bei-
spiel von Nachbarschaftsgirten, Gemeinschaftsgirten und interkulturellen Gérten in Berlin.
Dabei war der Ausgangspunkt die Frage nach den Beweggriinden der Gértnerinnen und Gért-
ner sich in einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen und nach den Orientierungen, die der

Beteiligung (im Einzelfall) zugrunde liegen.

Girten spielen in der Pddagogik schon immer eine Rolle. Dabei wird in der Pidagogik der
Garten nicht nur als sprachliches Mittel verwendet um iiber Erziehung im Allgemeinen und
iiber Erziehungsfunktionen und -ziele im Besonderen zu sprechen, sondern der Garten kommt
auch als Erziehungsmedium in Form von Schulgirten zum Einsatz. Durch die Beschreibung
des Pddagogischen am Garten bzw. des Gértnerischen in der Padagogik wird der Untersu-
chungsgegenstand in den Zusammenhang mit dem padagogischen Feld des Gartens zwischen
historischen und aktuellen Betrachtungen gebracht. Dabei stellt die Diskussion um "informel-
le Lernorte" einen Ankniipfungspunkt dar. Gemeinschaftsgidrten werden in der Arbeit als
neue, informelle Lernorte und Handlungsrdume vorgestellt, die einen Ort fiir padagogische

Arbeitsfelder darstellen konnen.

Fiir die Untersuchung wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewéhlt. Die Methodik der
Grounded Theory stellt in der Arbeit sowohl den verwendeten Forschungsstil als auch das
zentrale Analyseinstrument dar. Entsprechend der Herangehensweise der Grounded Theory
wurde eine Theorieskizze entwickelt, um einen Beitrag sowohl fiir eine theoretische Ausei-
nandersetzung mit dem Thema zu leisten als auch eine weiterfiihrende Diskussion eines pdda-

gogischen Praxisfeldes anzuregen.

Die entwickelte Theorieskizze teilt sich in drei Bereiche: Ausloser der Orientierung — Gegens-
tand der Orientierung — Auspragungen der Orientierung. 'Orientierung suchen und schaffen'
ist das zentrale Phdnomen und die Kernkategorie der Untersuchung, welche im Zentrum der
Theorieskizze steht. Jede Orientierung bzw. jeder Orientierungsprozess wird durch einen be-
stimmten Faktor ausgeldst. Aus den empirisch ermittelten Beweggriinden und den Impulsen
fiir die Beteiligung in Gemeinschaftsgédrten wurden drei Zugangstypen (subjektiv-motivierte,

sozial-motivierte und sachlich-motivierte Zugangstyp) gebildet. Orientierungsprozesse bezie-
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hen sich dariiber hinaus auf bestimmte Gegenstandsbereiche. Die Kategorien Raum und Zeit,
Gemeinschaft und duere Bedingungen der Beteiligung werden als Gegenstandsbereiche in
die entwickelte Theorieskizze integriert und mit sensibilisierenden Konzepten aus der Fachli-
teratur in Beziehung gesetzt. Die Kernkategorie Orientierung selbst zeigt fiinf verschiedene
Auspriagungen. Die emotionale, biographische, soziale, lebensstilverankerte und sachlich-
bezogene Ausprigung der Orientierung wird anhand von sechs Falldarstellungen beschrieben.
In Anlehnung an das Kodierparadigma der Grounded Theory Methodologie, das in der vor-
liegenden Arbeit leicht modifiziert angewendet wurde, konnten die jeweiligen Kategorien aus
dem Kodierprozess in Beziehung gesetzt und dargestellt werden. So werden fiir jede Auspra-
gung der Orientierung die Kontextbedingungen, die Handlungs- und Sinnweisen und die Sub-
jektposition beschrieben. Uber die Kodierung der Handlungen der Girtner/innen und unter
Einbeziehung der Sinnperspektive konnten Aussagen iiber die Konsequenzen der Orientie-

rungs- und Lernprozesse getroffen werden.

Aus der Theorieskizze heraus wurden fiinf Thesen abgeleitet, die die Ergebnisse der Untersu-
chung in den Zusammenhang mit einer theoretischen Auseinandersetzung des Begriffs der
Orientierung bringen. Die Arbeit schlie8t mit der Empfehlung an die Praxis der Potentialitét
des Orientierungsbegriffs und des Moglichkeitsraums Gemeinschaftsgarten eine weiterfiih-

rende Aufmerksamkeit zu widmen.

Englische Zusammenfassung

This doctoral thesis investigates the phenomena of community gardens by looking at
neighborhood gardens, community gardens and intercultural gardens in the city of Berlin.
Starting with the question of what motivates people to participating in garden projects, com-

munity gardens are explored as informal learning spaces.

Gardens have always played a crucial role in pedagogy. Concepts of gardening are not only
used as metaphors in the discourse about education, gardens such as school gardens are also
employed as a medium of education. Through a historical and topical reappraisal of the no-
tions 'gardening as pedagogy' and 'pedagogy as gardening,' this dissertation examines com-

munity gardens as 'informal learnscapes' and spaces of interaction that open up new areas for

pedagogy.



The methodological approach is based on grounded theory, which informs both the style of
the thesis and its analytical framework. Accordingly, the theoretical impetus of this study pur-
sues a twofold objective: On the one hand it contributes to the theory of community gardens,
on the other it aims at inspiring an ongoing discussion about the pedagogical practice of this
field.

The theoretical framework focuses on three aspects concerning the participant's orientation in
community garden projects: (1) the activation of orientation, (2) the subject of orientation,
and (3) the specification of orientation. 'Looking for and creating orientation' are the central

phenomena and key concepts of this investigation.

First, orientation or rather processes of orientation are always triggered by certain impulses.
Based on empirical findings of the motives to participate in community garden projects, three
basic types of approaches can be discerned: subjective, social, and object-centered. Second,
since processes of orientation are directional processes, the categories of time space along
with the participants' external conditions have been integrated into the theoretical design.
Third, the key concept 'orientation' can manifest itself in five different specifications: In six
case studies orientation is analyzed in terms of emotional, biographical, social,

lifestyle-centered, and factual specification.

Following — in a slightly modified form — the paradigm of coding as developed in grounded
theory, all aspects of orientation in the coding process are put into relation with one another.
For instance, specifications of orientation are described in terms of their conditioning context,
their forms of action and meaning as well as the participant's perspective. Analyzing the cod-
ing of the participants' actions in this way sheds light on the consequences of the their proc-

esses of orientation and learning.

The theoretical design of this study generated five theses that relate the findings of the re-
search to a general theory of orientation. In conclusion, this dissertation recommends the con-
cept of orientation and the 'virtual learnscapes' of community gardens for further pedagogical

research and practice.
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1 EINLEITUNG

1.1 MOTIVATION UND ANLASS

Girten liegen im Trend unserer Zeit. Schaugérten, Landesgartenschauen und historische Gér-
ten bestimmen zunehmend die {iberaus lukrativen Angebote im Gartentourismus. Aber nicht
nur der Besuch eines angelegten Gartens gilt als attraktiv: ein eigenes kleines Stiick Griin zu
besitzen gewinnt gerade bei jungen Grofstddtern zunehmend an Bedeutung. Schrebergérten
erleben einen neuen Boom bei Neokleingértnern und —gértnerinnen. Im Zuge der Work-Life-
Balance Diskussion erfahrt die Gartenarbeit eine Wiederbelebung als ausgleichende Tatigkeit,
einhergehend mit Ruhe und Entspannung abseits von Uberbelastung und Stress im Lebens-
und Arbeitsalltag der Menschen. In der Bildungsarbeit erlebt der Schulgarten durch die Ein-
beziehung von 6kologischen Themen in den Schulunterricht vor allem als Verbindung von

auBerschulischem Lernort mit interdisziplindrem Unterricht eine Renaissance.

Wihrend Kleingérten, Schulgirten und angelegte Gartenanlagen zu den gesellschaftlich be-
kannten Gartenformen zédhlen, sind Gemeinschaftsgérten ein noch relativ unbekanntes Feld.
Diese Form gemeinschaftlichen Gértnerns geht auf die Idee der nordamerikanischen Commu-
nity Gardens zuriick. Bereits in den 1970er Jahren entstanden die ersten Community Gardens
in New York City. Auf brachliegenden Flachen griindeten sich erste gemeinschaftlich getra-
gene Projekte im Stadtteil. Sie stellten nicht nur neue griine Freirdume inmitten von einem
bebauten und urbanen Umfeld dar, sondern fiihrten auerdem zu einer Revitalisierung und

Aktivierung des Stadtteils (vgl. Griinsteidel 2000, Mees 2006).

Den personlichen Zugang und die Idee zur Beschéftigung mit Gemeinschaftsgirten fand ich
durch die Bearbeitung der Themenkomplexe Aneignung, Urbanitit und Rdume im Allgemei-
nen im Rahmen meiner Diplomarbeit'. Die Sensibilisierung dafiir und das Interesse fiir Di-
mensionen urbaner Bildung war bei der Auswahl des vorliegenden Forschungsthemas be-
stimmend. Zu diesem Zeitpunkt gab es in der Berliner Gartenlandschaft bereits einige interes-
sante Projekte, die sich in der Tradition der New Yorker Community Gardens sahen. Auch die

Entstehung erster interkultureller Gérten in Berlin wurde von mir mit Interesse beobachtet.

" Vgl. We can do - Geschlechtsspezifische Raumaneignung am Beispiel von Graffiti von Médchen und jungen
Frauen in Berlin (Madlener 2005).
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Dieser Hintergrund war wie das Setzen eines Samens fiir das Pfldnzchen einer Grundidee, das

da hie8: Gemeinschaftsgirten in Berlin als griine Lernorte.

1.2 PROBLEM- UND FRAGESTELLUNG

Die vorliegende Untersuchung beschiftigt sich mit dem Phdnomen der Gemeinschaftsgéirten
am Beispiel von Nachbarschaftsgirten, Gemeinschaftsgirten und interkulturellen Gérten in
Berlin. Die Frage nach der Bedeutung und Funktion von urbanen und gemeinschaftlich-
organisierten Gérten spricht elementare Probleme an, die sowohl Bereiche der Erziehungs-
wissenschaften beriihren als auch das Gebiet der Stadtplanung und Raumsoziologie. Der Hin-
tergrund des Forschungsinteresses lag demzufolge nicht nur im persdnlichen Interesse der
Verfasserin zum Themenkomplex (vgl. Kap. 1.1), sondern auch in der Herausforderung eine

padagogische Fragestellung fiir ein komplexes Untersuchungsfeld herauszuarbeiten.

Als integrative Studie zu einer paddagogischen Annéherung an den Garten als Lernort und als
explorativer und qualitativer Forschungsbeitrag untersucht das Dissertationsprojekt den Gar-
ten vor allem als Orientierungs- und Handlungsraum anhand des Beispiels Gemeinschaftsgér-
ten in Berlin. Dabei verfolgt die Studie das Ziel einer "detaillierten Beschreibung und Analyse
subjektiver Phdnomene", sowie komplexer sozialer Handlungszusammenhénge (vgl. Legewie
2002b) des Untersuchungsfelds. Das Forschungsinteresse richtet sich offen auf die, in den
Gartenprojekten agierenden, Subjekte, Gemeinschaft und auf den (Garten)Raum. Diese stel-
len — so lautet eine erste Annahme — die drei zentralen Bestandteile des Untersuchungsge-
genstands Gemeinschaftsgarten. Mit zunehmender Datenerhebung geriet der Fokus der Unter-
suchung, wie noch zu zeigen sein wird, stirker auf die subjektive Ebene. Tiefel (2005) zufol-
ge, setzen (biographische) Lernprozesse an einer subjektiven Sinn- und Zusammenhangsbil-
dung an, woraus (neue) Orientierungen und Handlungen entstehen (ebd., 74). In einer ersten
Analyse der Daten zeigte sich, dass subjektive Beweggriinde bzw. die Motivation sich in ei-
nem gemeinschaftlichen Gartenprojekt zu beteiligen, auf diese Sinn- und Zusammenhangsbil-
dung hinweisen kénnen. So war der Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung die Frage
nach den Beweggriinden der Menschen sich in einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen und
nach den Orientierungen, die der Beteiligung (im Einzelfall) zugrunde liegen. Daraus entwi-

ckelte sich die zentrale Forschungsfrage:
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Was bewegt Menschen (die in Grofstidten leben) dazu, sich an urbanen Gemeinschaftsgdrten

zu beteiligen und welche Orientierungen liegen der Beteiligung (im Einzelfall) zugrunde?

Das Forschungsinteresse beinhaltet einerseits die Frage nach konkreten Motiven und Motiva-
tionen der teilnehmenden Gértner/innen in den Projekten, andererseits eroffnet sie, durch die
offene Forschungspraxis, einen neuen Themenkomplex. Der Begriff der Orientierung wird
nicht nur in den Zusammenhang mit dem Forschungsgegenstand gebracht, sondern stellt auch
den Mittelpunkt der entwickelten Theorieskizze dar. Neben der zentralen Forschungsfrage
wurden weitere forschungsleitende Fragen formuliert, die fiir das allgemeine Erkenntnisinte-
resse notwendig waren. Von den einzelnen Bestandteilen der Theorieskizze lassen sich fol-

gende Fragen ableiten, die in den nachstehenden Kapiteln intensiv betrachtet werden:

Impulse und Motive der Beteiligung:

Wie gestalten sich die Zugdinge zum 'aktiven Mitmachen/Engagement/Gdrtnern in der Gemeinschaft'?
Was waren Ausloser und Impulse dafiir? Was bewegt Menschen sich in einem Gemeinschaftsgarten-
projekt zu beteiligen? Welche Rolle spielen demographische Merkmale, wie Alter, Geschlecht, sozio-
o6konomische Faktoren, Bildungsstand, politisches Interesse oder Wertorientierungen fiir die aktive

Beteiligung in Gemeinschafisgdrten?

(GARTEN)RAUM UND GEMEINSCHAFT ALS ZENTRALE ELEMENTE DER UNTERSUCHTEN

PROJEKTE:

Wie konstituiert sich Raum, wie Gemeinschaft in den Gartenprojekten?

FOKUS AKTEURE UND AKTEURINNEN DER GEMEINSCHAFTSGARTEN:

Welche subjektive Bedeutung und Wirkung hat der Garten bzw. die Gartenbeteiligung auf die Gért-
ner/innen? Welchen subjektiven 'Sinn' schreiben die Akteure/innen der Beteiligung zu? Welche Orien-

tierungs- und Lernprozesse lassen sich beschreiben?

KONTEXT DES UNTERSUCHUNGSGEGENSTANDS:

Welche Rolle spielt der Garten im Allgemeinen in der Pddagogik? Welche Wirkungen haben Gemein-

schaftsgirten und welche Potenziale besitzen sie fiir (sozial)pddagogische Arbeitsfelder?

1.3 AUFBAU DER ARBEIT

Die Arbeit ist in drei Teilen aufgebaut. Teil eins beschéftigt sich zundchst mit dem Kontext
des Untersuchungsgegenstands. Durch die Beschreibung des Péadagogischen am Garten bzw.

des Girtnerischen in der Pddagogik wird der Untersuchungsgegenstand in den Zusammen-
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hang mit dem padagogischen Feld des Gartens zwischen historischen und aktuellen Betrach-

tungen gebracht. Darauffolgend werden die Methoden der Untersuchung, in ihrer idealtypi-

schen und angewendeten Form dargestellt. Teil zwei beinhaltet die Ergebnisse der Untersu-

chung. Dies beinhaltet die Charakterisierung des Begriffs der Gemeinschaftsgérten, die Vor-

stellung der untersuchten Projekte, die Beschreibung der entwickelten Theorieskizze und die

damit verbundenen Kategorien aus der Analyse des Datenmaterials und eine Zusammenfas-

sung der Ergebnisse in Form von Thesen. Im dritten Teil findet sich die Gesamtzusammenfas-

sung der Arbeit, zu der auch ein Ausblick und eine Diskussion der Ergebnisse zéhlen. Fol-

gende Tabelle gibt einen Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit:

TEIL EINS

1. Kapitel Einleitung — Motivation und Anlass — Fragestellung

2. Kapitel Kontext der Untersuchung
Der Garten in der Pddagogik | Community Gardens Interkulturelle Gérten

3. Kapitel Methoden der Untersuchung
Darstellung der verwendeten | Durchfiihrung der Untersu- ! Analyse durch Kodierung,
Untersuchungsmethoden chung (Interviews, Feldbeo-{ Entwicklung der Theorieskiz-

bachtung) ze

TEIL ZWEI

4. Kapitel Ergebnisse der Untersuchung
Charakterisierung, Begriff und | Vorstellung der untersuchten | Ergebnisse aus der Analyse
Ausgangssituation Projekte des Datenmaterials
Darstellung der Theorieskizze
Ausléser der Orientierung Orientierungsbereiche Auspragungen der Orientie-

rung

Zusammenfassung der Ergebnisse in fiinf Thesen
TEIL DREI

5. Kapitel Gesamtzusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Anhang Leitfdden — Kodierbeispiele — Fotos

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit (Eigene Darstellung)

14




2 KONTEXT DER UNTERSUCHUNG: GRUNE LERNORTE — DIE FUNKTION VON

GARTEN IN DER PADAGOGIK

Lernen findet immer an konkreten Orten statt. Wenn in der Padagogik von klassischen Lern-
orten gesprochen wird, ist meist von institutionellen und inszenierten Raumlichkeiten die Re-
de: Schulen, Kindergarten, Horte oder Jugendeinrichtungen. In Zusammenhang mit "lebens-
langem Lernen" werden — Nuissl (2006) zufolge — die "modernistischen" Ziige des Lernort-
begriffs deutlich. Informelle Orte wie Supermirkte, Kinos, Erlebnisschwimmbéder, Jugend-
kulturen, Arbeitsplitze, soziales Umfeld, Internet u.a. werden heute als Lernorte propagiert.

In der Péddagogik wird unter Lernort meist die raumliche und soziale Umwelt des konkreten
Ortes verstanden. Die Definition geht auf die Formulierung des Deutschen Bildungsrats
(1974) zuriick. Lernorte sind durch (1) ein organisiertes Lernangebot, (2) an einer lokal be-
schreibbaren Stelle, (3) mit padagogisch-didaktischer Eigenstindigkeit und (4) spezifischen
Lernprozessen und Lernzielen bestimmt (Deutscher Bildungsrat 1974, zit. nach Lipsmeier
1978, 166). Im Hintergrund handelte es sich um die Idee, das bisherige "duale System" der
Berufspiddagogik zu pluralisieren. Zentral ist der Aspekt, dass es auch Lernorte aullerhalb von
anerkannten Bildungseinrichtungen gibt und dass Lernorte nicht nur auf formell organisierte

Lernprozesse hindeuten. Dehnbostel (1996) fasst beide Gesichtspunkte wie folgt zusammen:

Der Lernortbegriff wird allgemein als organisatorische Einheit verstanden, in der Lern-
prozesse stattfinden, und zwar unabhéngig davon, ob es sich um anerkannte Bildungsein-
richtungen handelt. Auch ist der Lernortbegriff nicht mit vorrangig organisierten Lern-
prozessen verbunden, wie die Synthese von erfahrungsgeleitetem und intentionalem Ler-

nen zeigt (Dehnbostel 1996, 19).

Durch das zunehmende Interesse an "Raum und Réumlichkeit" und der verstirkten raumli-
chen Orientierung in der Padagogik (Bohnisch/Miinchmeier 1990, Ecarius/Low 1997, Be-
cker/Bilstein/Liebau 1997, Liebau/Miiller-Kipp/Wulf 1999, u.a.), hat auch der "Lernortbeg-
riff" wieder an Aktualitit erfahren. Nuissl (2006) fragt zu Recht, ob diese verstirkte Raumori-

entierung auf einen "spatial turn" in der Pddagogik hinweist.
Wenn wir iiberall lernen, bedeutet dies nicht automatisch, dass auch alle Orte an denen wir

lernen — didaktisch betrachtet — Lernorte darstellen? Nuissl (2006) hélt dazu fest, dass wir in

diesem Zusammenhang von "Lehrorten" sprechen miissten. Lernorte sind also nur dann wirk-
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liche Lernorte, wenn sie als "lernforderlich" (ebd.) gelten. Dabei lassen sich vier Dimensionen
unterscheiden:

- "Lernorte sind handlungsbezogen, ermdglichen Praxis und eigene Erfahrungen damit,
ermOglichen die Reflexion von Praxis, eigene Wissenskonstruktionen und Interpreta-
tionen;

- Lernorte ermoglichen einen eigenen Interessenszugang, eigene Freiheitsgrade und per-
sonliche Entwicklungsperspektiven;

- Lernorte ermoglichen einen emotionalen Zugang zum Gegenstand;

- Lernorte ermoglichen eine ganzheitliche Verbindung von sozialen, inhaltlichen und

personlichen Beziligen" (Nuissl 2006, 75).

Vor diesem Hintergrund hat sich die Pddagogik mit der Frage zu beschéftigen, welche Orte
fiir das padagogische Alltagshandeln lernforderlich sind. Gerade institutionalisierte und for-
melle Lernorte, wie die Schule, konnen das Spektrum moderner Komplexgesellschaften (vgl.

Schiitze 2002) nicht ausreichend abdecken. Schleicher (1994) resiimiert dazu kritisch:

Die Bildungsinstitutionen — und insbesondere die Schule — bieten dabei nur wenig Hilfe
zur praktischen Bewiltigung von Alltagsproblemen an, da Unterricht allgemein als fach-
lich-entmischte Sachdarstellung stattfindet, und zwar abseits vom sozialen Erlebnis- und

Handlungsraum (Schleicher 1994, 33, Herv. im Org.).

Vielmehr brauche es Lernorte, welche die Komplexitét gesellschaftlicher, politischer und so-
zialer Probleme heutiger Umwelt erfahrbar machen (ebd., 32). Bohnisch und Miinchmeier
(1990) weisen auf die Bedeutung einer Lernortpddagogik hin, wenn sie "produktive und dia-
lektische Konfrontationen zwischen Umwelt und Lernenden, zwischen Theorie und Praxis,
zwischen Reflexion und Aktion sowie zwischen schulischen und auerschulischen Erfahrun-
gen" (ebd., S. 34ff) provozieren und wenn der Raum an sich nicht als pddagogischer Schutz-
raum reduziert werden wiirde. Fiir Allhoff (2007) sind auBerschulische Lernorte gar indirekte
Erzieher. Sie sind in einen situativen Kontext eingebettet, der dem Unterricht im Klassen-
zimmer meist fehlt. AuBerschulische Lernorte werden dabei als bereichernde und zuséatzliche

Erfahrungsraume zu herkdmmlichen Schulrdumen betrachtet (ebd., 30f).

Der Garten in Form eines Schulgartens oder Gemeinschaftsgartens kann somit als auerschu-

lischer Lernort betrachtet werden, da er einen Lehr-, Lern-, Lebens- und Erfahrungsraum fiir
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seine darin agierenden Gértner/innen darstellt®. Im Folgenden wird der Garten sowohl als Ort,

Symbol, Metapher und Bild der Pddagogik beschrieben.

2.1 DER GARTEN IN DER PADAGOGIK: DAS PADAGOGISCHE AM GARTEN BZW. DAS

GARTNERISCHE IN DER PADAGOGIK

Das Bild des Gartens ist in der Pddagogik allgegenwirtig. Pddagogen und Pddagoginnen ver-
wenden die Welt der Gérten als sprachliches Mittel um iiber Erziehung im Allgemeinen und
tiber Erziehungsfunktionen und -ziele im Besonderen zu sprechen. Der Reichtum an Bildern
und Metaphern der Gérten hat die Geschichte der Pddagogik maBgeblich mitgeschrieben (vgl.
Stipsits 2005).

Im Folgenden wird der Garten als piddagogisches Lernfeld beschrieben, welcher im erzie-
hungswissenschaftlichen Sprachgebrauch sowohl auf den Gegenstand des Lernens wie auch
auf rdumliche Konstitutionen von Lernorten, hinweist. In der Pddagogik ist der Garten als
Lernort, als Bild und Metapher und der/die darin agierende Giértner/in als Padago-
ge/Padagogin zu erkennen. Bilstein (1997) beschreibt den Garten — im Zusammenhang mit
der Gartenstadt® Hellerau — gar als "Ideal-Raum, [...] als Symbol und realer Ort, als Metapher
und Institution" (Bilstein 1997, 50).

Das Kapitel versucht einen Bogen zwischen einer historischen und aktuellen Betrachtung des
Gartens in der Pddagogik zu spannen. Anhand einer Auswahl klassischer Pddagogen wird der
Garten bereits in frithen padagogischen Werken als Erziehungs- und Unterrichtsmittel einge-
setzt. Auch bei den Reformpiddagogen spielt der Garten eine Rolle, beispielsweise in der anti-
autoritdren Pddagogik von Alexander Sutherland Neill. Eine kurze Darstellung aktueller
Funktionen des Gartens fiir Erziehung und Unterricht in Form von Schulgérten wird das Ka-

pitel abschlieBen”.

? Eine genauere Betrachtung des Gartens als Lernort findet sich im Kapitel 4.6.1.

31902 griindet sich die Deutsche Gartenstadtgesellschaft. In der Gartenstadtbewegung verbinden sich lebens-,
sozial- und kulturreformerische Absichten nach englischen Vorbildern stddtebaulicher Projekte: "lebendige
Natur und schone Girten, menschliche Stddte und sozialer Fortschritt, handwerklich fundierte Kunst,
kiinstlerisch anspruchsvolle Handwerksarbeit und reformierte Kultur und Erziehung". Mit dem Grof3projekt
Gartenstadt Hellerau bei Dresden versuchte u.a. Richard Riemerschmid (Mitglied des Vorstands der
Gartenstadtgesellschaft) diese Ideale in die Wirklichkeit umzusetzen (vgl., ebd., S. 49f).

* An dieser Stelle mochte ich betonen, dass es sich im folgenden Kapitel — sowohl was die Ausfiihrungen der
klassischen Padagogen als auch die Reformpadagogen betrifft — um eine Auswahl handelt. Diese dient lediglich
der Darstellung des "Pddagogischen im Garten" und des "Gértnerischen in der Pddagogik" und verfolgt nicht das
Ziel einer umfassenden Betrachung der erwéahnten padagogischen Felder.
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2.1.1 DER GARTENRAUM ALS LERNORT

Die Geschichte der pddagogischen Bedeutung des Gartens geht bereits auf friithe Pddagogen
wie John Locke (1632-1704) oder August Hermann Francke (1663-1727) zuriick (Schwab
1876; Otto/Schulz 1993; Jacob 2002). Nachfolgend finden sich eingehende Ausfiihrungen
zum Garten als Erziehungs- und Unterrichtsmittel — wie spiter beschrieben wird — bei Come-
nius, Rousseau, Pestalozzi und Frobel.

Der Garten in der Pddagogik steht vor allem im Zeichen der Erziehung eines sittlichen und
guten Menschen. Erasmus Schwab, ein Beflirworter der Schulgartenidee, fasst die erzieheri-
schen Folgen fiir das Leben im Umgang mit Natur und Garten in folgenden Fragen zusam-

men:

Miissen nicht die Kinder alle zu Baum- und Blumenfreunden werden, und sind sie nicht
dadurch, dass sie Naturfreunde werden, schon auf dem Wege gute Menschen zu sein? [...]
Wird die im Schulgarten gewonnene Luft am Pflanzen und Schaffen, am Schonen, Pfle-
gen und Verschonern nicht fiir das ganze Leben die nachhaltigsten Wirkungen duflern?
[...] Werden nicht durch rationelle Schulgérten geistige Talente und sittliche Eigenschaf-

ten in ungeahnter Weise entwickelt werden? (Schwab 1876, 17)

Die Antworten darauf, die implizit schon in den Fragen stecken, werden im Folgenden durch
die von mir angefiihrten Padagogen beantwortet werden.

Johann Amos Comenius (1592-1670) ist als erster europdischer Pddagoge zu nennen, der den
Garten mit erzieherischen und didaktischen Absichten in Zusammenhang brachte.

Bereits in seinem ersten didaktischen Werk "Informatorium der Mutterschul" (Comenius
1962) wird der Garten fiir unterschiedlichste Erziehungs- und Unterrichtszwecke eingesetzt.
Damit die "Kinder im Verstande geiibt werden" (ebd., 38) schldgt Comenius fiir den Unter-
richt in "Optica" oder "Geographia" den Lernort Garten vor.

In seiner "Didactica magna" (1970), beschreibt er nicht nur den allgemeinen strukturellen
Aufbau und die erzieherischen Aufgaben eines umfassenden Bildungssystems, sondern nennt
in Zusammenhang mit der Ausstattung der Schule und geeigneten Mitteln fiir den Unterricht

den Garten bzw. den Schulgarten.

DrauBlen soll nicht nur ein Platz vorhanden sein zum Springen und Spielen, denn dazu
mufl man den Kindern Gelegenheit geben [...], sondern auch ein Garten, in den man sie
ab und zu schicken soll, dass sie sich am Anblick der Baume, Blumen und Griser freuen

konnen. Wenn es so eingerichtet wird, kommen die Kinder wahrscheinlich nicht weniger
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gern in die Schule als sie sonst auf Jahrmirkte gehen, wo sie immer etwas Neues zu se-

hen und zu horen hoffen (Comenius 1970, 132).

In seiner "Groflen Didaktik" ist auch sein allumfassender pddagogischer Grundsatz zu finden,
dass nimlich ,,alle alles gelehrt werden miissen*” (Comenius 1970, 58). Laut Blankertz (1992)
stellte dies "gesellschaftspolitisch ein unerhort kiihner, ja revolutiondrer Anspruch, piddago-
gisch gesehen der noch ungebrochene Optimismus der Aufbruchstunde" dar (Blankertz 1992,
35). Dabei spielt die Bildung zur Weisheit eine entscheidende Rolle in der Erziehung der
Schiiler und Schiilerinnen. Comenius vergleicht das Bildungsziel der Weisheit mit einem pa-

radiesischen Garten:

Warum sollte nicht auch die Weisheit selbst (ndmlich die ganze Ausstattung des mensch-
lichen Verstandes mit allen seinen Handlungen und Wirkungen) ihre ersten Quellen, ihre
ersten Samen, Wurzeln, Grundlagen und Elemente besitzen? [...] Wenn sie dies besitzt,
warum sollte sie dies nicht in eines zusammenfassen und so zu einer Wissenschaft zu-
sammenfiigen, dass der kleine Garten des menschlichen Verstandes, besit mit diesen Sa-
men, zu einem paradiesischen Garten der Weisheit aufwachsen konnte? (Comenius 1992,

174)

Der Garten stellt fiir Comenius auch einen Ort dar, wo sich natiirliche "Neigungen" der Schii-

ler und Schilerinnen herausbilden kénnen.

Auch auf die Heilkunst kann man vorbereiten, wenn man die Schiiler im Friihling aufs
Feld oder in den Garten fiihrt, ihnen die Arten der Krauter zeigt und sie in ihren Kennt-
nissen wetteifern lasst. So wird sich nicht nur zeigen, wer eine natiirliche Neigung zur
Botanik hat, sondern die Flamme [einer solchen Neigung] wird gleich friith geschiirt (Co-

menius 1970, 132).

Auch bei Rousseau finden sich dhnliche padagogische Bilder im Einsatz von Natur und Kul-
tur in der Kindeserzichung. Um einen 'kultivierten' Zogling heranzuziehen bedarf es eine
Flamme des Interesses fiir Natur oder Botanik zu schiiren oder eine kindliche Neugier zu siden

und entfalten zu lassen®. Jean Jacques Rousseau (1712-1778) verfasst 1762 seinen vielbeach-

> Comenius forderte eine Schulpflicht fiir alle, Jungen wie Midchen und Zugehérige unterschiedlicher Stinde.
Die Schiiler und Schiilerinnen sollten alles lernen, d.h. alles was zu einer vollstindigen Bildung der Menschen
fithrt (Comenius, 1970, 55ff). Er fiihrte dazu ein vier stufiges, aufeinanderaufbauendes Bildungssystem ein: von
der "Mutterschul" zu einer gemeinsamen Grundschule bis zur Universitit (Comenius 1970, 185ff).

% Die Philanthropen (Basedow, Salzmann, Trapp oder Rochow) orientierten sich in ihren pidagogischen
Einrichtung an Rousseaus Erziehungsidee. Sie sollen an dieser Stelle genannt, jedoch nicht néher ausgefiihrt
werden. Das Ziel ihrer schulreformerischen Bestrebungen war eine "verniinftig-natiirliche Erziehung" (Reble
1999, 160). Dabei spielte der Schulgarten eine wichtige Rolle im Schulalltag (vgl. Winkel 1997).
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teten Erziehungsroman 'Emile oder Uber die Erziehung'. Er formuliert — im Gegensatz zum
damals allgemeinen Erziehungsverstindnis — ein Ziel der Erziehung, das von der Natur des
Menschen ausgeht und erklért die Natur zu einem Zentralbegriff in seinen Uberlegungen zu
einer Erziehungslehre (vgl. Blankertz 1982, Reble 1999). Die Grundlage bildet dabei der erste
Satz in 'Emile": "Alles ist gut, wie es aus den Hédnden des Schopfers hervorgeht; alles entartet
unter den Hianden des Menschen" (Rousseau 1899, 8). 'Von Natur aus' ist alles 'gut', erst durch
das Einwirken des Menschen wird der Mensch "entartet". Die Erziehung muss demzufolge
der Natur' des Menschen folgen. Reble (1999) zufolge entdeckt erst Rousseau "wirklich das
Kind als Kind" (Reble 1999, 155). Die 'natiirliche Erziehung' beachtet die Entwicklungsstufen
des Kindes und ldsst das Kind in seiner Natur selbsttétig lernen, sich seine Welt aneignen oder
Interessen entwickeln. Rousseau setzt diese Grundsdtze in seinem Erziehungskonzept der
"negativen Erziehung" um. Er vergleicht die Erziehung des Menschen mit einer Pflanze und
meint: "Den Pflanzen gibt man eine bestimmte Form durch die Art des Anbaues, den Men-
schen durch die Erziehung (ebd., 10). Jacobi erkennt die darin versteckte Paradoxie der "indi-
rekten Erziehung" und konstatiert, dass Erziehung als Einflussnahme verhindert werden soll,
wihrend das Kind gleichzeitig kontrolliert und {iberschaut wird (Jacobi 1990, 312).

Die erste Erzichung des Menschen muss — Rousseau zufolge — eine "rein negative" sein. "lhre
Aufgabe ist nicht, Tugend oder Wahrheit zu lehren, sondern das Herz vor Laster und den
Geist vor Irrthum zu bewahren" (Rousseau 1899, 55). Fiir die Erziehung des Menschen hat
Rousseau nur einen Erzieher fiir einen Zogling vorgesehen. Jean Jacques erzieht seinen Emil
auf dem Lande, "fern von den schlimmen Sitten der Stadt" (ebd., 57). Sein piddagogisches

Wirken fassen Benner und Kemper (2000) wie folgt zusammen:

Péadagogisches Wirken ist darum nicht einfach An- und Eingewohnung des zunéchst un-
bestimmten und perfektiblen Menschen in eine wie auch immer bestimmte zweite Natur,
sondern In-Bewegung-Setzen der Selbstbestimmungsmoglichkeiten der ersten Natur
durch Aneignung und Auseinandersetzung mit einer historisch-gesellschaftlich vorgefun-

denen zweiten Natur (Benner/Kemper 2003, 261).

Diese zweite Natur kann Emil im Garten finden. In diesem historisch-gesellschaftlich gestal-
teten Raum soll sich Emil seine Welt durch Selbsttitigkeit aneignen. Das Ideal, Emil fernab
aller Stidte und Menschen zu erziehen, findet Rousseau bei Robinson Crusoe. Wie der ge-

strandete Robinson soll sich Emil
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mit seiner Burg, seinen Ziegen und seinen Pflanzungen beschiftigen; alles, was man in
einem dhnlichen Falle zu wissen nothig hétte, soll er genau lernen, nicht nach Biichern,

sondern an den Sachen selbst (Rousseau 1899, 95).

Der Garten kann vor diesem Hintergrund als idealer Ort der Erziechung beschrieben werden.
Um Emil den Begriff des Eigentums ndher zu bringen, schldgt Jean Jacques das Anlegen ei-

nes Bohnengartens vor.

Nun will jedes Alter, vor allem aber seines, schaffen, nachahmen, hervorbringen, Kraft
und Tatendrang beweisen. Er braucht keine zweimal gesehen zu haben, wie man einen
Garten umgrébt, wie Gemiise gesit wird, aufgeht und wéchst, um selber Gértner sein zu

wollen (Rousseau 1974, 78).

Er gribt die Erde fiir seinen Zégling um, er ist sein "Gértnergehilfe" und iibergibt ihm die zu
bearbeitende Erde. Emile pflanzt Bohnen und nimmt sie dadurch in Besitz, d.h. er erschlief3t
sich die Welt des Gartens, indem er sie sich durch eine Tatigkeit (das Bohnenpflanzen) aneig-
net. Der Garten fungiert hier als Raum, der erschlossen werden will. "Jeden Tag werden die
Bohnen gegossen. Mit Entziicken sieht er [Emil, Anm. N.M.] sie keimen. Ich fordere diese

Freude, indem ich sage: Das gehért dir!”" (Rousseau 1974, 78).

Bohnisch und Miinchmeier (1990) sprechen im Zusammenhang mit Rousseaus Erziehungs-
theorie gar von einer "Didaktik des Raumes" (Bohnisch/Miinchmeier 1990, 36). Das Konzept
der "natiirlichen Erziehung" lasse den Raum nicht so, wie er ist, sondern gestaltet und nutzt
ihn als Lernraum durch das Einsetzen von altersgeméfen Beschiftigungen, Erfahrungen oder
Spielen (ebd.).

Nur eine Erziehung, die Raum schafft, kann die "liebende und fiihlende" Natur des Kindes

entfalten. Rousseau (1974) formuliert das Ziel jeder Erziehung folgendermalen:

Wir haben ein handelndes und denkendes Wesen geschaffen, und nun bleibt uns, um den
Menschen zu vollenden, nur noch iibrig, ein liebendes und fithlendes Wesen zu schaffen,

das heif}t, die Vernunft durch das Gefiihl zu vervollkommnen (Rousseau 1974, 427).

7 Nachfolgend kommt es zu einem Disput mit dem Girtner Robert. Emil hat eine Stelle fiir seine Bohnen
ausgesucht, die bereits vom Gértner mit Melonen bepflanzt wurde. Nach Enttduschung Emils tiber den Verlust
seines Giértchens, kann Jean Jacques eine Einigung mit dem Gértner erreichen: Er iiberldsst Emil eine Ecke
seines Gartens und erhélt dafiir die Hélfte der Ertrdge. Mit diesem Beispiel aus dem Erziehungsalltag Emils
durch seinen Erzieher wird dem Zogling der Begriff Eigentum naher gebracht (siche Rousseau 1974, 771f).
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Wie fiir Rousseau war auch fiir Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) das Ziel jeder Erzie-
hung die "Wiederherstellung der Kultur des Menschen von ihrer sittlichen und religiosen Be-
griindung her" (Hager 1975, 33). Pestalozzis Ansatz war starker praktisch ausgerichtet und
widmete sich u.a. der (Auf-)Erziehung und Erleichterung des Lebens von Bauern- und Wai-
senkindern. Er setzte dabei auf die kindliche Tatigkeit und unterrichtete die Kinder in prakti-
schen Fertigkeiten, damit sie sich selbsttitig und selbstdndig erhalten konnen. Der Lebens-
raum der Kinder stellt gleichzeitig den Lernraum der Kinder dar (vgl. Bohnisch/Miinchmeier
1990). Dabei grenzt sich Pestalozzi klar von Rousseau ab, der seinen Emil fernab seines Her-
kunftsortes auf einer Bildungsinsel auf dem Lande erzieht. Seine Erziehungs- und Bildungs-
lehre war mit dem Ziel verbunden, eine "Pddagogik der Entwicklung aller menschlichen Kréaf-
te zu schaffen" (Blankertz 1982, 107). Dies wurde zu Pestalozzis "Methode", die der preufi-
schen Schulreform als Orientierung fiir die Strukturierung der Volksschule und der Lehrerbil-
dung diente (ebd., 105).

Mit "Lienhard und Gertrud" (1781-1787)%, seinem péadagogischen Volksroman, wurde er be-
kannt. Hier wird die Bedeutung der Natur und die Orientierung an der Natur Pestalozzis be-

reits deutlich.

Der Mensch [...] wird nur durch die Kunst Mensch, aber soweit sie auch geht, diese Fiih-
rerin unsrer selbst, die wir uns selber erschaffen, so muB sie sich in ihrem ganzen Tun

dennoch fest an den einfachen Gang der Natur anketten (Pestalozzi 1974, 56).

Ein abgebrochenes Studium fiihrt Pestalozzi zundchst zur Berufstitigkeit als Landwirt und
Bauer, wo er in seinem Vorhaben jedoch scheitert. So errichtet er eine Armenanstalt und
widmet sich fortan erzieherischen Absichten. Schon in diesen "Neuhofjahren" ist die Bedeu-
tung des Gartens in der Erziehungslehre Pestalozzis unverkennbar und bereits in seinen frii-
hen schriftstellerischen Jahren wird der Garten als Ort der Erziehung und des Lernens be-

schrieben. In einem Brief an Peter Petersen (1782) schreibt er:

Es ist also ein vorziigliches Bediirfnis der guten Auferziehung, daB} [...] das Kind um aller
Liebe willen nicht allzu friih akademisch erzogen werde; lieber im Stall, in der Kiiche, im
Garten, in der Wohnstube, als massleidig beim Buch und mit nassen Augen abstrahierend

(Pestalozzi 1782).

8 Zeit, Leben, Werke Pestalozzis siehe:
http://www.heinrich-pestalozzi.de/de/dokumentation/zeit leben_werke/index.htm (Zugriff: 7.12.07)
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In den Briefen an Tscharner iiber die Erziehung der armen Landjugend (1777) hélt Pestalozzi
fest, dass sich das Armutsproblem der Landbevdlkerung nur dadurch 16sen lédsst, dass die
Kinder dazu erzogen werden, sich selbst ihren Unterhalt zu verdienen (vgl. Brithlmeier 0.J.).
So wurden die Kinder im "kleinen Feldbau" unterrichtet, um eine Eigenversorgung an Friich-
ten, Obst und Gemiise zu gewihrleisten’. Die Selbsttitigkeit ist ein erklirtes Erziehungsziel
Pestalozzis. Sie soll durch Schul-, Kunst- und Berufsbildung erreicht werden und ist "mora-
lisch die Selbstthdtigkeit der Liebe, [...] geistig die Stelbstthatigkeit des Denkens [und] phy-
sisch die Selbstthitigkeit des Korpers" (Pestalozzi 1963/1807, 62).

Das Erziehungsziel Pestalozzis war die harmonische Einheit von Herz, Geist und Hand (ebd.,
56). Die Natur bzw. der Garten als funktionalisierte Form der Natur, zeigt sich dem Kind als
"untrennbares Ganzes, als eine wesentliche organische Einheit [...] des Herzens, des Geistes
und des Korpers" (ebd.). Als Voraussetzung dafiir sieht Pestalozzi die kindliche Entfaltung
des Bewegungs- und Tétigkeitstriebs. Die Schule und das "unnatiirliche Schuldasitzen" (ebd.,
52) wecke weder Geist noch Herz. Ein Garten jedoch regt nicht nur zum freien und titigen
Arbeiten und Lernen an, sondern fithre auch zu "Frohsinn und Gesundheit" (ebd., 55) und

bilde auch fiir das bevorstehende Leben als Biirger und Biirgerin:

Einen eigenen Garten zu besorgen und allenthalben her Pflanzen darin zu sammeln, Pup-
pen und Kéfer mit Ordnung, Genauheit und Fleiss zu sammeln und aufzubehalten, welche
Vorbereitungen zum biirgerlichen Leben! welche Zaume fiir Triagheit und Wildheit! und
wie fern alles von aller Erkenntnis, die nicht fiir Kinder ist, die fast allein im Buch der

Natur lesen sollen! (Pestalozzi 1774)

Auch im, von Pestalozzi gegriindeten, Waisenhaus in Stans und im Erziehungsinstitut in Y-
verdon gehorten Gartenarbeiten zum Alltag. Wanderungen wurden unternommen, der Unter-
richt erfolgte zum Beobachten und Beschreiben von Naturphdnomenen im Freien, Felder und
Gartenbeete wurden von den Kindern bestellt und auch Bewegung und Spiel im Garten, Wald

und See wurde von Erzieher/innen gefordert (vgl. Brithlmeier/Kuhlemann o.J.).

Fiir Pestalozzi ist der Garten auch ein Lernort fiir pidagogische Ziele (vgl. Schenk 2004). Der
Garten ist erstens ein Lernfeld fiir das Erlernen von Fertigkeiten fiir eine 6konomische Not-

wendigkeit des Girtnerns der armen Landbevolkerung und zweitens ein Lernort fiir die geis-

? Kinderarbeit ist ein Bestandteil des Erziehungsplans Pestalozzis. Eine Ausbeutung der Arbeitskraft der Kinder
wird von ihm jedoch abgelehnt. Das Ziel jeder Erziehungsarbeit (und auch Kinderarbeit) ist die sittliche
Erziehung. Unerlésslich ist dabei die viterliche Zuneigung der Fabriksbesitzer oder Grof3bauern, denen auch eine
Erziehungsaufgabe zukommt (vgl. ebd.).
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tige, sittliche und korperliche Menschenbildung im Sinne seines pddagogisches Ziels eine

harmonische Einheit von "Kopf, Herz und Hand" zu erreichen.

Pestalozzis Erziehungsgrundsitze und Erziehungslehren dienen vielen Pddagogen als Orien-
tierungsmaBstdbe und als Anregungen fiir weitere pddagogische Ideen und Ansétze. Friedrich
Frobel (1782-1852), ein Jiinger Pestalozzis, hat in seinen Besuchen im Erziehungsinstitut Ifer-
ten, die Umsetzung Pestalozzis Erziehungswelt kennen gelernt. Frobel wendete sich von dem
"zu mechanischen Verfahren Pestalozzis" ab und ist um eine Erziehung bemiiht, die sich "auf

den ganzen Welt- und Lebenszusammenhang" griinde (vgl. Reble 1999). Dabei ist die Schule

das Streben, das Wesen und innere Leben der Dinge und seiner selbst dem Schiiler erken-
nen und bewusst zu machen, die innern Verhéltnisse der Dinge zu und untereinander, zu
dem Menschen, Schiiler, und zu dem lebendigen Grund und der sich selbst klaren Einheit
aller Dinge, zu Gott, kennen zu lehren und bewusst zu machen Der Zweck des Unter-
richts ist: die Einheit aller Dinge und das Ruhen, Bestehen und Leben aller Dinge in Gott
zur Einsicht zu bringen, um dieser Einsicht geméal} einst im Leben handeln und wirken zu

konnen (Frobel 1982, 76f).

Zentral ist bei Frobel die Einheit von Gott, Natur und Mensch (ebd., 96f). In dieser 'Dreier-
Einheit' soll sich das Kind bzw. der Knabe'’, beschiftigen und bewegen. Das Unterrichts- und
Erziehungsleben Frobels geht zudem von diesen zentralen Begriffen aus. Frobel fordert u.a.
fiir den Knabenunterricht: Beleben und Stédrken der Einheit mit Gott, Aneignen der Natur oder
Ubungen fiir den Korper als Triger des menschlichen Geistes, usw. (ebd., 150f). Die Natur
spielt fiir Frobel zeitlebens eine besondere Rolle. Er widmet sich nicht nur Naturbeobachtun-
gen, sondern sieht auch Natur- und AuBBenweltbetrachtungen im Unterricht vor (ebd. 162fY).
Auch Spaziergidnge und kleine Erkundungsreisen in der Natur werden von Frobel vorgeschla-
gen. Auch der Garten, als gestaltete Form der Natur, hat bei Frobel einen besonderen Stellen-
wert. Die Wichtigkeit der Natur fiir die Entwicklung des Menschen begriindet sich folgen-

dermal3en:

Denn die Natur kdnnen wir in ihrem ganzen Wesen nicht bestimmter und in all ihren Be-
ziehungen nicht geniigender und lebenvoller erfassen, als wenn wir sie [als] unmittelbare
Thatoffenbarung Gottes [...] betrachten; [...] Die Wichtigkeit [der Natur, Anm. N.M.] aber

zeigt sich im Werden, in der Entwicklung der Natur, besonders im Beachten der Entwick-

' Frobel spricht in seinem Hauptwerk "Menschenerziehung" nur vom Kind oder vom Knaben, wihrend
Maidchen unerwéhnt bleiben.
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lung und des Werdens in der Natur, verglichen mit dem beachteten Werden und Ent-

wicklen des Menschen" (Frobel 1862, 271).

Frobel gilt als Begriinder des Kindergartens. Er griindete 1840 nach seinen Erziechungsidealen
den ersten Kindergarten in Bad Blankenburg''. Der Begriff Kindergarten meint ab diesem
Zeitpunkt eine erzieherische Einrichtung fiir Kleinkinder. Schon vor der Umsetzung des ers-
ten Kindergartens hat Frobel in seinem Hauptwerk "Menschenerziehung" die Einrichtung von
Kinder- und Knabengirten vorgeschlagen (Frobel 1982, 66f), in denen die selbsttitige Arbeit

der Kinder und Knaben in der Aufzucht und Pflege ihrer Pflanzen bewusst und sichtbar wird.

Wichtig, ganz besonders wichtig ist [...] das Bearbeiten eigner Gérten, das Bearbeiten
derselben um des Erzeugnisses willen; denn der Mensch sieht da zuerst auf einem organi-
schen: geistig gesetzméBigen, notwendig bedingten Wege Friichte aus seinem Tun, sei-
nem Handeln hervorgehen, Friichte, die vielseitig, obgleich den innern Gesetzen der Na-
tur unterworfen, doch auch von seiner Tatigkeiten, von den Gesinnungen seiner Tatigkeit

abhingig (Frobel 1982, 66).

Im Garten pflegt und hegt das Kind nicht nur seine Pflanzen und bringt sie zum Blithen und
lernt den Umgang mit der Natur und den Pflanzen, sondern lernt zugleich auch "Pflege und
Hut seines eigenen Lebens" (ebd., 67). So stellen Selbsttéitigkeit und korperliche Beschéfti-
gung ein zentrales Bildungs- und Unterrichtsmittel in der Erziehungslehre Frobels dar.

Die erzieherisch-gértnerischen Absichten Frobels im Kindergarten meint nicht nur der Name
der Einrichtung selbst, sondern deutet vor allem auf die Gérten der Kinder im Kindergarten
hin. Frobel weist schon in den ersten Sdtzen seiner Schrift "Die Gérten der Kinder im Kinder-
garten" (Frobel 1862) auf die "hohe Wichtigkeit inniger Bekanntschaft und Einigung des
Menschen und Kindes mit der Natur zur Entwicklung des Kindes, zur Erziechung des Men-
schen, zur Bildung der Viélker und des Menschengeschlechtes" (ebd., 271) hin.

Daraus formuliert Frobel die Forderung, dass jeder Kindergarten einen Garten besitzen sollte
und in diesem notwendigerweise auch Girten fiir die Kinder (ebd. 2716)".

Der Garten erscheint nicht nur als Lernort "sittlicher Beredlung" (ebd., 277), sondern wirkt

sich positiv auf das "gesellige und biirgerliche Zusammenleben" aus. Frobel sieht bereits die

"' Vgl. http://www.froebelweb.de/orte/blankenb/index.htm (Zugriff: 4.12.07)

"> Frobel (1862) beschreibt in derselben Schrift das Aussehen der Girten fiir die Kinder. Dabei schligt er
Einzelbeete fiir die Kinder vor, die in einen groferen Garten eingebettet sind. Das gesamte Gartenland soll sich
in einen Gemiise- und Blumengarten teilen, wobei groBere Fliachen als Ackerland fiir Getreide, Riiben oder
Krautgewéchse vorgesehen sind. Auch fiir die GroBBe der jeweiligen Gérten bzw. fiir die Einzelbeete der Kinder
macht Frobel genaue Angaben. Bei kleineren Flachen empfielt er das gemeinsame Bewirtschaften von Parzellen
von mehreren Kindern (ebd., 272ff).
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Potenziale eines gemeinschaftlich-orientierten Gartens, woraus geschlossen werden kann,
dass die Gérten der Kinder bereits Gemeinschaftsgirten bzw. Community Gardens, wie sie
etwa 130 Jahre spiter in New York genannt wurden, darstellen. Die Gérten der Kinder in den
Kindergirten sind demnach thematische Gemeinschaftsgirten mit dem Bildungsziel Kinder in
Einklang mit der Natur zu bilden und zu erziehen. Im Garten erkenne das Kind seine Position
als Einzelner in der Gemeinschaft, als "Glied eines grofleren Gesamtlebens" (ebd., 272).

Die Bedeutung auBlerschulischer Lernorte wird bei Frobel mit der Forderung von Gérten fiir
Kinder in Kindergérten und Schulen, aber auch von Hausgérten der Eltern der Kinder deut-
lich. Das Wesen der Lernorte selbst, im Falle des Gartens, der Natur wird in folgendem, ab-

schlieBenden Zitat offensichtlich:

Der junge Mensch ist dem Menschen ein Wachsstiick, ein Tonklumpen, aus dem er kne-
ten kann, was er will. — Menschen, die ihr Garten und Feld, Wiese und Hain durchwan-
dert, warum O6ffnet ihr euern Sinn nicht, das zu héren, was die Natur in stummer Sprache
euch lehrt: sehet an die Pflanze, die ihr Unkraut nennt und die, in Druck und Zwang her-
aufgewachsen, kaum innere GesetzmifBigkeit ahnen 148t, sehet sie im freien Raume, auf
Feld und im Beet, und schaut, welch eine GesetzméaBigkeit, welch ein reines inneres, in
allen Teilen und AuBerungen iibereinstimmendes Leben sie zeigt, eine gestaltete Sonne,
ein strahlender Stern der Erde entkeimt: so konnten, Eltern! eure Kinder, denen ihr frithe
Form und Beruf wider ihre Natur aufdringt, und die darum in Siechheit und Unnatiirlich-
keit um euch wandeln, auch schon sich entfaltende und allseitig sich entwickelnde Wesen

werden (Frobel 1982, 11).

Schon in der Mitte des 19. Jahrhunderts greifen die Idee und das Konzept der Schulgérten um
sich. In Deutschland, Osterreich oder in Schweden werden vielzihlige Schulgirten gezihlt.
Als Vorbild dient Schweden, wo es zu jener Zeit mehr als 2000 Gérten gibt (Schwab 1876).
Als Vorreiter und groBer Befiirworter der Schulgartenidee gilt Erasmus Schwab, ein Direktor
eines Wiener Gymnasiums, der die Schulgérten gar als "Beitrag zur Losung der Aufgabe der

"3 sieht. Auch fiir die Entwicklung eines Gemeinsinns, fiir Schwab die

offentlichen Erziehung
Grundlage aller "biirgerlichen Tugenden" (ebd., 17), kann der Schulgarten einen wichtigen
Beitrag leisten. Im Garten gébe es nicht nur gemeinsamen Lernen, sondern auch "gemeinsame
Arbeit, gemeinsame Luft, gemeinsame Spiele" (ebd., 18). Es werden Freundschaften ge-
schlossen und die Erlebnisse im Garten werden zu "wiirdigen gemeinschaftlichen Jugenderin-

nerungen" (ebd.), jenseits von "Tanzboden und Rauferei". Gemeinschaft, Romantik, Patrio-

1 So der Untertitel seines Werkes "Der Schulgarten" (Schwab 1876).
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tismus, Gesundheit und vor allem Arbeit werden mit dem Schulgarten gegen Ende des 19.

Jahrhunderts (vor allem in den Siebziger Jahren) verbunden:

Nicht so sehr im Schulzimmer geht dem Kinde die klare Erkenntnis auf, dass die Ge-
meinde eine grofe Familie ist, die ein untrennbares, heiliges Land umschlief}t, als viel-

mehr im Schulgarten, der die Kindesseele in allen ihren Tiefen zu fassen vermag (ebd.)

Der Schulgarten in seinem Aufbau und Anordnung wird von Schwab genau dargestellt. Ne-
ben dem erzieherischen Nutzen betont Schwab den landwirtschaftlichen Zweck der Schulgér-
ten. Wenn Kinder heute in ihren Schulgartenbeeten Radieschen oder Mdhren anpflanzen,
wurde der Schulgarten zu Zeiten Schwabs als "Liefergarten" genutzt mit einer landwirtschaft-

lichen Auspriigung. In den "Versuchsgirten fiir Knaben"'*

wurden nicht nur Nutzpflanzen
angebaut, sondern auch Versuche in der Verbesserung der Wirtschaft und Kenntnisse in Phy-
sik und landwirtschaftlicher Chemie vermittelt. Nutzpflanzen (Getreide, Hiilsenfriichte, Mais,
Tabak, etc.), Handelspflanzen (Ol- und Arzneipflanzen), neue Kulturpflanzen, Wein- und
Obstbau, Bienenzucht, Straucher, Baume (Maulbeerbdume) und auch notwendige Niitzlinge
(Seidenraupen) wurden bewirtschaftet und geziichtet. Dies fiihrte nicht nur zu Aneignung von
landwirtschaftlichen Kenntnissen, sondern auch zu einer Wiederbelebung und Verbesserung

der Hausgiérten in den Familien der Kinder (ebd., 31 und 58). Jacob (2002) fasst die damalige

Schulgartenpraxis wie folgt zusammen:

Der im Schulgarten realisierbare Konnex zwischen AuBlenraum und Tétigkeit bewidhrte
sich als institutionalisierte Form von Wissen (Naturerkenntnis), Spiritualitit (Erlebnis der
Schopfers in seinen Werken), Sozialitit (Eingliederung in die jeweilige Gemeinschaft
bzw. in das Ganze der Menschheit), Wirtschaftlichkeit, Arbeit und kdrperliche Ertiichti-
gung (individuelle und gesellschaftliche Reproduktion), d.h. als Medium einerseits zur
idealen Formung des Einzelnen sowie andererseits zur Stiftung von funktionaler Einheit

und sinnhaltiger Ordnung im Miteinander aller (Jacob, 2002, 4).

Mit der Jahrhundertwende dnderte sich das Bild des Schulgartens vom Liefer- und Lehrgarten
verstirkt zum Arbeitsschulgarten (vgl. ebd.). Arbeit im Sinne von "lernender Arbeit" wurde
zum Grundton der neuen Arbeitsschulbewegung. Der Schulgarten wird demzufolge als Ort
der Arbeit bzw. der Handarbeit verstanden. Georg Kerschensteiner (1854-1932) versteht Ar-

beit nicht als "Fach", als Verbindung von handwerklichen Tétigkeiten mit dem allgemeinen

' Neben den "Versuchsgirten der Knaben" gab es noch die Kiichengirtchen, die "Versuchsgirten fiir Madchen"
und die Baumschule (ebd., 20f).
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Unterricht, sondern als "Prinzip", d.h. "Arbeitsunterricht in den Bénken der Schulklasse"
(Kerschensteiner 2002, 25). Arbeit ist mehr als manuelles Tétigsein. Arbeit in einem pédago-
gischen Sinn ist nur dann Arbeit, wenn "sie Ausflul einer geistigen Vorarbeit ist", d.h. zu
Denkprozessen anregt (ebd., 26). Kerschensteiner errichtet u.a. an Miinchner Schulen Schul-
gérten, die als Orte praktischer Arbeitsstétten dienen (vgl. Reble 1999). In seinem Werk "Beg-
riff der Arbeitsschule" (2002) fiigt Kerschensteiner zahlreiche Beispiele fiir eine Arbeitsschu-
le an. Die Gartenarbeit nimmt einen Teil des Arbeitsunterrichts ein. Bereits in der ersten Klas-
se fithren die Kinder Gartenarbeiten aus. Das Beispiel des Schulgartens an der Miinchner Ho-
henzollernstrasse (ebd., 86) gibt einen Einblick in den Schulgartenalltag: Unter der Anleitung
der Schiilerinnen der achten Klasse pflegen Kinder aus der ersten Klasse neu angepflanzte
Blumen. So werden u.a. durch das Prinzip der Selbsttétigkeit und Selbsténdigkeit (vgl. Reble
1999) die "immanenten Bildungswerte ihrer [der schulischen, Anm. N.M.] Bildungsgiiter
ausgelost" (Kerschensteiner 2002, 60). Demzufolge wird durch die Methoden der Arbeits-

schule, der Bildungswert des Gartens erweckt.

Kerschensteiner, sowie andere Vertreter der Reformpéddagogik standen in der pddagogischen
Tradition klassischer Padagogen, wie Comenius, Rousseau oder Pestalozzi. Es ist deshalb
nicht weiter verwunderlich, dass sich auch hier der Garten als Erziehungs- und Unterrichts-
mittel durchgesetzt hat. Die Reformpéadagogik, die nicht als "abgeschlossene, historisch unter-
scheidbare Epoche" (Schaub/Zenke 2000) abgrenzt werden kann, zeigt sich in einer Vielfalt
von padagogischen Ansétzen. Ein wichtiger Impuls stammt von Ellen Key, die mit ihrem
gleichnamigen Werk das "Jahrhundert des Kindes", d.h. eine Pddagogik vom Kinde aus, aus-
rief. Die Reformpadagogik, als 'neue' padagogische Bewegung, entstand als Gegenstiick zur

'alten' Pidagogik der vorigen 'Epoche'"”. Sie entstand als

Kampf gegen pddagogischen Intellektualismus und Mechanismus, gegen Zerspaltung und
VerauBerlichung von Erziehung und Unterricht, gegen die Auslieferung des jungen Men-
schen an die objektiven Michte der Erwachsenenwelt, auch Kampf gegen den iiberkom-

menden autoritidren Erziechungs- und Unterrichtsstil usw. (Reble 1999, 283).

In der reformpadagogischen Tradition der Arbeitsschulbewegung griindeten sich in den 20er
Jahren des vorigen Jahrhunderts die ersten Gartenarbeitsschulen in Berlin. In Berlin-Neukolln

setzte der Sozialdemokrat August Heyn die erste Gartenarbeitsschule um. Seine piddagogi-

' Eine ausfiihrliche Darstellung der Reformpidagogik, sowie der Reformpadagogik vor der "Reformpidagogik"
ist bei Oelkers (1996) zu finden. An dieser Stelle soll noch einmal betont werden, dass dieses Kapitel nur eine
Auswahl an padagogischen und reformpadagogischen Ideen zum Schulgarten darstellt.

28



schen Bestrebungen werden in folgendem Zitat deutlich: "Hier stehen die Kinder gewisser-
mafen handelnd mitten im Leben, mitten in besonderen Verhiltnissen." (Heyn 1921, 65'%). In
Folge entstehen eine Vielzahl an Gartenarbeitsschulen in Berlin, die auch in den Nachkriegs-
jahren des II. Weltkriegs bestehen. Das zugrunde liegende Erziehungskonzept versteht den
Arbeitsschulgarten als "Grilinen Lernort" mit einem ganzheitlichen Bildungskonzept, welches
die Personlichkeit der Schiiler/in durch praktische Arbeit im Schulgarten verbinden will (vgl.
Kriiger-Danielson/Borsellino 2000). Der Schulgarten der Arbeitsschulbewegung verbindet die
padagogische Leitidee des praktischen Arbeitens mit dem daraus entstehenden padagogischen

Lernwert fiir die darin tétigen Schiiler/innen.

Daraus lassen sich folgende Postulate ableiten (Winkel 1997, 20):
- Handarbeit kann einen "allgemeinen Erzichungsbeitrag leisten"
- Handarbeit fiihrt zudem zu einer geistigen Bildung
- Arbeit an der frischen Luft fordert die physische Gesundheit der Kinder
- Gemeinsame Gartenarbeit fordert die Gemeinschaftsbildung

- Der Schulgarten stellt Anschauungsmaterialien flir den Biologieunterricht zur Verfii-

gung

Karg (1998) fasst die Korrelation der reformpédagogischen Ansétze und der Ideen der Schul-

gartenbewegung zusammen:

Die Entdeckung des Eigenrechts des Kindes und der Selbsttitigkeit sind zu unaufgebba-
ren Errungenschaften der Reformpéddagogik geworden, und in dieser Tradition steht auch
die Schulgartenbewegung, wenngleich es beziiglich des Bildungs-, Erziehungs- und Un-
terrichtswertes unter den Reformern unterschiedliche Auffassungen gegeben hat (Karg

1998, 19).

Auch in der antiautoritdren Erziehung von Alexander Sutherland Neill kommt dem Garten
eine besondere Bedeutung zu (Neill 1969). Seine Erziehungslehre und sein Erziehungsbild,
wie es in der von ihm gegriindeten Schule in Summerhill umgesetzt wurde, waren durch das
Prinzip der Freiheit und Freiwilligkeit gekennzeichnet (Schmidt-Herrmann 1987; Hirschfeld
1987). Wie Rousseau seinen Emil grenzte auch Neill seine Schiiler und Schiilerinnen in

Summerhill von ihrer friheren Lebenswelt ab und erkliarte Summerhill zu einem umfassenden

' Das Zitat findet sich auf der Homepage der August-Heyn-Gartenarbeitsschule:
http://www.ahgasn.de/intro/hist.htm (Zugriff: 8.12.07).
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Lern- und Lebensort. Neill und seine Summerhill-Schule avancierten nicht nur zum Vorbild
einer antiautoritdren Pddagogik, sondern provozierten eine rege Diskussion um seinen — mit
Laissez-faire in Verbindung gebrachten — Erziechungsstil'’. Im Folgenden wird nur ein Aspekt
der Rolle des Gartens bzw. der Feldarbeit in Summerhill aufgegriffen. Sie zeigt eine neue
Perspektive in der Darstellung des Gartens als Lernort: In Summerhill war jedes Kind und
jeder Lehrer dazu angehalten, zwei Stunden pro Woche Feldarbeit zu leisten. Die Arbeit
langweilte die Schiiler/innen, weshalb sie durch die Schulversammlung abgeschafft wurde
(Neill 1969). Zudem berichtet Neill, dass es ihm nicht gelingt einen siebzehnjdhrigen Jungen
dazu zu bringen, ihm beim Kartoffelpflanzen zu helfen (ebd., 74). Den Grund sieht er in der
fehlenden subjektiven Bedeutung der Gartenarbeit fiir den Jungen, der jedoch stundenlang mit
dem Basteln von Radios beschiftigt ist. Der Garten kann demzufolge nur dann als Lernort
fungieren, wenn die darin Agierenden und Beschéftigten einen subjektiven Sinn erkennen.
Rousseau entfacht eine subjektiv-wirkende Bedeutung des Bohnengértchens bei Emil durch

den Begriff des Eigentums. Er betont Emil gegeniiber, dass dies seine Bohnen sind.

Im Folgenden wird ein groBer zeitlicher Schritt in der Geschichte des Gartens als Lernort ge-
macht. Es soll jedoch nicht unerwéhnt bleiben, dass Schulgirten auch in den Kriegs- und
Zwischenkriegsjahren der Weltkriege eine Rolle gespielt haben. Der Schulgarten zeigte sich
beispielsweise in der Zwischenkriegszeit nicht nur als wichtiger Liefergarten fiir Gemiise und
Obst, sondern das Arbeitsschulprinzip des Schulgartens vermischte sich "zusehends mit hei-
mattlimelnden, agrarromantischen, letztendlich kulturpessimistischen und modernitdtsmiiden
Stromungen" (Jacob 2002, 7). In der Zeit des Nationalsozialismus wurde der Schulgarten zu
einer Stétte nationalsozialistischer Volkserziehung und Gemeinschaftsbildung. Die Ideen der
Schulgartenbewegung wurden durch Ziele und Bestrebungen der nationalsozialistischen Ideo-
logie verdringt.

Zu einer Wiederbelebung des Schulgartens als Lernort nach reformpéadagogischen Ideen kam
es erst wieder durch die Umweltbewegung der 1970er und 1980er Jahre. Winkel (1997) fasst

die Anzeichen fiir eine erneute Hinwendung zum Schulgarten zusammen:

Erfahrung, Erlebnis, Gefiihl und Emotion werden der Verwissenschaftlichung des Unter-
richts gegeniibergestellt. Die Sinnfrage nach der Schule wird immer wieder gestellt. Sie

ist gekoppelt an die Erwartung, durch den Umgang mit Pflanzen und Tieren der eigenen

' Eine Zusammenfassung der Reaktionen auf Summerhill findet sich bei Kleber und Stein (2001).
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Aufgabe ndherzukommen und mehr vom Menschen zu erfassen, als nur seine 6konomi-

sche Brauchbarkeit (Winkel 1997, 23).

Nicht nur die Abwendung von einer "Verwissenschaftlichung des Unterrichts" (ebd.) fiihrt zu
einer Renaissance des Schulgartens, sondern auch das wachsende Bewusstsein fiir 6kologi-
sche Themen, die durch zunehmende Umweltkatastrophen, Miillentsorgungsproblematiken,
Knappheit von Ressourcen ausgelost werden. "In diesem Zustand apokalyptischer Gestimmt-
heit wurde die Schulgartenidee als konkreter Ansatz zur 6kologischen Neubesinnung wieder-
belebt (Jacob 2002, 12). Kleber (1993) weist auf die Bedeutung einer Okologischen Pidago-
gik hin, die unser Bewusstsein, unsere Wahrnehmung, unser Denken und Handeln auf 6kolo-
gische Themen lenken will (Kleber 1993, 11). Fiir de Haan (1985) stellt die 6kologische Krise
zugleich eine Krise der Padagogik dar, da auch die Pddagogik das Verhéltnis zur Natur iiber
Erziehung und Bildung vermittelt.

Umwelterziehung und 6kologisches Lernen werden als neue pddagogische Formen und als
neue Aufgabe der Erziehung gefordert, um eine Bewusstseins- und Verhaltensdnderung der
Menschen zu erreichen (de Haan 1985, 13). Damit verbunden sind u.a. auch die Forderung
nach okologischen Lernorten fiir Erziechung und Unterricht. Der Schulgarten tritt in diesem
Zusammenhang wieder ins Blickfeld einer 6kologisch-motivierten Pddagogik. Biotope, Kriu-
ter-, Obst- und Gemiisegirten als Besuchsgérten fiir den Biologieunterricht, wie auch fiir Ein-
zel- und Gruppentitigkeiten sind mogliche Orte fiir 6kologisches, soziales und nachhaltiges

Lernen.

Demzufolge tritt der (Schul-)Garten als gemeinschaftlicher Lernort als vielseitig verwendba-
res Thema fiir Erziechung und Unterricht wieder aus seiner Vergessenheit und seiner teilweise
negativ-behafteten Geschichte heraus. Die metaphorische Verwendung von Bildern aus Gar-
ten und Natur blieb jedoch seit den frithen Anfiangen der pidagogischen Nutzung des Gartens

erhalten.

2.1.2 DER GARTEN ALS BILD DER ERZIEHUNG

Pflanzen werden gezogen: Menschen werden erzogen (Rousseau 1974, 10).

In unserem pidagogischen Sprachgebrauch findet sich eine Vielzahl von Metaphern aus der

Pflanzenwelt:
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'Z6glinge' gilt es zu erziehen, Samen und Ideen sollen zum Keimen gebracht werden, jemand
wird zurechtgestutzt, in seiner Freiheit eingegrenzt oder gar beschnitten. Ein Madchen be-
sucht den Kindergarten "Sonnenblume", spéter ist sie in der Bliite ihrer Jahre.

Um Holzfriichte in Gartenfriichte zu verwandeln, sollen die Kinder nach der Erziehung in

"Mutter Schof3" den "Baumgértnern" iibergeben werden (Comenius 1962):

Gleichwie wohlriechende Kréutlein und fruchtbringende Béumlein, nachdem sie aus ih-
rem Samen herfiirgeschossen, damit sie lustiger wachsen und lieblicher Friichte tragen
mochten, in eine andere Erde, als im Lust- oder Baumgarten {iberpflanzet zu werden pfle-
gen, eben also sollen auch die Kinder, wenn sie in der Mutter Schof3 ein wenig erzogen
und am Leibe und Gemiite gestirket sind, den Baumgértnern, das ist Schulmeistern, in ih-
re Sorge libergeben werden und geraten alsdann desto besser. Denn ein umgepflanztes
Baumlein wichset allezeit schoner, und Gartenfriichte sind doch immer besser denn

Holzfriichte (Comenius 1962, 68).

Im Zitat wird deutlich, dass der Garten bzw. die Natur des Gartens als Bild und Metapher fiir
die Erziehung des Kindes — zunidchst in der Obhut der Mutter, dann in der des Lehrers — ver-
wendet wird.

Pestalozzi (1818) vergleicht die Erziehung mit einem Baum, der von einem kleinen Kern zu
einem groflen Baum samt Wurzeln, Stamm, Zweigen und Friichten wéchst. Auch der erzie-
hende Erwachsene soll einen Samen zum Keimen bringen und begleitet das Wachstum des

Kindes und nédhrt es wie ein Wasserbachchen den Baum.

Das Bild der Erzichung, das innere, heilige Wesen einer besseren Erziehung steht im Bild
eines Baumes, der an den Wasserbidchen gepflanzt ist, vor meinen Augen. Siehe, was ist
er? Woraus entspringt er? Woher kommt er mit seinen Wurzeln, mit seinem Stamm, mit
seinen Asten, mit seinen Zweigen, mit seinen Friichten? Siehe, du legst einen kleinen
Kern in die Erde. In ihm ist des Baumes Geist. In ihm ist des Baumes Wesen. Er ist des

Baumes Samen. (Pestalozzi 1818)

Auch Frobel (1863) verwendet das Bild eines Baumes als Metapher fiir die Entwicklung des

Menschen:

Jede errungene, an ihrer Stelle noch so schone und zweckmifige Stufe der Entwicklung
muB schwinden und untergehen, mufl schlechthin vernichtet werden, wenn eine hdhere
Stufe der Entwicklung und Ausbildung eintreten soll: Die schiitzende, wiarmende Knos-
penhiille muf3 abfallen, wenn der junge Zweig, die duftende Bliithe sich entfalten soll,

obgleich der zarte Zweig, die zarte Bliithe dadurch nun dem oft noch so rauen Friihlings-
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wetter ausgesetzt wird und ist. Die duftende Bliithe muf3 abfallen, um einer zuerst unan-
sehnlichen und sauren, herben Frucht Platz zu machen. Die kdostliche, rothwangige, Men-
schen erquickende Frucht muf3 sinken und faulen, damit in Jugendfrische junge Pflanzen

und Biaume entkeimen (Frobel 1863, 194f).

Aus diesen vier Beispielen wird die Benutzung von Metaphern in der Erziehung deutlich. Wie
Comenius in seiner groBen Didaktik festhilt, lassen sich péddagogische Begriffe "aus dem Be-
reich der Gérten, jener lieblichsten aller Giiter, entlehnen" (Comenius 1970, 197).

Der Garten jedoch hélt auch eine Metapher fiir die "Aufgabe des Menschen in der Welt"
(Rehle 1997, 139) bereit. Rehle (ebd.) deutet hier auf die Natur als "Abbild Gottes auf Erden"
hin. Besonders in den Klostergirten des Mittelalters gewann der Garten dadurch an Bedeu-
tung. Die Verbindung Gott — Natur — Mensch wird auch bei den — in der vorliegenden Arbeit
— angefiihrten klassischen Pddagogen deutlich.

Der Garten'® Eden ist ein Symbol fiir die Schopfung Gottes. Als angedachter Wohn- und Le-
bensraum der Menschen und der Geschichte der Vertreibung wird er zum Symbol fiir einen
erinnerten und sehnsucht-weckenden Ort: Der Paradiesgarten erinnert an die Vertreibung von
Adam und Eva und weckt zugleich die Sehnsucht und den Wunsch nach einem paradiesi-
schen Zustand auf Erden'. Der christliche Garten zeigt sich im Mittelalter als Riickzugsgar-
ten — als Hortus reclusus (Gebhard 2002). In einem eingeschlossenen Bereich des Klosters
befinden sich Gérten als Orte der Regeneration und als Innen-Garten (ebd., 46fY). Spiritualitat
und Riickzug sind hier die Funktionen, die die gestaltete und geformte Natur im Garten® ii-
bernimmt. Der Gartenraum prisentiert sich zudem als "magister vitae", als "Gegenstand des
Nachdenkens iiber die Welt, den Menschen und das Leben" (Rehle 1997, 139). In der Ge-
schichte der Gartentheorie iibernimmt der Garten verschiedene Funktionen: Er dient in Folge
nicht nur als Nutzgarten, sondern vor allem auch als Lustgarten. Er wird zunehmend zu einem

Ort fiir Korper, Gefiihl und Verstand (Wimmer 1989). Der Garten ist

'® Die Bedeutung und Geschichte des Gartens in den Weltreligionen, sowie die Geschichte der Gartentheorie
kann hier nur am Rande angerissen werden. Eine ausfiihrliche Betrachtung wiirde den Rahmen der vorliegenden
Arbeit sprengen.

" In der islamischen Kultur hat der Garten die Bedeutung "einer géttlichen Belohnung fiir ein gotttgefalliges
Leben" (Karahasan 2002, 34).

?* An dieser Stelle soll auf die Bedeutung und den Ursprung des Wortes hingewiesen werden. Garten meint im
alltagssprachlichen Sinn ein definiertes, umschlossenes Stiick Land, auf dem Pflanzen angebaut werden. Das
Wort Garten leitet sich vom germanischen gardan, gardo und vom indogermanischen ghortos ab und bedeutet
Umzdunung, umzdunter Ort (Kobler 1995).
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u.a. als Reprisentations-, Irr-, Spiel-, oder Spazier-, Erholungs- oder reiner Ertragsgarten’' zu

nennen.

Was hier nur in aller Kiirze hervorgehoben ist, soll deutlich machen, dass der Garten die Ge-
schichte der Menschheit in allen Zeiten in verschiedenster Weise begleitet hat. Deshalb ist es
weniger erstaunlich, dass sich auch die Erziehungslehre des Menschen stark an den jeweiligen
Ideen der Gartengestaltung orientiert hat. Lakoff und Johnson (2007) zufolge sind die grund-
legenden Strukturen unseres tdglichen kognitiven Funktionierens metaphorischer Natur. Fiir
die Pddagogik bedeutet dies: in metaphorischen Sprachbildern finden sich auch padagogische
Absichten.

In der vorliegenden Arbeit wird der Orientierungsfunktion der Gérten besondere Aufmerk-
samkeit zugewandt (vgl. Kap. 4.3). Der Garten ist ein Ort der Ordnung und Orientierung. Der

Sozialforscher Ernst Gehmacher meint in diesem Zusammenhang:

Im Garten kann der Mensch gottdhnlich sein. Er kann iiber anderes Leben bestimmen,
leichter als anderswo. Gut, Tiere lassen sich dressieren, das Fell wird ein bisschen ge-
stutzt, der Pudel frisiert; Pflanzen aber lassen sich einfach alles gefallen, auf jeden Fall
sehr viel mehr als die menschliche Gesellschaft" (Gehmacher, zit. in Greisenegger 2003,

32).

Gértnernde bestimmen in ihren Gérten iiber "anderes Leben", sie schneiden ihre Pflanzen zu-
recht, pflegen sie, bestimmen iiber ihren Fortgang, ihr Wachstum. Im Garten wird demnach
auch stark reglementiert und modelliert. In der Bezugnahme der Gartenwelt fiir die Erzie-
hungs- und Unterrichtslehren, wie sie gerade bei einigen klassischen Pddagogen vorgestellt
wurde, findet sich nicht nur Naturromantik, sondern auch Reglementierung und Modellie-
rung. Dennoch iiberwiegt das romantisierende Bild der erziechenden Erwachsenden in einer
Welt voller Gérten. Somit stellt sich hier die Frage, inwieweit Pddagogen/innen auch Gért-

ner/innen sind.

*! Die Geschichte der Gartentheorie ist ausfiihrlich nachzulesen in Wimmer (1989).

34



2.1.3 DIE PADAGOGEN/INNEN ALS GARTNER/INNEN

So wie ein/e Gértner/in spezifische Mittel in seinem/ihrem Garten einsetzt, so steht auch der
Pédagoge/die Pddagogin den zu Erziehenden mit bestimmten Erziehungsmitteln gegeniiber.
Diinger, Rankhilfen, optimaler Standort und Bewisserung sind einige girtnerische Mittel. In
der Pddagogik geht es um fordern und fordern, erziehen und disziplinieren oder um belohnen
und bestrafen. Das Ziel ist jedoch dasselbe: Beiden geht es um eine systematische Beeinflus-
sung ihrer 'Zdglinge'. Erich Késtner meint in seiner Rede an die Schulanfénger: "Friichtchen

seid ihr und Spalierobst sollt ihr werden" (zit. nach Schenk 2004, 117).

Bei Rousseau uibernimmt die Natur die Funktion eines Lehrers/einer Lehrerin.

Wir werden schwach geboren und brauchen die Stirke. Wir haben nichts und brauchen
Hilfe; wir wissen nichts und brauchen Vernunft. Was uns bei der Geburt fehlt und was

wir als Erwachsene brauchen, das gibt uns die Erziehung (Rousseau 1974, 10).

Dem Erzieher spricht Rousseau dabei eine indirekt agierende Rolle zu und unterscheidet "drei
Arten von Lehrern" (Rousseau 1899, 10f): "die Natur" selbst, die vom Lehrer nicht beein-
flussbar ist, "die Dinge", die Erfahrungen der Zoglinge selbst und "die Menschen", die nur
iiber Erziehung gelenkt werden konnen.

Das Bild des Padagogen /der Pidagogin als Gértner/in ist bei Rousseau hingegen nur als
"Gértnergehilfe" zu finden. Bei der Darstellung des Bohnenpflanzens (vgl. Kap. 2.1.1), meint
Rousseau in diesem Zusammenhang: "Ich teile seine Neigung [sein Interesse am Bohnen-
pflanzen, Anm. N.M.], ich arbeite mit ihm, nicht zu seinem, sondern zu meinem Vergniigen.
[...] Ich werde sein Gértnergehilfe und grabe die Erde, solange er zu schwach ist, fiir ihn um"
(Rousseau 1974, 78).

Bei Comenius (1970) ist das Bild des Lehrers als Gértner deutlicher zu sehen: So wie ein
"kundiger Gértner" einen Baum setzt, bewdssert und beschneidet und ihn so zur Produktion
von "wohlschmeckenden und siilen Friichten" bringt, so muss auch ein Lehrer den Menschen
zu einem "verniinftigen, tugendhaften und frommen Wesen" gestalten. Dazu muss dem Zog-
ling die "Reiser der Weisheit, der Tugend und der Frommigkeit aufgepfropft werden" (ebd.,
49).

Auch bei Pestalozzi ist der Erzieher ein Gértner:

Der Stoff, mit dem sich der Erzieher beschiftigt und den er wahrlich selber schopferisch

zu behandeln im Stand sein muss, ist das Meisterstiick der Schopfung, der Mensch selber.
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Diesen muB} der Erzieher, wie ein guter Gértner, der die zartesten Pflanzen von ihrem ers-
ten Entkeimen an bis zum Reifen ihrer Friichte verstindig besorgen will, in allen seinen
Anlagen und Kréften nahe und genau kennen und der Entfaltung nach allen Richtungen

und nach allen Verhéltnissen gewachsen und méchtig seyn (Pestalozzi 1975, 301).

Die ausgewdhlten Beispiele zeigen, dass das Bild des Padagogen/der Piddagogin als Gértner/in
nicht nur in pddagogischen Texten auftaucht, sondern auch maB3geblich die Sprache der Péda-
gogik mitbestimmt hat. Unser Wahrnehmen ist vom Gebrauch der Sprache und der Meta-
phern abhingig, was Kommunikation und Verhalten beeinflusst. In pddagogischen Sprachbil-
dern finden sich Erziehungsstile und Erziehungswirklichkeiten: sie "erscheinen als Garten".
Pflanzen werden gesdt (Sexualitit, Geburt), sie keimen und wachsen (erste Lebensjahre).
Setzlinge werden in bestimmten Beeten aufgezogen (Kindergarten, Schule, piddagogische In-
stitutionen), um sie stark zu machen, damit sie in freier Natur (Gesellschaft) iiberleben kon-
nen. Der erziechende Erwachsene kann, um hier metaphorisch zu bleiben, den Garten der Er-

ziehung schaffen, wahren oder zerstoren. Dies beschreibt Bilstein (1997) eindriicklich®:

Wie eine Insel, ein Dorf oder ein Garten, kann der Pddagogen-Himmel aussehen. Bleibt
als [...] Frage, wie die erziechenden Erwachsenen sich einem solchen Paradies auf Erden
gegeniiber verhalten, und bei genauerem Hinsehen zeigen sich da im Wesentlichen drei

Moglichkeiten: Teilhabe, Schopfung und Zerstorung (Bilstein 1997, 30).

Im Folgenden werden aktuelle Gartenformen ndher betrachtet. Dabei bildet der Gemein-
schaftsgarten, als relativ neues urbanes Phdnomen, den Schwerpunkt der Darstellung. Dabei

werden die Potenziale der Gemeinschaftsgérten als neue Lernorte ndher betrachtet.

2.2 VOM SCHREBERGARTEN ZUM GEMEINSCHAFTSGARTEN

Das Kleingartenwesen in deutschen Stidten blickt auf eine lange Tradition zuriick und wurde
u.a. zum Vorbild fiir die Schrebergartenbewegung in Osterreich (Zentralverband Kleingirtner
Osterreich 0.J.7%). Kleingirten sind einerseits "eigenstindige Elemente urbaner Gartenkultur"

und andererseits sind sie an die stadtische Freiraumpolitik gekoppelt (Groning 2002, 298).

2 In seinem 1997 verfassten Artikel beschreibt Bilstein "Jenseitslandschaften im pidagogischen Diesseits". Die
Pédagogik bildet Rdume: Sie schafft u.a. "Plitze voller Lieblichkeit" (den Garten) und "Orte des Schlimmen und
Bosen" (kasernenhafte Schulrdume) (ebd., 23ff).

3 Zentralverband Kleingirtner Osterreich: http://www.kleingaertner.at/frames/geschichte/1903 _10.htm (Zugriff:
10.12.2007)
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Eng verbunden mit dem Aufkommen des Kleingartenwesens (in Berlin) ist eine Bevdlke-
rungszunahme in den GroBstddten, wodurch sich der bis dahin existierende stddtische Frei-

raum auf Hinterhofe, Balkone und wenige 6ffentliche Parkanlagen reduzierte (ebd.).

Der erste Schreberverein® wurde 1865 in Leipzig gegriindet (vgl. Kleingirtnerverein Ahsetal
0.1.). Wohnungsnot, mangelnde Ernihrung und soziale Missstinde waren die Folgen der
zunehmenden Industrialisierung in Stddten, weshalb die Schrebergérten vor allem eine sozia-
le, wirtschaftliche und o6kologische Funktion hatten (Info-Schul 0.J.%%). Durch die beiden
Weltkriege im 20. Jahrhundert und die Zeit zwischen und nach den Kriegen dienten die
Kleingirten auch als Behelfswohnungen und hatten eine wichtige erndhrungspolitische Be-
deutung. Seit den letzten fiinfzig Jahren zeichnen sich stadtische Kleingirten fast ausschliel3-
lich als private Ziergérten und individuell genutzte urbane Naherholungsrdume aus, obwohl
die soziale Struktur und die vereinsméfige Organisationsform geblieben sind (vgl. Groning

2002). Paschen (2005) hilt fest, dass der Schrebergarten auch als "Fehlform" zu erwdhnen sei:

Es ist weniger seine kleinbiirgerliche Form, sondern seine rationalisierte Niitzlichkeit und
vor allem seine geringere Integriertheit in die natiirliche und alltdgliche Umwelt. Er ist zu
einer merkwiirdig abgeschlossenen Einheit seiner selbst geworden, die in ihrer engraumi-
gen Bescheidung, gesicherten Geniigsamkeit und Zellenhaftigkeit beklemmend wirkt (Pa-
schen 2005, 133).

Die Community Gardens Bewegung in Nordamerika beginnt in den 70er Jahren des 20. Jahr-
hunderts. Ausgehend von Paschens Beschreibung der "Fehlform" der Schrebergirten, heben
sich Gemeinschaftsgirten deutlich — wie folgend beschrieben wird — von den hier bekannteren

Kleingérten ab.

* Namensgeber (aber nicht Griinder) dieser neuen Gartenbewegung war Dr. Daniel Gottlob Moritz Schreber.
Der Name Schreber wurde aber vor allem bekannt durch Moritz Schreber, Senatsprisident des
Oberlandesgerichts in Dresden und Sohn von Dr. D.G.M. Schreber. Er verbrachte 13 Jahre in einer Anstalt, wo
er die Schrift "Denkwiirdigkeiten eines Nervenkranken" (Schreber, 1903) verfafite, die fiir Sigmund Freud zur
Grundlage seiner psychoanalytischen Theorie der Paranoia wurde (vgl. Rethschulte 1995, 50).

» Kleingirtnerverein Ahsetal:
http://www.ahsetal.de/Geschichte_der Kleingarten/body geschichte der kleingarten.html (Zugriff: 10.12.2007)
28 Info-Schul: http://stabi.hs-bremerhaven.de/ifs/goethe/schreber1 htm#Entstehungsgeschichte (Zugriff:
10.4.2005)
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2.2.1 DIE COMMUNITY GARDENS: DIE POTENZIALE GEMEINSCHAFTLICH-ORIENTIERTER
GARTEN

Community Gardens in New York, Toronto oder Paris, interkulturelle Gérten in Deutschland,
Schulgérten im Senegal oder gemeinschaftliche Subsistenzwirtschaft in Kopenhagen — ge-
meinschaftlich-orientierte Girten finden sich weltweit.

Sie sind Beispiele fiir neue, griine, gemeinschaftliche, in vielen Féllen urbane Griin- und Frei-
rdume, die sowohl fiir einzelne Beteiligte wie auch fiir gesamte Gemeinschaft vielfdltige Be-
deutungen im ihrem Lebensalltag haben. Gemeinschaftsgirten iibernehmen (1) soziale, (2)
kulturelle und (3) 6konomische Funktionen in (urbanen) Lebensrdumen. Sie konnen Beteilig-
te mit Schliisselqualifikationen wie Fiahigkeit zum Engagement, sozialer Kompetenz,
Selbstachtung, Respekt, Toleranz, Empathie (1) ausstatten bzw. vorhandene "Basic Skills"
stirken. Mit Know-How iiber Umwelt und Natur fordern sie kulturelles Kapital (2) und
konnen (3) durch Eigenarbeit und Selbsthilfe 6konomische Initiativen anregen. Solchermal3en
gestirkt ist es den Giértnern und Gértnerinnen einerseits moglich sich individuell
weiterzuentwickeln, anderseits bereichern sie dadurch das Gemeinwohl (z.B. in Form von
Revitalisierung von brachliegenden Flachen).

Gemeinschaftsgirten bieten aufgrund ihrer vielféltigen Potenziale fiir Individuen und Ge-
meinschaften interessante Forschungsthemen. Neben internationalen Forschungsarbeiten zu
Community Gardens, finden sich auch einige Arbeiten und Studien zu Gemeinschaftsgérten
in Nordamerika im deutschsprachigen Raum (Meyer-Renschhausen 2004, Griinsteidel 1996
u. 2000, Groning 2002, u.a.). Im Folgenden wird versucht zunichst einen Einblick in die
Bandbreite der Gemeinschaftsgérten zu geben, um dann abschlieend die New Yorker Com-
munity Gardens nidher zu beschreiben und zu charakterisieren.

Gemeinschaftsgirten bestehen in vielfaltiger Form. In Paris beispielsweise ist seit 2003 eine
beachtliche Anzahl an Gemeinschaftsgirten in Form von temporidren Nutzungen von Brach-
flichen entstanden (Bauhardt 2004). Der 6ffentliche Charakter soll auch durch die neue Nut-
zung der Fliachen erhalten bleiben, so dass eine prinzipielle Offenheit der Gérten durch allge-
meine Offnungszeiten gewilhrleistet ist. Die vielseitigen Potenziale fiir die beteiligten Girt-
ner/innen, sowie fiir das Quartier wurden von der Stadtverwaltung erkannt. Ein Gemein-
schaftsgarten sei ein "lebendiger Ort des Zusammenlebens", der die "Begegnung zwischen
den Generationen und den Kulturen" begiinstigt. Das lokale Umfeld werde gestirkt und vor-
handene Ressourcen effektiv eingesetzt und gleichzeitig gefordert. Auch im Bereich der 6ko-

logischen Vielfalt libernehmen Gemeinschaftsgirten wichtige Funktionen, beispielsweise im
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"Erhalt der Biodiversitit im stiddtischen Umfeld" (vgl. Paris Jardins®’ und Bauhardt 2004).
Auch in Berlin unterstiitzen Stadtverwaltungen, Quartiersmanagements oder Sanierungstrager
die Schaffung von Gemeinschaftsgirten auf brachliegenden Flichen als Zwischennutzungs-
projekte(vgl. Kap. 4.1). In Leipzig”™® oder Dresden®” entstanden ebenfalls interkulturelle Ge-
meinschaftsgirten durch Initiativen gemeinniitziger Vereine auf ehemaligen Brachfldachen. In
Wien gibt es erste Umsetzungsversuche gemeinschaftlicher Gartenprojekte. Im Zuge eines
Stadtteilkunstfestivals wurde ein interkultureller Nachbarschaftsgarten in einem stidtischen

Park eingerichtet (vgl. Stemmer 2007).

Die Revitalisierung von Brachflichen ist nicht nur eine Funktion, die Gemeinschaftsgérten
iibernehmen. Wie bereits deutlich wurde, zeigen gemeinschaftlich-orientierte Projekte ein
weiteres raumliches Potenzial. Der Sozialraum bzw. das Gemeinwesen erfahrt eine Belebung.
Dies zeigen vor allem die Gemeinschaftsgirten in New York, die aufgrund ihrer relativ lan-

gen Tradition zu neuen kommunalen Raumen angewachsen sind.

People (in community gardens, Anm. N.M) often congregate to work, relax and enjoy
communal spaces, and through these interactions build community. (...) Having a garden
often helped to foster pride in the neighborhood, evidence of which could be seen in re-
duced littering rates and improved maintenance of other properties in the neighborhood.
(...) Along with empowering communities, gardens can also help to integrate them — fa-

cilitating interactions between diverse populations" (Assadourian 2003, 35).

Auch andere Publikationen und Forschungen bestitigen diesen Zusammenhang (Armstrong
2000, Griinsteidel 1996/2000, Meyer-Renschhausen 2004, u.a.). Fiir Moorehead (2006) zei-
gen sich Community Gardens gar als "incubators for social capital” — d.h. als Brutkasten fiir

soziales Kapital.

?7 Siche unter:

http://www.paris.fr/portail/Environnement/Portal. lut?page id=7367&document_type id=5&document id=2489
2&portlet id=17025 (Zugriff: 23.11.07)

% Der Interkulturelle Garten "Die Bunten Girten" in Leipzig entstand auf dem Gelinde einer brachliegenden
Girtnerei. Flichtlinge, Migranten/innen und echrenamtliche Helfer/innen bewirtschaften die Flache
gleichermaflen und bauen Gemiise und Kréuter an, die auch zum Verkauf angeboten werden (vgl. http://bunte-
gaerten.de/ziele.html und Litsch-Landfried 2005). Heck (2007) weist auf die "neue Leipziger Freiheit" hin, da es
ein UberfluB an nutzbaren Flichen in der Stadt gibt. So entstehen neue Freirdume fiir vielseitige Nutzungen, wie
die Autorin an den Beispielen eines Biirgergartens und eines Nachbarschaftgartens zeigt.

* Die "Internationalen Girten Dresden" entstanden auf einer brachliegenden Fliche, eines seit der Wende
brachliegenden Grundstiicks, eines Getrankemarktes. Innerhalb des Projekts werden nicht nur Pflanzen aus den
Herkunftslandern der Gértner/innen angebaut, sondern es finden zusitzliche Angebote, wie Sprachkurse statt
(vgl. http://www.gaerten-ohne-grenzen.org/wirueberuns.php und Koball 2006).
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Dass Gemeinschaftsgérten auch eine 6konomische Funktion fiir ihre Bewirtschafter/innen
tibernehmen kdnnen, zeigen Beispiele aus dem ehemaligen Jugoslawien. In Bosnien und Her-
zegowina sind u.a. seit dem Ende des Krieges etwa 15 Gemeinschaftsgirten entstanden®.
Dabei steht nicht nur die Nahrungsmittelversorgung der Girtner/innen im Vordergrund. Die
entstandenen Gemeinschaftsicker in Sarajewo, Tuzla oder Zenica dienen auch der
(Weiter-)Bildung der Mitwirkenden und iibernehmen auflerdem eine therapeutische Funktion
in der Aufarbeitung der Kriegstraumata. Die beteiligten Familien erhalten eine Parzelle von
50 qm, die sie ein Jahr zum Gemiiseanbau verwenden kénnen. Davorin Brdanovic®' von der
Community Garden Association Bosnia-Herzegovina betont, dass eine gemischte ethnische
Struktur in den Gérten wichtig ist. Dabei orientiert sich der "Ethnienschliissel" an der Bevol-
kerungsstruktur vor dem Krieg.

Auch Arndt und Haidle (2004a, 2004b) weisen auf die 6konomische Bedeutung von Gemein-
schaftsgérten hin. In Buenos Aires sind vor allem nach dem wirtschaftlichen Zusammenbruch
des Landes gemeinschaftliche Garteninitiativen entstanden, die vielfiltige Formen urbaner
Kleinstlandwirtschaft betreiben (vgl. Haide 2007). Neben Eigenversorgung stehen auch poli-

tische Ziele im Vordergrund des gemeinsamen Gértnerns.

Unser Garten ist ein Weg, um fiir eine gerechtere Gesellschaft zu kdmpfen. Aber nicht
nur der Garten an sich, sondern die Organisierung, die er mit sich bringt, und wie wir ihn
organisieren. (...) Wir glauben, dass er dazu beitrigt, die Dinge anders zu sehen: dass wir
lernen uns auf andere Arten und Weisen zusammenzutun, dass wir fahig sind, die Arbeit
selber zu organisieren... und dass wir unsere Probleme selber 16sen konnen. (Gértnerin

eines Erwerbslosengartens, zit. nach Haide 2007, 1).

Auch gemeinschaftlich betriebene Schulgérten als Liefergérten der schulinternen Schulkanti-
nen, z.B. in Form von Schulspeisungsprojekten der UN in afrikanischen Stédten, iibernehmen
nicht nur eine wichtige Funktion in der Gewéihrleistung der Nahrungsmittelversorgung der
Schiiler/innen, sondern weisen auf den engen Zusammenhang zwischen Nahrung, Bildung,

Gesundheit und individuellen Lebenschancen hin’2.

0 Seit dem Jahr 2000 unterstiitzt das American Friends Service Committee (AFSC), eine internationale
Organisation mit einem Sitz in Bosnien und Herzegowina, "multiethnische" Gemeinschaftsgérten in Bosnien und
Herzegowina (AFSC 2006).

3! Vgl. Vortrag von Davorin Brdanovic bei der Jahrestagung des Netzwerks Interkulturelle Gérten am 01.07.07
in Berlin.

32 Aus einer Broschiire der United Nations Deutschland, Berlin. Weitere Informationen zum World Food
Programme der UN siehe unter: http://www.wfp.org .
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Nachdem eine kurze Einfiihrung in die Bandbreite und Vielfalt der gemeinschaftlich-
orientierten Girten gegeben wurde, soll im Folgenden der Blick auf die nordamerikanischen
Community Gardens™ gerichtet werden, die im Vergleich zu den Gemeinschaftsgirten in
Europa, eine lingere Geschichte und Tradition aufweisen und die fiir Gemeinschaftsgirten in
Europa oft als Vorbild stehen. In New York City entstand der erste Community Garden 1973
auf der Lower East Side. Der Liz Christie Community Garden entstand als Weiterentwicklung
von Green Guerrilla Aktionen. Eine Gruppe von Gartenaktivisten und —aktivistinnen be-

pflanzte Brachen und Baumscheiben mit "seed bombs®*"

und suchte nach einer legalen Mog-
lichkeit zum Girtnern®”. In New York City herrschte zu jener Zeit eine finanzielle Krise, stid-
tische und private Flachen wurden als direkte Konsequenz der Krise vermehrt vernachléssigt.
Auf die schwierige finanzielle Lage reagierte die Stadtverwaltung mit hdheren Grundsteuer-
sdtzen, weshalb viele Hauseigentiimer ihre Hauser, die in &rmeren Vierteln lagen, zunehmend
verfallen lieBen (vgl. Griinsteidel 2000). 1977 wurden mehr als 25.000 Brachflichen gezdhlt
(Moorehead 2006). Vermiillung, Zerstorung oder Kleinkriminalitdt verbreiteten sich rasch auf
diesen vernachldssigten Flichen. Die New Yorker Community Garden Bewegung entstand
demzufolge als Antwort auf den Verfall der eigenen Nachbarschaften. Was mit dem Engage-
ment fiir den Liz Christie Community Garden begann breitete sich rasch aus, so dass es heute
etwa 800 innerstadtische Gérten in New York gibt (vgl. Meyer-Renschhausen 2004, 18). Die
Stadtverwaltung hat auf die zahlreiche Entstehung von Gemeinschaftsgérten mit der Einrich-
tung einer eigenen Abteilung der Freiraumverwaltung reagiert. Green Thumbs wurde 1978
gegriindet und unterstiitzt heute 600 Gérten mit fast 20.000 Mitgliedern®® in materiellen, or-
ganisatorischen, Okologischen oder politischen Belangen und Problemstellungen. Dariiber
hinaus regelt Green Thumbs auch die rechtlichen Angelegenheiten, u.a. die Nutzungsverein-
barungen mittels eines Pachtvertrags. Dabei miissen mindestens fiinf Personen, die nicht mit-
einander verwandt sind, die Initiative fiir einen Gemeinschaftsgarten ergreifen (vgl. Griinstei-
del 2000). Ein Gartenzaun schiitzt die neue Flache vor weiterer Vermiillung und Zerstorung.
Die Girten stehen jedoch fiir alle Interessierten offen: dies wird in Form von Offnungszeiten

eines Gartens moglich oder durch eigene Schliissel fiir diejenigen, die sich am Projekt beteili-

33 Dabei gilt die Aufmerksamkeit insbesondere den Gérten in New York. Eine genaue Vor- und Darstellung der
New Yorker Community Gardens wiirde im Rahmen der vorliegenden Arbeit zu weit fiihren, weshalb im
Folgenden eine Auwahl auf relevante Bezugspunkte in der Geschichte, der Organisation und den
Kontextbedingungen der Gérten getroffen wurde.

** So genannte "Samenbomben" sind mit Samen gefiillte Luftballons, die meist auf Brachflichen geworfen
werden, um die Samen unbemerkt und leicht zu verteilen. Seed Bombs sind ein geeignetes Mittel fiir Guerrilla
Gardening Aktionen, d.h. illegale Bepflanzungen des 6ffentlichen Raums.

35 Vgl.: http://www lizchristygarden.org/ (Zugriff: 25.11.07)

36 vgl. Green Thumbs FAQ. Verfiigbar unter: http://www.greenthumbnyc.org/mission.html (Zugriff: 25.11.07).

41



gen mochten®’. Auch die Organisation Green Guerrilla, die aus dem Engagement fiir den ers-
ten Community Garden 'Liz Christie' entstand, unterstiitzt Grassroots Community Gardens in
New York. Neben dem Support in organisatorischen Interessen, (Weiter-)Bildung der Girt-
ner/innen oder fachlicher Beratung im Gemiiseanbau, gibt es ein Programm fiir die Beteili-
gung von Kindern und Jugendlichen in den Giérten.

Die Girtner und Gértnerinnen der New Yorker Community Gardens entsprechen der ge-
mischten Bevolkerungsstruktur in den jeweiligen Gartenvierteln (ebd.). Stone (2007) zufolge
sind mehr Frauen (57%) als Manner (43%) in den Projekten beteiligt’. Gértnern ist meist
"Teil der eigenen Kultur" der Community Gardeners (vgl. ebd.). Aber auch der Gemein-
schaftsaspekt ist den Girtner/innen wichtig (ebd.). Darin spiegelt sich auch die enorme Be-
deutung der Girten fiir die Menschen, die darin agieren. Armstrong®® (2000) nennt auferdem
folgende Griinde sich in einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen: "access to fresh/ better
tasting food, to enjoy nature and because of health benefits, including mental health" (ebd.).
Kaplan und Kaplan (1989) widmen sich in ihrer Studie von 1989 den psychologischen Di-
mensionen des Girtnerns und untersuchten Gemeinschaftsgarten, Hinterhofgérten und Haus-
gérten in Nordamerika. Friedlichkeit und Ruhe (peacefulness and quiet), Faszination fiir Na-
tur (nature fascination) und Sinneswahrnehmung (sensory) wurden von den Befragten als
"Gartenzufriedenheitskategorien" genannt (ebd., 169). Auch der materielle Gewinn (tangible
benefits) durch die Produktion eigener Nahrungsmittel, wie auch der gemeinschaftliche Aus-

tausch (share-tangible/ share-knowledge) wurden von den Gértner/innen genannt (ebd.).

Grinsteidel (2000) weist auf die soziale Bedeutung der Gemeinschaftsgérten fiir die Gart-
ner/innen hin und fiihrt den Aspekt ein "eigenes Stiickchen Land" zu besitzen an. Daraus
wichst nicht nur eine Verbundenheit mit den Beeten, die sie pflegen, sondern auch zu ihrer
rdumlichen und sozialen Umgebung (ebd., 132ff). Soziale Kontakte werden aufgebaut und
Segregation und Isolierung abgebaut. Dies flihrt auBerdem zu einer verdnderten Haltung ge-
geniiber der Nachbarschaft (vgl. Armstrong 2000). Gemeinschaftsgértner/innen und auch
Gartenkinder sehen ihre Community Gardens als ein reales Stiick Land, das ihnen Freude
bietet. Armstrong (ebd.) resiimiert dazu: "Children see it as an actual piece of land that they
have control over, they have pride of ownership." Die Gértner/innen sind stolz auf ein Stiick-

chen Land, das ihnen nicht gehort.

37 Im Clinton Garden, ein Community Garden in Midtown-Manhattan haben beispielsweise iiber 4000 Menschen
einen Schliissel fiir das Gartentor (Meyer-Renschhausen 2004, 22).

¥ Vgl. Vortrag von Edie Stone bei der Jahrestagung des Netzwerks Interkulturelle Gérten am 01.07.07 in Berlin.
3% Armstrong (2000) fithrte eine Untersuchung zu Community Gardens in Upstate New York durch.
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Die Eigentumsverhiltnisse der New Yorker Community Gardens sind iiber einen Pachtvertrag
mit der Stadt New York geregelt und genieflen derzeit einen permanenten Status (vgl. Stone
2007). Lange war die Zukunft der Gérten ungewiss, da die Stadt meist nur Vertrdge fiir ein
Jahr Laufzeit vergab. Ende der 1990er Jahre und Anfang des neuen Jahrtausends mussten
viele Gértner/innen um den Erhalt ihrer Gemeinschaftsgérten kimpfen. Die Stadt New York
wollte eine groBBe Anzahl von Flichen versteigern, die bereits viele Jahre als Girten genutzt
wurden (Stone 2002). 1999 setzte sich das New York Restoration Project und andere Organi-
sationen fiir den Erhalt der bedrohten Gérten ein und bewahrte 51 Girten vor dem Verkauf®.

Die New Yorker Community Gardens zdhlen heute zu wichtigen urbanen Freirdumen und
dienen nicht nur vielen Gemeinschaftsgirten in Berlin — sondern weltweit — als Vorbilder und

Orientierungsgroflen.

2.2.2 INTERKULTURELLE GARTEN ALS GEMEINSCHAFTSGARTEN

Das Konzept der Interkulturellen Gérten geht auf die Initiative einiger bosnischer Fliichtlings-
frauen in Goéttingen zuriick. Bei der Beschiftigung mit Bastelarbeiten und Teetrinken in ei-
nem Gottinger Frauencafé wurden die Frauen gefragt, was sie am meisten in Deutschland
vermissen. Es waren die Gérten in der Heimat der Frauen. Was mit einer simplen Frage be-
gann, wuchs schnell zu einem bundesweiten Erfolgskonzept. 1996 wurden die Internationalen
Gdrten Gottingen durch Eigeninitiative der Fliichtlinge gegriindet (vgl Abid 2007, 21ff). Der
athiopisch-deutsche Agraringenieur Tassew Shimeles, der selbst Gértner im Internationalen
Garten ist, erkennt das Potenzial des "niedrigschwelligen Angebots": "die deutsche Sprache
zu erlernen und dabei an die eigenen Fahigkeiten anzukniipfen" (Miiller 2002, 16). Die Inter-
nationalen Gérten in Goéttingen sind mittlerweile auf fiinf Garten angewachsen und werden
von rund 300 Gértner/innen aus 20 verschiedenen Nationen bewirtschaftet (vgl. Miiller 2002).
Am Konzept der Internationalen Gérten orientieren sich vielzdhlige Nachfolgeprojekte in
Deutschland, sowie Projektvorhaben in der Schweiz und in Osterreich®'.

Die interkulturellen Girten Friedrichshain-Kreuzberg in Berlin definieren den Begriff der

Interkulturellen Girten folgendermafen**:

% Siehe New York Restoration Project (NYRP): http:/www.nyrp.org/gardens/index.php?sub=0 (Zugriff:
26.11.07). Das NYRP wurde 1995 von der Schauspielerin und Siangerin Bette Midler gegriindet.

*! Ein Uberblick iiber bestehende und geplante Projekte ist auf der Homepage der Stiftung Interkultur zu finden:
http://www.stiftung-interkultur.de (Zugriff: 12.12.07)

42 Interkulturellen Girten Friedrichshain-Kreuzberg, Eigendarstellung. Verfligbar unter:
http://www.tourists.de/garten (Zugriff: 26.11.07)
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Das Konzept der Interkulturellen Gérten besteht darin, Brachflichen in Gemeinschafts-
gérten zu verwandeln, in denen Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft Nah-
rungsmittel anbauen und viele Aspekte ihres Alltags miteinander teilen konnen. (...) Uber
den Prozess des gemeinsamen Gértnerns [kommen] vielféltige Integrationsprozesse in
Gang. Der Kontakt mit der Erde, dem Lebendigen, bewirkt einen umfassenden Verwurze-
lungsprozess. Dies zum einen bei denen, die alles verloren haben, aber auch bei allen an-
deren Menschen, die an der Zerstiickelung und Entfremdung stddtischer Lebensweise lei-

den (Interkulturelle Géarten Friedrichshain-Kreuzberg 0.J.).

So ist festzuhalten, dass interkulturelle Gérten Orte darstellen, in denen Menschen unter-
schiedlicher kultureller Herkunft einen gemeinschaftlich-organisierten Raum fiir gemein-
schaftliche Tétigkeiten nutzen. Eigenarbeit, in Form von biologischem Gartenbau und hand-
werklichen Verrichtungen, steht dabei im Zentrum des Konzepts. Ein weiteres Schliisselwort
ist Integration. Integrationsprozesse durch aktive Partizipation der beteiligten Migranten,
Migrantinnen und Fliichtlinge in Gang zu setzen, ist ein formuliertes Ziel der Interkulturellen
Girten (vgl. Internationalen Gérten Gottingen 1998). Dabei wird Integration als "Prozess des
Austausches und der Gegenseitigkeit sowie als Versuch, biographische Kontinuitit wieder-
herzustellen" (Miiller 2002, 9) verstanden. In den Gartenprojekten geht es um "hybride Integ-
rationskonzepte" (Miiller 2002), in denen hybride Identititen im multiplen und kulturellen
Sinne gebildet werden bzw. Identitdten als solche verstanden werden (ebd., 12). Terkessidis
(2007) zufolge, wurden Migranten und Migrantinnen in der kulturellen Arbeit nicht als Sub-
jekte verstanden, sondern als Objekte, als etwas "Fremdes", das sich meist nur in Nischenbe-
reichen der "Interkulturalitdt", "interkultureller Referate", u.a. findet (Terkessidis 2007, 14).
Kulturarbeit und kulturelle Praxis gestalte sich dabei als "additives Element" zur Mehrheits-
kultur oder als homogene kulturelle Arbeit in Form von kultureller Folkloregruppen u.a. der
Migranten und Migrantinnen (ebd., 15-16). Terkessidis (ebd.) schldgt deshalb vor von einer
"Kulturarbeit in der Einwanderungsgesellschaft" bzw. von einer "citizenship education™" zu
sprechen. Dafiir ist das Verstindnis einer pluralen Identitit notig.

Vor diesem Hintergrund kénnen interkulturelle Garten als Teil einer "Kulturarbeit in der Ein-
wanderungsgesellschaft" (vgl. Terkessidis 2007) bzw. als Teil einer Citizenship Education

"von unten" betrachtet werden.

43 Citizenship education meint die aktive und verantwortungsbewusste Partizipation von Biirgern und
Biirgerinnen in einer Demokratie (vgl. Hébert/ Sears o.J.). Dabei werden vier Dimensionen des Begriffs
unterschieden: biirgerschaftliche, politische, sozio-6konomische und kulturelle oder kollektive Dimensionen
(ebd.). Wright (2003) betont jedoch, dass eine eindeutige Definition des Begriffs nicht moglich ist, da es
unzihlige Konzepte von "citizenship education" gibt.
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Biirgerschaftliches Engagement, Empowerment und Partizipation sind Begriffe, mit denen
sich die vielfaltigen Projekte der interkulturellen Gartenidee verbinden lassen. Nicht alle in-
terkulturellen Gérten, die seit der ersten Griindung der ersten Internationalen Gérten in Got-
tingen, in Deutschland gegriindet wurden, sind durch Selbstorganisationsprozesse von
Migranten und Migrantinnen entstanden. Viele wurden auch "von oben" angestof3en, u.a. von
Stadtverwaltungen, Tridgern sozialer Einrichtungen, ehrenamtlichen Einzelpersonen und
Gruppen oder Agenda 21 Initiativen. Die Flidchen fiir die Gérten werden meist iiber kostenlo-
se Nutzungsvereinbarungen oder Pachtvertrdge mit den Grundstiickseigentiimer/innen, Stadt-
verwaltungen, Kirchen oder Privateigentlimer/innen, vereinbart. Mittlerweile gibt es in
Deutschland iiber 100 interkulturelle Gérten, die sich iiber das gesamte Bundesgebiet stre-
cken. Auffallend ist die Dichte in Miinchen und Berlin, wo {iber die Beschlussfassung der
Lokalen Agenda 21 die Umsetzung von jeweils zwei interkulturellen Girten pro Stadtbezirk

44
beschlossen wurde™.

Die Konzepte der bestehenden interkulturellen Gérten orientieren sich an der Idee der Interna-
tionalen Gérten Goéttingen. Interkulturelle Girten sind Orte des gemeinsamen Lernens, Arbei-
tens und Austauschs. Uber das gemeinschaftliche Tun werden vielfiltige individuelle und
kollektive Prozesse angeregt, die zu einem sozialen Zusammenhalt der Gértner/innen fiihren.
Das Séden und Ernten von Vielfalt steht dabei im Vordergrund der dahinter stehenden Idee:
der Respekt und der Erhalt der sozialen, kulturellen und 6kologischen Diversitit im Garten-
projekt wird zu einem Grundprinzip der gemeinsamen alltdglichen Arbeit und des

Zusammenlebens. Werner (2004) versteht die interkulturellen Gérten als Habitate:

Sie sind von den Gértnerlnnen angeeignete "Heimat"-Rdume im Sinne von materiellen
und imagindren Umgebungen, "in die man gehort"/"die einem gehoren". Sie kdnnen bei
der Verdnderung der "inneren Landkarten" gleichermaBen der Migrantlnnen und der in

Gaérten aktiven Einheimischen von wichtiger Bedeutung sein (ebd., 8).

Hier zeigt sich das Potenzial der Gérten fiir eine Migrationssozialarbeit: Die interkulturellen
Girtner und Girtnerinnen konnen eine Verbindung zwischen verlassener und neuer "Heimat"
herstellen, wodurch eine Kontinuitét von zunédchst biographisch-abgekoppelten Lebensphasen
moglich wird (vgl. auch Miiller 2002). Demzufolge finden die Gértner/innen vielseitige An-

kniipfungspunkte in den Gartenprojekten. So mag eine bosnische Gértnerin im Interkulturel-

# Abgeordnetenhaus Berlin  (2006): Beschlussempfehlung Lokale Agenda 21. Verfiigbar unter:

http://www.berlin21.net/fileadmin/pdf/d15-5221.pdf
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len Garten Gottingen ihren Heimat-Garten wiederfinden, den sie aufgrund von Flucht verlas-
sen musste. Ein vietnamesischer Gértner kann in seiner Parzelle die asiatischen Gemiisesorten
und Krauter anpflanzen, die nur schwer und teuer in Spezialgeschéften zu erhalten sind. Oder
eine verwitwete Irakerin schitzt Gemeinsinn und Geselligkeit im Garten, was zu einer Verén-
derung ihres Lebensalltags, durch den Gewinn von neuen Bekanntschaften, fiihrt. Dennoch
sind interkulturelle Gérten vor allem auch als Experimentierfelder, als Laboratorien fiir neue
Formen des sozialen Zusammenseins zu verstehen. Gemeinschaftliches Tétigsein fiihrt nicht
immer idealerweise zu Kommunikation und Kooperation, sondern auch zu Konflikten und
Krisen im tiglichen Miteinander. Um einen erfolgreichen Start des Gartens in organisatori-
scher Hinsicht, wie auch in Gruppenfindungsprozessen zu erreichen ist eine Koordinations-

bzw. eine Moderationsstelle hilfreich und empfehlenswert.

Interkulturelle Géarten zeigen sich nicht nur als erfolgreiche Projekte fiir die Migrationssozia-
larbeit, sondern auch als Orte fiir das Gelingen von gelebter Interkulturalitit im Stadtteil. Dies
weckt auch ein zunehmendes Interesse an wissenschaftlicher und interdisziplindrer For-
schungstitigkeit. Interkulturelle Géarten werden hier u.a. als "Teil des guten Lebens" (Ta-
borsky 2006), als Orte des Empowerment von Asylsuchenden (Litsch-Landfried 2005), als
dialogphilosophischer Beitrag in der Sozialarbeit (Peters 2005) oder als Beitrag zum biirger-
schaftlichen Engagement im Griinflichenbereich (Rosol 2006) diskutiert.

46



3 METHODEN DER UNTERSUCHUNG

In diesem Kapitel wird die Forschungsmethode, das Untersuchungsdesign und die Auswer-
tungsmethode der vorliegenden Arbeit vorgestellt. Zunéchst folgt eine Anndherung und Dar-
stellung an die theoretischen Ansétze der qualitativen Sozialforschung. Dabei liegt der Fokus
auf der Grounded Theory (nach Strauss/Corbin 1996) als Forschungsstil. Teilnehmende Beo-
bachtung und das Problemzentrierte Interview sind die verwendeten Methoden der Datener-
hebung. Die Grounded Theory mit ihren Kodierverfahren haben die Untersuchungsauswer-

tung bestimmt.

3.1 DAS QUALITATIVE PARADIGMA

Die Entscheidung fiir die Anwendung einer qualitativen Forschungsmethode® begriindet sich
im Erkenntnisinteresse der Forschungsfrage. Am Anfang des Forschungsinteresses wurde ein
relativ allgemeines Problem bzw. Thema beschrieben: Das Phinomen Gemeinschaftsgirten
im Allgemeinen und Beteiligungs- und Lernprozesse im Besonderen bilden zunéchst die Ba-
sis fiir eine explorative und qualitative Vorgehensweise der Untersuchung.

Im Folgenden werden kurz die zentralen Charakteristika einer qualitativen Forschungsarbeit
vorgestellt. Die qualitative Forschungstradition lésst sich auf einen "kleinsten gemeinsamen
Nenner" (von Kardorff 1991, S. 4) subsumieren: Qualitative Forschung versucht "durch einen
deutenden und sinnverstehenden Zugang (...) ein moglichst detailliertes und vollstindiges
Bild der sozialen Wirklichkeit" herzustellen (ebd.). Dabei stehen die Sichtweisen und Le-
benswelten der handelnden Menschen im Zentrum des Erkenntnisinteresses. Im Unterschied
zur quantitativen Forschung™ arbeitet die qualitative Sozialforschung nicht 'hypothesenprii-
fend', sondern 'hypothesenentwickelnd'. In kleinen Stichproben bzw. anhand der Analyse von

Einzelfillen, werden subjektive Deutungsmuster rekonstruiert. Daneben zeichnet sich die

* Einen Uberblick und eine Orientierung zur qualitativen Sozialforschung geben: Flick/Kardoffiuw.a. 1991;
Lamnek 2005; Steinke 1999; Hopf/Weingarten 1993; Konig 2002 oder Mayring 2002.

% Quantitative und qualitative Forschung kennzeichnen zwei unterschiedliche Forschungstraditionen. Die
quantitative Forschung folgt einem deduktiven Ansatz, indem eine Theorie oder Hypothese empirisch an einer
konkreten Stichprobe iiberpriift wird (vgl. Steinke 1999). Die qualitative Forschung generiert ihre Theorie aus
den empirischen Daten und orientiert sich dabei an einer induktiven Vorgehensweise. Von einer
"Unvereinbarkeit" (Lettau/Breuer o.J.) der beiden Methoden wird heute mehr und mehr abgesehen. Viele
Studien kombinieren die quantitativ-deduktive und qualitativ-induktive Forschungsweise und orientieren sich an
einer "Gegenstandsangemessenheit" des verwendeten Forschungsdesigns (ebd.).
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qualitative Forschungsstrategie durch ein zirkuldres statt lineares Vorgehen aus (vgl. Witt
2001).

Dies bedeutet, dass sich der qualitative Forschungsalltag nicht nach einem vorgefertigten Plan
richtet, sondern die einzelnen Forschungsschritte ergeben sich jeweils aus dem Resultat des
letzten Schrittes. So wird das Vorgehen weiterentwickelt oder modifiziert. Diese Herange-
hensweise folgt dem Prinzip der Offenheit als eine zentrale Charakterisierung qualitativer
Forschung. Offenheit im Zugang zum Feld und in dem Einsatz von Erhebungsinstrumenten

stellt — Hopf (1993) zufolge — keine "theoretische Voraussetzungslosigkeit" dar:

Der fiir qualitative Forschung typische offene Zugang zur sozialen Realitit und der Ver-
zicht auf vorab entwickelte Erhebungsinstrumente, die die Reichweite dessen, was im
Forschungsfeld wahrgenommen, aufgenommen und verarbeitet wird, in verhéltnismiBig
restriktiver Form steuern und begrenzen, ist nicht gleichzusetzen mit theoretischer Vor-

aussetzungslosigkeit (Hopf 1993, 15).

Lamnek (1995) beschreibt sechs grundlegende Prinzipien qualitativer Forschung:

(1) Offenheit als Grundhaltung der qualitativen Forschung impliziert Offenheit gegeniiber den
Untersuchungspersonen, den Untersuchungssituationen, sowie den Untersuchungsmethoden
(ebd., 22). Dadurch soll abgesichert werden, dass die soziale Wirklichkeit, der subjektive Sinn
und die Bedeutung des Lebensalltags der Untersuchten erkannt wird (vgl. Steinke 1999, 35).
(2) Die qualitative Forschung als Kommunikation und Interaktion zwischen Forscher/in und
Untersuchten ist der ndchste Grundsatz des qualitativen Paradigmas. Nur durch Kommunika-
tion werden Daten generiert, weshalb sie ein "konstitutiver Bestandteil des Forschungsprozes-
ses" ist (Lamnek 1995, 23).

(3) Sowohl die Forschung als auch der Forschungsgegenstand sind durch einen Prozesscha-
rakter gekennzeichnet. Beide konnen sich im Forschungsprozess verdndern. Kommunikati-
ons- und Interaktionsprozesse zwischen Forscher/in und Forschungsgegenstand, sowie die
den Forschenden interessierende soziale Wirklichkeit kdnnen demnach nicht statisch verstan-
den werden.

(4) Jedes verbale und nonverbale Verhalten ist kontextgebunden und deutet reflexiv auf das
Ganze hin. Durch das Prinzip der Reflexivitét ist das Verstehen von subjektivem Sinn und
sozialer Wirklichkeit moglich.

(5) Explikation meint die Forderung nach Offenlegung und Nachvollziehbarkeit der einzelnen

Schritte des Untersuchungsprozesses. Auch Mayring (2002) benennt die Methodenkontrolle
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als wichtiger Standard des Forschungsprozesses. Die forschungsleitende Vorgehensweise
muss begriindet und dokumentiert werden.

(6) Als letzte Forderung nennt Lamnek (1995) die Flexibilitdit dem Forschungsprozess und
Gegenstand gegeniiber. Exploratives Forschen bedeutet, sich flexibel an die Eigenheiten des
Untersuchungsgegenstandes anzupassen und bereits erzielte Forschungsresultate fiir weitere

Untersuchungsschritte zu verwenden.

Erginzend dazu fassen Steinke (1999, 17f) und Lamnek (1995, 33ff) — bezugnehmend auf
Liiders/Reichertz (1986) — drei unterschiedliche qualitative Forschungsperspektiven zusam-
men:

(1) Der Nachvollzug des subjektiv gemeinten Sinns der Personen im Forschungsfeld.

(2) Die Deskription des sozialen Handelns und sozialer Milieus und

(3) die Rekonstruktion von Strukturen.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf den beiden ersten Perspektiven, die sich
in ihren unterschiedlichen Zielen ergidnzen. Sowohl die subjektive Sichtweise der Untersuch-
ten iiber sich und ihre Umgebung, sowie deren soziale Handlungen liefern Erkenntnisse iiber
die stattfindenden Lern- und Orientierungsprozesse im Forschungsfeld. Die Gewichtung der
beiden Perspektiven ist je nach Forschungsschritt unterschiedlich. Zum Ende der Datenerhe-
bung und der Datenauswertung steht der Nachvollzug der Subjektperspektive, des subjektiv
gemeinten Sinns im Vordergrund.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass ein qualitatives Vorgehen fiir die vorliegende Unter-
suchung geeignet ist, da eine "detaillierte Beschreibung und Analyse subjektiver

Phinomene und komplexer psychischer sowie sozialer Handlungszusammenhénge

und Gruppenprozesse" (Legewie 2002b, 2) moglich ist. Die dargestellten Forschungsperspek-
tiven spiegeln das Erkenntnisinteresse der Forscherin wider. Die dargestellten Prinzipien der
qualitativen Sozialforschung und die beiden Forschungsperspektiven bestimmen den Untersu-

chungsprozess der vorliegenden Arbeit.

3.2 VERWENDETE FORSCHUNGSMETHODEN

3.2.1 GROUNDED THEORY ALS FORSCHUNGSSTIL

Datenerhebung und Datenauswertung der vorliegenden Untersuchung erfolgten vor dem Hin-

tergrund der Grounded Theory. Im Folgenden wird die Grounded Theorie als Forschungsme-
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thode und Forschungsstil in ihrer idealtypischen Form beschrieben und ihre grundlegenden
Forschungsverfahren vorgestellt.

Die Grounded Theory stellt eine qualitative Untersuchungsmethode dar, die von den amerika-
nischen Soziologen Barney G. Glaser und Anselm Strauss in den 1960er Jahren entwickelt
wurde, und entstand als Kritik zur damalig gingigen soziologischen Forschungslogik®’. 1967
erschien ,,The Discovery of Grounded Theory — Strategies for Qualitative Research* von Gla-
ser und Strauss als Ergebnis ihrer medizinsoziologischen Studien. Die "Entdeckung der ge-
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genstandbegriindeten Theorie™" stellte eine Abwendung von der hypothetisch-deduktiven

Sozialforschung dar, die sich auf die Priifung bereits vorhandener Theorien beschréinkte.

Frithere Biicher iiber Methoden der Sozialforschung haben sich hauptsédchlich darauf
konzentriert, wie Theorien zu verifizieren (zu {liberpriifen) sind. Es scheint, als werde in
der gegenwirtigen Soziologie die Verifizierung von Theorie liberbewertet und dement-
sprechend der vorhergehende Schritt, zu erkunden, welche Konzepte und Hypothesen fiir
den Bereich, den man untersuchen méchte, iiberhaupt relevant sind, unterbewertet (Gla-

ser/Strauss 1998, 12).

Hypothesentestende und deduktiv erhobene Daten wiirden die soziale Realitdt im Untersu-
chungsfeld nur unzureichend erkldren. Neben der Kritik an der damals géngigen Forschungs-
praxis, wurden Glaser und Strauss in ihrer Methodenentwicklung von zwei Denkrichtungen
beeinflusst. In die Entstehung der Grounded Theory ist, neben dem amerikanischen Pragma-
tismus (Dewey, Peirce und Mead), vor allem die Denkrichtung und die Tradition des Symbo-
lischen Interaktionismus eingeflossen. Soziale Interaktionen und soziale Prozesse stehen da-
bei im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses, um individuelle Sichtweisen verstehend be-
schreiben und analysieren zu konnen. Soziale Phidnomene sind komplexe Phdnomene. Fiir
deren Erfassung brauche es eine komplexe Methode, die viele Konzepte und ihre Beziehun-

gen untereinander erfasst (vgl. Strauss 1998, 25/31).

Die Grounded Theory ist an keine "speziellen Datentypen, Forschungseinrichtungen oder
theoretischen Interessen gebunden" (Strauss 1998, 29f). Deshalb erféhrt die Grounded Theory

eine zunehmende Beliebtheit in unterschiedlichen Disziplinen, hat gegenwiértig, nach ihrem

" Nachzulesen in Glaser/Strauss (1998).

* Stritbing (2004b) weist auf die Ubersetzungsproblematik hin: Grounded wird mit "begriindete Theorie",
"gegenstandsbezogene Theorie", "datenbasierte Theorie" libersetzt. Die Qualitit der Bezeichnung liege aber in
der Doppeldeutigkeit des Begriffes selbst. Der Name beinhalte die "zu erarbeitende Theorie" und den "Namen
fiir das Verfahren selbst" (ebd., 13). Striibing schligt die etwas sperrige Ubersetzung "Forschungsstil zur
Erarbeitung von in empirischen Daten gegriindeten Theorien" vor.
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40-jahrigen Bestehen, einen festen Platz in der qualitativen Sozialforschung und zihlt heute
zu einem der prominentesten Forschungsstile (vgl. Mey und Mruck 2007)*. Hildenbrand
(2004) zufolge spielt die Grounded Theory eine zentrale Rolle im methodologischen Diskurs,

weil sie Forschung vorantreibe und nicht nur reflektiere. Dazu resiimiert er kritisch:

Mit einem minimalen Aufwand an Datenerhebung [soll] ein Maximum an Datenanalyse
und folgender Theoriebildung [erreicht werden]. Garanten dafiir sind Analyse von An-
fang an, Theoretical Sampling und stete Riickkehr zu den Daten. Dieser Kerngedanke der
Grounded Theory scheint sich in der deutschen Forschungslandschaft nicht nachhaltig
durchgesetzt zu haben, denn die 'klassische' Abfolge: zehn Interviews zu erheben und
diese danach zu analysieren, unabhéngig davon, ob das erhobene Material eine Relevanz
fiir die sich entwickelnde Theorie hat, gehort nach wie vor zum Standard einer sich quali-

tativ nennenden empirischen Sozialforschung. (Hildenbrand 2004, 41f)

Im Folgenden werden wesentliche Charakteristika der Grounded Theory vorgestellt. Die
Grounded Theory ist eine "Methodik zur Entwicklung einer datenverankerten Theorie" (Le-
gewie 2002b). Ihr Ziel ist demnach eine Theoriegenerierung, die mittels vergleichender Ana-
lyse aus den empirischen Daten entwickelt wird. Diese soll dem untersuchten Gegenstand
gerecht werden und ihn erhellen (vgl. Strauss und Corbin 1996, 9). Nicht theoretische Voran-
nahmen sollen durch die Untersuchung iiberpriift, sondern theoretische Konzepte in der Ana-
lyse entwickelt bzw. "entdeckt" werden. Sie ist keine Theorie und keine eigentliche Methode,
sondern wird vielmehr als Forschungsstil bezeichnet (ebd.). Bohm (2004) ergénzt diesen
Sachverhalt und bezeichnet die Grounded Theory als Kunstlehre, die "nicht rezeptartig" er-
lernbar ist. Strauss (1998) und Strauss und Corbin (1996) formulieren zwar Leitlinien und

Faustregeln fiir die Arbeit mit der Grounded Theory. Diese seien jedoch nicht als feste Regeln

* In ihrer Rezeptionsgeschichte ist die Grounded Theory jedoch nur einseitig iiberliefert (ebd.). Glaser und
Strauss haben sich nach ihrer gemeinsamen "Entdeckung" in verschiedene Richtungen entwickelt. In
Deutschland ist oft nur die Variante der Grounded Theory bekannt, die von Strauss und Corbin (1996)
weiterentwickelt wurde. Die Geschichte der Grounded Theory ist durch Abgrenzung und Weiterentwicklung der
‘entdeckenden' Autoren (Glaser und Strauss) gepridgt. Glasers (Analyse)Verfahren, das, zumindest im
deutschsprachigen Raum, weniger bekannt ist, beruht auf zwei Kodierschritten: dem substantive coding
(gegenstandsbezogene Kodierung) und dem theoretical coding als theoretische Kodierung (vgl. Mey/Mruck
2007). Fir den Analyseprozess schldgt Glaser die Verwendung von so genannten Kodierfamilien vor, welche
eine Art 'offene' Liste von unverbundenen, soziologischen und erkenntnistheoretischen Konzepten darstellen
(ebd., 27). Strauss und Strauss/Corbin haben sich in ihrer Weiterentwicklung auf drei Kodierarten konzentriert.
Das offene, axiale und selektive Kodieren ist an dieser Stelle zu nennen. Innerhalb des vorliegenden Kapitels ist
eine Beschreibung der drei Kodierarten zu finden. Eine weitere Darstellung der unterschiedlichen Verfahren von
Glaser und Strauss bzw. Strauss/Corbin ist bei Kelle (1994) und aktueller bei Striibing (2004b und 2007)
nachzulesen.
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zu verstehen. Legewie (2002b) spricht von einer Sammlung von heuristischen Schritten statt
von strengen Verfahrensregeln.

Datenerhebung, Analyse und Theoriebildung sind die zentralen Aspekte einer qualitativen
Forschung. Strauss zufolge ist "Forschung als Arbeit zu verstehen" (Strauss 1998, 34). Fiir
Striibing (2004, 14) stellt dieser Sachverhalt "das vielleicht wichtigste Charakteristikum der
Grounded Theory" dar. Forscher/innen sollten in einem hohen selbst-reflexiven Mafle an die
eigene Forschungsarbeit herangehen und "einen tieferen Sinn in der Arbeit finden" (Strauss
1998, 34f). 'Forschen' ist eine Tatigkeit, die durch eine Interaktion zwischen dem Forschenden
und dem Forschungsgegenstand gekennzeichnet ist. Diese Wechselbeziehung bleibt bis zum
Ende des Forschungsprojekts bestehen.

Gleiches gilt fiir die Parallelitit von Datenerhebung, -analyse und Theoriebildung (Striibing
2004b). Der gesamte Forschungsprozess gestaltet sich durch ein Hin- und Herpendeln zwi-
schen Datenerhebung und Datenanalyse. Vorlaufige Konzepte®® werden entwickelt und in den
Daten begriindet, was wieder eine neue Datenerhebung erfordert. Es werden so lange Daten
erhoben bis die entstandene Theorie geséttigt ist, d.h. keine neuen Erkenntnisse zu erwarten
sind. Daraus ergibt sich ein "triadischer und zirkuldrer Forschungsprozess" (Hildenbrand
2004, 33), der fiir die Grounded Theory und fiir ihren hermeneutischen Ursprung charakteris-

tisch ist.

Weiters ist der gesamte Analyseprozess durch drei Stufen gekennzeichnet (ebd.):

- Abduktion®: Abduktion bezeichnet ein Verfahren des Schlussfolgerns (Hildenbrand
2004), bei dem von einem iiberraschenden, neuen Phdnomen auf eine erkldrende Re-
gel geschlossen wird. Reichertz (2004, 277) zufolge liegt im Abduktionsbegriff die
Hoffnung nach einer "regelgeleiteten und reproduzierbaren Produktion neuen giiltigen
Wissens". Werden in der Datenbearbeitung Phdnomene entdeckt, fiir die keine Erkla-
rungen gefunden werden, dann werden neue Regeln 'gesucht'. Die abduktive For-

schungslogik der Grounded Theory kann als kreativer Prozess angesehen werden.

% In der Grounded Theory Methodologie sind die Begriffe 'Konzept' und 'Kategorie' voneinander zu
unterscheiden: "Concepts are found to pertain to the same phenomenon are grouped to form categories. Not all
concepts become categories. The latter are higher level, more abstract concepts, than those they present" (Corbin
und Strauss 1990, 420, zit. nach Striibing 2002, 329).

°! Strauss selbst spricht von induktiven und deduktiven Verfahren in der wissenschaftlichen Untersuchung.
Induktion, Deduktion und Verifikation stehen in einer sequentiellen Beziehung zueinander (Strauss 1998, 37). In
der gemeinsamen Schrift von Glaser und Strauss (1967) wird die Entwicklung einer Grounded Theory als
"induktiver Prozess" beschrieben, was dem methodischen Vorgehen der Autoren laut Kelle nicht entspricht
(Kelle 1994, 284). Kelle (ebd.) weist auBerdem auf die Weiterentwicklung der Grounded Theory zu einer
zunehmend abduktiven Vorgehensweise im Forschungsprozess hin. Glaser und Strauss betonten schon in frithen
Arbeiten die Bedeutung des theoretisches Vorwissens, was einem induktionistischen Konzept widerspréche.
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Peirce (2004) zufolge ist die Abduktion das einzige logische Verfahren, welches neue
Ideen einfithren kann, da die Deduktion zeigt was der "Fall sein muss" und die Induk-
tion was "tatsdchlich wirksam ist" (Peirce 2004, 207).

- Deduktion: In der Stufe der Deduktion werden aus Hypothesen Schliisse gefolgert.
Diese sind keine neuen Entdeckungen, sondern bereiten die Verifikation vor (Strauss
1998, 37). Hildenbrand (2004, 35) — bezugnehmend auf Peirce und Grathoff — schligt
vor abduktiv gewonnene Hypothesen in einem Typisierungsschema darzustellen, um
die Auswirkung der Hypothese auf unsere Erwartungen im Forschungsprozess zu un-
tersuchen.

- Induktion: Die Induktion stellt eine weitere Stufe im Forschungsprozess dar, in dem
die deduktiv gefolgerten Annahmen wieder in den Daten {iberpriift werden. Bei
Strauss sind alle Handlungen gemeint, die zu einer Entwicklung einer Hypothese fiih-
ren. Qualitative Induktion ist jedoch kein giiltiger, sondern ein wahrscheinlicher

Schluss (Reichertz 2004, 280).

Induktion, Abduktion und Deduktion sind einzelne Arbeitsphasen im Forschungsprozess der
Grounded Theory und werden interaktiv, zeitlich-parallel, offen und flexibel eingesetzt. Strii-
bing (2002, 329) sieht jedoch auch eine Dynamik und Gerichtetheit in der Grounded Theory
Methodologie: durch fortschreitende Datenanalyse, Erhebung und Theoriebildung und dem
Wechselspiel aduktiver, induktiver und deduktiver Vorgehensweise spitzt sich allméhlich eine
gegenstandverankerte Theorie zu. Die Grounded Theory bietet dafiir spezielle Verfahren an,
mit denen eine gegenstandsverankerte Theorie erarbeitet und formuliert, aber auch systema-
tisch verifiziert werden kann. Fiir Berg und Milmeister (2007) zeigt sich in der Anwendung
der Grounded Theory die Kunst, nachvollziehbar und offen zu forschen und gleichzeitig Kre-
ativitit und Systematik miteinander zu verbinden. In einem Interview mit Legewie und Le-

gewie (2007, 75) nennt Strauss drei zentrale Punkte bzw. 'Essentials' der Grounded Theory:

Erstens die Art des Kodierens. Das Kodieren ist theoretisch, es dient also nicht blof3 der
Klassifikation oder Beschreibung der Phdnomene. Es werden theoretische Konzepte ge-
bildet, die einen Erklarungswert fiir die untersuchten Phianomene besitzen. Das Zweite ist
das theoretische Sampling. Ich habe immer wieder diese Leute in Chicago und sonst wo
getroffen, die Berge von Interviews und Felddaten erhoben hatten und erst hinterher dar-
iiber nachdachten, was man mit den Daten machen sollte. Ich habe sehr frith begriffen,
dass es darauf ankommt, schon nach dem ersten Interview mit der Auswertung zu begin-

nen, Memos zu schreiben und Hypothesen zu formulieren, die dann die Auswahl der
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néchsten Interviewpartner nahe legen. Und das Dritte sind die Vergleiche, die zwischen
den Phénomenen und Kontexten gezogen werden und aus denen erst die theoretischen
Konzepte erwachsen. Wenn diese Elemente zusammenkommen, hat man die Methodolo-
gie. (...)Wenn die genannten drei Essentials beachtet werden, ist es Grounded Theory,

wenn nicht, ist es etwas anderes.

Im Folgenden werden die drei 'Essentials' sowie weitere zentrale Elemente der Grounded
Theory beschrieben. Die Darstellung wird jedoch unvollstindig bleiben, da folgende Seiten
lediglich zur Einfithrung und methodischen Einbettung der vorliegenden Forschungsarbeit

gedacht sind.

Datenerhebung, Theoretical Sampling und theoretische Sdttigung

Daten einer Grounded Theory konnen unterschiedlich sein. In der vorliegenden Arbeit sind es
vorwiegend Daten aus Interviews und Feldbeobachtungen, es konnen jedoch auch Videoauf-
zeichnungen, Tagebiicher, Briefe, 6ffentliche Dokumente oder Daten aus Archiven, Zeit-
schriften oder Biichern sein.

Gemeinsam ist allen Dokumentarten, die als Datengrundlage einer Grounded Theory fungie-
ren, dass sie nicht linear erhoben werden, sondern zirkulér:

Die erste Datenerhebung wird von der davor festgelegten Forschungsfrage geleitet. Nach ei-
ner ersten Erhebung von Daten folgt eine erste Analyse. Durch erste Kodierungen, Formulie-
rung von ersten Konzepten und Hypothesen, tauchen neue Fragen auf und bestimmen das
weitere Vorgehen. Charakteristisch flir eine Forschungsarbeit mit der Grounded Theory ist
eine offene Fragestellung, die das zu untersuchende Phdnomen festlegt und eine Handlungs-
und Prozessorientierung beinhaltet (Strauss/Corbin 1996, 23). Im Laufe des Forschungspro-
zesses wird die Fragestellung verfeinert und konkretisiert. Dieses Vorgehen entspricht dem

zirkuldren und triadischen Verfahren des theoretischen Samplings (Theoretical Sampling).

Das Theoretical Sampling ist ein Verfahren, bei dem sich der Forscher auf einer analyti-
schen Basis entscheidet, welche Daten als nédchstes zu erheben sind und wo er diese fin-

den kann (Strauss 1998, 70, Herv. im Orig.).

Innerhalb des theoretischen Samplings trifft der Forscher/die Forscherin also Entscheidungen,
welche Daten als néchstes gesammelt werden sollen. Als Orientierungsmalfstdbe dienen hier
die Verfahren des Kodierens und des Schreibens von Memos (vgl. Merkens, 2004). In der
Phase des Kodierens kann sich die Notwendigkeit ergeben neue Daten zu sammeln, um (vor-

laufige) Kategorien und Konzepte zu bestétigen oder zu differenzieren.
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Strauss/Corbin (1996, 148ff) unterscheiden verschiedene Auswahl-Verfahren: Ein offenes
Sampling leitet die Fall- und Stichprobenauswahl. Das Sampling von Beziehungen und Varia-
tionen ist mit dem Verfahren des axialen Kodierens verbunden. Es wird beim Dimensionali-
sieren von Kategorien und Konzepten eingesetzt. Bedingungen, Kontext, Handlung und Inter-
aktion und Konsequenzen der Kategorien werden mit dem Kodierparadigma in Beziehung
gesetzt, weshalb sich die Samplingstrategie auf das "Aufdecken und Validieren dieser Bezie-
hungen" konzentriert. Zuletzt ist das diskriminierende Sampling zu nennen, welches die Fall-
und Stichprobenauswahl beim selektiven Kodieren leitet. Es geht um eine Verdichtung der

Kategorien und um Verifizieren des roten Fadens im Forschungsprozess.

Die beschriebenen Samplingstrategien sind aktive Verfahren, in denen Untersuchungseinhei-
ten permanent miteinander verglichen werden. Dabei wird nach Ahnlichkeiten und nach Un-
terschieden gesucht. In der Methode der Minimierung von Unterschieden kann bereits Gefun-
denes bestitigt werden, wahrend die Maximierung von Unterschieden eine Moglichkeit dar-
stellt, Variationen im Datenmaterial zu erzeugen (vgl. Kelle 1994). Die Samplingstrategie
wird in einer Grounded Theory Studie so lange angewendet, bis die entwickelte Theorie 'ge-
sattigt' ist, d.h. wenn keine neuen Aspekte oder Fragen mehr im Datenmaterial ausgemacht
werden.

Ein weiteres Kennzeichen der Grounded Theory ist die Theoretische Sensibilitdt. Fiir eine
konzeptuell dichte Theorie ist eine theoretische Sensibilitdt unabdingbar (vgl. Strauss/Corbin
1996). Sie kann einen Forschungsprozess in Gang bringen und gerade am Beginn einer For-
schungsarbeit einen wichtigen Anhaltspunkt fiir die Untersuchungseinheit darstellen (vgl.
Truschkat u.a. 2007). Mit theoretischer Sensibilitit ist die Fahigkeit der Forscherperson ge-
meint, "ein Bewusstsein filir die Feinheiten in der Bedeutung von Daten" (Strauss/Corbin
1996, 25) zu entwickeln. Sie setzt sich zusammen aus dem Hintergrundwissen aus Literatur,
der Berufs- und Lebenserfahrung und den Erkenntnissen aus der eigenen Forschung. Der Ein-
satz von Literatur in einer Grounded Theory Studie kann die theoretische Sensibilitdt anregen,
neue Fragen fiir die eigene Forschungsarbeit hervorbringen, das theoretische Sampling leiten
oder als erginzender Giiltigkeitsnachweis eingesetzt werden (vgl. Strauss/Corbin 1996, 33ff).
Durch die Verwendung von Literatur besteht auch die Moglichkeit, dass das entstandene
Vorwissen die eigene Untersuchung beeinflussen kann. Bei einem quantitativen Vorgehen
gibt die Literatur einen konzeptionellen und theoretischen Rahmen vor, wogegen bei einer
Grounded Theory Studie der theoretische Rahmen erst im Forschungsverlauf entsteht (vgl.

Strauss/Corbin 1996). Vor diesem Hintergrund kann "Vorwissen' als weitere heuristische Stra-
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tegie der Grounded Theory angesehen werden. In der qualitativen Methodologie wird "die
Sicherstellung der Angemessenheit der vom Forscher verwendeten Kategorien und seine Of-

fenheit fir das potenziell 'Andere' des Forschungsfeldes" gefordert (Meinefeld 2004, 267).

Kodieren

Kernstiick der Verfahrenstechniken der Grounded Theory ist das theoretische Kodieren. "Co-
dieren kann als Verschliisseln oder Ubersetzen von Daten bezeichnet werden und umfasst die
alleinige Benennung von Konzepten wie auch ihre ndhere Erlduterung und Diskussion"
(Bohm 2004, 476). Der Prozess des Kodierens geht iiber die Benennung von Konzepten hin-
aus, die Daten erfahren dabei eine intensive Interpretationsarbeit. Beim Zuordnen von 'Uber-
schriften' bzw. 'Namen' werden so genannte Kodes und Kategorien gebildet. Kodes sind da-
tennah und mit einer Textstelle verbunden (Berg/Milmeister 2007) und haben den Charakter
von vorldufigen Konzepten. Kodes werden sukzessiv zu Kategorien, da sie mit fortlaufendem
Forschungsprozess zunehmend differenziert werden und wesentliche Bestandteile einer ge-
genstandsverankerten Theorie darstellen.

Kodieren ist ein grundlegendes Verfahren der qualitativen Datenanalyse. In der Grounded
Theory werden drei Arten des Kodierens unterschieden: offenes, axiales und selektives Ko-
dieren. Diese konnen einzelne Phasen im Forschungsprozess darstellen, sind jedoch nicht als

Schrittabfolge zu verstehen.

Die Interpretationsarbeit beginnt mit dem offenen Kodieren. Diese stellt eine erste Anndhe-
rung an die generierten Daten dar. Offenes Kodieren dient dem "Aufbrechen" der Daten
(Bohm et al. 1992 und Kelle 1994). Es geht um das Entdecken und Benennen von Phédnome-
nen, die in (vorldufigen) Konzepten zusammengefasst werden. Durch das "Anstellen von
Vergleichen" und das "Stellen von Fragen®" (Strauss/Corbin 1996, 44) wird das Datenmate-
rial analytisch bearbeitet. Erst werden kleinere Textsegmente kodiert, im spéteren For-
schungsverlauf ganze Texte. Durch die Verwendung der beiden zentralen Verfahren wird
verhindert, dass die Kodierung zu einer einfachen Paraphrasierung fiihrt (Kelle 1994). Zu
Beginn einer Datenanalyse kommen oft In-vivo-Codes zum Einsatz. Es handelt sich dabei um
Kodes, die wortlich aus dem Material stammen und die in der Grounded Theory als besonders

fruchtbar gelten. Eine weitere Kodeart sind theoretische Kodes, Begriffe aus wissenschaftli-

>2 Durch das Stellen von Fragen soll der Text "aufgebrochen" werden. Zentral sind die Fragen: Wer? Wann?
Wo? Was? Wie? Wieviel? und Warum? Hintergrundwissen und Vorwissen konnen diesem Verfahren eine
theoretische Sensibilitit verleihen, die neue Fragen aufwirft.
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chen Theorien. Um ein "Uberstiilpen" von wissenschaftlichen Begriffen auf das eigene Da-
tenmaterial zu verhindern, sollten diese sensibel eingesetzt werden. Nach einigen offenen Ko-
diervorgidngen werden die entdeckten Kodes zu Kategorien zusammengefasst. Im Prozess des
Kategorisierens werden die Kodes auf Unterschiede und Ahnlichkeiten untersucht.

Das Verfahren des Dimensionalisierens hilft beim Vergleichen der Konzepte. Fiir die Ent-
wicklung einer Kategorie sind deren Eigenschaften und Charakteristika bedeutsam. Durch die
Analyse werden theoretisch relevante Merkmalsausprdgungen der untersuchten Phédnomene,
die durch Kodes beschrieben werden, verdeutlicht (Kelle 1994). Die Analyse der Eigenschaf-
ten und Dimensionen der entwickelten Kodes ist eine zentrale Verfahrenstechnik beim offe-

nen Kodierprozess.

Das Schreiben von Memos

Memos begleiten den gesamten Forschungsprozess, fordern eine "Distanzierung von den Da-
ten" und tragen dazu bei, "liber eine nur deskriptive Arbeit hinauszugelangen" (Béhm 2004,
477). Memos sind Kommentare, Notizen und Anmerkungen zu einem Kode und werden in
der Grounded Theory als schriftliche Analyseprotokolle verwendet, die sich auf die sukzessiv
zu entwickelnde Theorie beziehen (Strauss/Corbin 1996, 169). Bohm, Legewie und Muhr
(1992) empfehlen folgende Memotypen: Forschungsmemos, Methodenmemos, Theorieme-
mos und Planungsmemos, die das weitere Vorgehen skizzieren sollen. Dadurch lassen sich
Memos besser sortieren, ordnen und iiberarbeiten. In Memos konnen erste Theorieentwiirfe
beschrieben werden und als Basis fiir die Formulierung des Ergebniskapitels der Forschungs-
arbeit dienen. Auch die visuelle Darstellung der Kodierungsergebnisse und der Beziehungen
zwischen den Kodes in Form von Diagrammen ist ein Instrument um analytische Gedanken-

génge darzustellen (Strauss/Corbin 1996).

Das axiale Kodieren unterstiitzt den offenen Kodierprozess durch Verfeinerung und Differen-
zierung vorhandener Kategorien (Bohm et al. 1992) und verhilft einer Kategorie zu ihrer
Dichte (Muckel 2007). Die entdeckten Phdnomene werden miteinander in Beziehung gesetzt.
Ein Verfahren, das die entwickelten Kategorien und ihre Subkategorien um eine "Achse"
gruppiert, ist das von Strauss (1992) vorgeschlagene Kodierparadigma. Das paradigmatische
Modell stellt ein Phdnomen in den Mittelpunkt und sucht nach Bedingungen, Interaktionen
und Handlungen (Strategien und Taktiken) der Akteure und Akteurinnen und den Konse-

quenzen des Phidnomens.
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Folgende Abbildung demonstriert das Kodierparadigma:

Kontext und
intervenierende Bedingung

ursdchliche Konsequenzen
) —> —>
Bedingungen

Handlungsstrategien

Abbildung 2: Kodierparadigma nach Strauss (Abbildung in Anlehnung an Béhm 2004, 479)

Das Kodierparadigma verleiht einer Grounded Theory Dichte und Prézision und setzt die Ka-
tegorien in komplexer Form in einem kausalen Modell zusammen (Strauss/Corbin 1996). Das
Phidnomen, welches innerhalb dieser Betrachtung im Zentrum steht, kann eine Idee, ein Ge-
schehnis oder ein Sachverhalt sein.

Die ursédchlichen Bedingungen stellen die Ereignisse oder Vorfille dar, die zum Phdanomen
gefiihrt haben. Zu den Ursachen zédhlen in der Regel eine Reihe von Bedingungen.

Innerhalb der Kontextbedingungen sind vor allem die Eigenschaften des Phinomens zu be-
achten. Bohm (2004) zufolge, zéhlen hier auch die Elemente Zeit, Ort und Dauer dazu. Inter-
venierende Bedingungen weisen auf den breiteren strukturellen Kontext des Phdnomens hin.
Kultur, sozialokonomischer Status, Karriere, geschichtlicher Hintergrund oder individuelle
Biographie konnen als Beispiele genannt werden.

Auf die Handlungs- und Interaktionsstrategien wird ein besonderer Fokus im Handlungsmo-
dell gelegt. Handlungen und Interaktionen deuten auf den Umgang mit einem Phinomen, sei-
ne Bewiltigung und die Reaktion auf ein Phanomen hin. Strauss und Corbin formulieren des-
halb vier Eigenschaften (1996, 83): Handlungen und Interaktion sind (1) prozessual, (2)
zweckgerichtet, zielorientiert und als Antwort auf die Bewéltigung eines Phdnomen zu ver-
stehen. Dariiber hinaus ist es wichtig (3) nach ausbleibender Handlung, Interaktion und (4)
nach intervenierenden Bedingungen zu fragen, die Handlungen und Interaktion fordern oder
einengen kénnen.

Als Letztes sind die Konsequenzen anzufiihren, die das Ergebnis von Handlungen und Inter-

aktionen sind.
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Die dritte Form des Kodierens stellt das selektive Kodieren dar. In dieser Phase wird eine

Kernkategorie ausgewéhlt und mit anderen Kategorien systematisch in Beziehung gesetzt. Im

Mittelpunkt steht das Erzdhlen der "Geschichte", die sich um die Kernkategorie dreht (Bohm

2004).

Strauss und Corbin (1996, 95) nennen mehrere zirkuldre Schritte im selektiven Kodierpro-

zZess:

(1) Offenlegen des roten Fadens,

(2) Verbinden der ergdnzenden Kategorien um die Kernkategorie mittels des Kodierparadig-
mas,

(3) Verbinden der Kategorien auf einer dimensionalen Ebene,

(4) Validieren dieser Beziehungen durch die Daten und

(5) Auffiillen und Verdichten der Kategorien.

Vor allem die Anwendung des Kodierparadigmas eigne sich zur Entwicklung einer dichten

Grounded Theory.

Methode des Vergleichens

Vergleichen ist die wichtigste Tatigkeit im Analyseprozess (Bohm 2004, 476). Sie findet An-
wendung in der Hypothesenentwicklung und der Theoriegenerierung bei der Kodierung des
Datenmaterials, bei der Auswahl der Fille und bei der Konstruktion von formalen Theorien
(Kelle 1994, 293). In der Analysepraxis présentiert sich das Verfahren des permanenten Ver-
gleichens beispielsweise so, dass jeweils neu kodierte Stellen mit den bereits kodierten Ereig-
nissen verglichen werden, die derselben Kategorie zugeordnet wurden. In der Methode des
theoretischen Samplings wird die vergleichende Vorgehensweise eingesetzt, wie bereits be-
schrieben wurde. Die Methode des Vergleichens begleitet den gesamten Forschungsprozess
einer Grounded Theory. Auch bei der Konstruktion von formalen Theorien findet sie Beach-
tung, wie sich im Folgenden zeigen wird. Zuvor werden noch zwei Techniken der Grounded
Theory beschrieben, die in der Analysearbeit durch Vergleiche eingesetzt werden kénnen. Die
'Flip-Flop-Technik' und das 'Schwenken der roten Fahne'. In der ersten Technik werden "zent-
rale Konzepte 'auf den Kopf gestellt' um nach kontrastierenden Kontexten zu suchen" (Mu-
ckel 2007, 223). Es wird nach "Extrempolen einer Dimension" (Strauss/Corbin 1996, 64) von
datenbasierten Konzepten gesucht. Die zweite Technik untersucht die Daten auf Signale, um
Selbstverstindliches in Frage zu stellen. Als Signalwdrter wéiren zu nennen: "nie", "immer"

oder "jeder weil3, dass...".
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Das Verfahren des permanenten Vergleichens und die beiden beschriebenen speziellen Tech-
niken verfeinern eine sukzessiv entstehende Grounded Theory mit dem notwendigen Reich-
tum an Variationen, erfordern aber auch ein hohes Maf} an Kreativitit und Offenheit dem Da-

tenmaterial gegeniiber.

Theoriegenerierung

Das Ziel einer Grounded Theory Studie ist eine Theoriegenerierung. Die Basis bildet der se-
lektive Kodierprozess. Die ermittelte Kernkategorie stellt den Mittelpunkt und das zentrale
Phianomen der entstehenden Theorie dar. Das zentrale Phdnomen kann bereits in der for-
schungsleitenden Fragestellung enthalten sein oder sich erst im Laufe des Forschungsprozes-
ses entwickelt haben. Am Beginn der Theoriekonstruktion steht die Forschungsfrage, die nun
beantwortet wird. Zentral ist hierbei, dass eine "Geschichte" identifiziert wird, um die sich die
ermittelte Kernkategorie dreht (vgl. auch Béhm et al. 1992). Der Grounded Theory liegt die
Logik eines Konzept-Indikator-Modells zugrunde (Strauss 1998). Um soziale Phinomene
besser verstehen zu kdnnen, werden im Kodierprozess datenbasierte Kodes und ihre Indikato-
ren zu einer Theorie miteinander verkniipft. So entsteht eine Theorie als Begriffsnetz (Lege-
wie 2002b, 17). Die Theoriekonstruktion kann auf einem, der Kernkategorie zugrunde liegen-
den, Handlungsmodell beruhen und eine Reihe ausformulierter kausaler Handlungserklarun-
gen enthalten (Kelle 1994, 332). Glaser und Strauss zufolge (1967, zit. nach Strauss/Corbin
1996, 8) muss eine ausformulierte Grounded Theory vier zentrale Kriterien erfiillen: Sie sollte
mit dem untersuchten Gegenstand iibereinstimmen, sie soll verstdndlich, allgemeingiiltig und

kontrolliert sein.

3.2.2 TEILNEHMENDE BEOBACHTUNG ALS PADAGOGISCHE GRUNDLAGENFORSCHUNG

In der qualitativen Feldforschung begeben sich die Forschenden selbst in das Untersuchungs-
feld. Die zentralen Methoden der Feldforschung sind die Teilnehmende Beobachtung und
Gespréchsfiihrung (vgl. Legewie 1991). Sie sind gekennzeichnet durch eine natiirliche Néhe
zum Untersuchungsfeld. Bei der teilnehmenden Beobachtung nimmt der Forschende an den
Alltagsprozessen der beobachteten Personen oder Gruppen teil, wihrend das Interview in ei-
nen natiirlich ablaufenden Prozess im Untersuchungsfeld eingreift. Vielfach wird die Methode
der teilnehmenden Beobachtung mit anderen qualitativen Methoden kombiniert. In der vor-

liegenden Arbeit wurden zusitzlich Interviews durchgefiihrt.
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Der Prozess der Feldforschung ist durch Phasen der teilnehmenden Beobachtung sowie Inter-
viewdurchfiihrung und durch Vor- und Nachbereitung der Feldaufenthalte gekennzeichnet
(Legewie 1991, 191). Die Vorphase ist durch die Ausformulierung der Forschungsfrage be-
stimmt. Der erste Zugang zum Feld stellt die erste Hiirde dar, die vom Forschenden bewdéltigt
werden muss. Devereux (1967) hat gezeigt, dass Angst im Prozess der Feldforschung eine
nicht zu unterschitzende Rolle spielt. Selbstreflexion der eigenen Befindlichkeiten, Emotio-
nen, Projektionen und der interaktiven Geschehnisse im Feld ist ein wichtiges Kriterium der
teilnehmenden Beobachtung. Dafiir wird die Fiihrung eines Forschungstagebuchs vorgeschla-
gen (vgl. Friebertshduser 2003). Die unsystematische, teilnehmende Beobachtung dient der
ersten Orientierung im Feld. Die systematische teilnehmende Beobachtung folgt einem Beo-
bachtungsleitfaden oder einer Themenliste (ebd., 522). Friebertshiduser zufolge wird erst
"breit gestreut beobachtet, was im Feld passiert, bevor man sich zunehmend auf Teilaspekte
konzentriert" (ebd., 513). Nach dem Feldaufenthalt wird ein moglichst genaues Protokoll an-
gefertigt. Neben formalen Angaben wie Ort, Datum, Zeit und Beobachtungsgegenstand wer-
den auch eigene Gedanken, Probleme, Ideen, Hypothesen oder neu entstandene Fragen no-
tiert. Die Feldprotokolle und Feldnotizen werden einer qualitativen Analyse unterzogen.
Lamnek (1995) weist auf die unterschiedlichen Rollen des Forschenden in der Beobachtung
hin. Forscher/innen konnen das zu untersuchende Feld teilnehmend bzw. nicht teilnehmend
beobachten. Der Partizipationsgrad kann in aktiver oder passiver Form stattfinden. Die Wis-
senschaftlichkeit der Beobachtungsformen hiangt von ihrer Systematik ab. Die Planung, Auf-
zeichnung, Analyse und die Priifung auf Zuverlédssigkeit und Giiltigkeit unterscheidet die wis-
senschaftliche Beobachtung von der alltdglich-naiven Beobachtung (vgl. ebd., 254).

Der Vorteil der teilnehmenden Beobachtung besteht darin, dass der Forschende soziale Wirk-
lichkeit, Sinn und Bedeutung von Alltagshandlungen der Erforschten aus deren Perspektive
erfahren kann. Durch die Teilnahme im Feld kann der Gegenstandsalltag als "Akteur/in" er-
fasst werden (vgl. Friebertshdauser 2003, 521). Dies birgt jedoch das Risiko im Gegenstand

selbst "aufzugehen"”

. Die Bewahrung einer Aulenperspektive und Reflexion der beobachte-
ten Prozesse ist jedoch ein essentieller Bestandteil der Methode der teilnehmenden Beobach-
tung.

Restimierend ist festzuhalten, dass die teilnehmende Beobachtung zur pidagogischen "Grund-
lagenforschung (zdhlt), die das Verstehen des 'Fremden' zu férdern sucht, um damit eine Basis

fiir pddagogisches Handeln zu schaffen" (Friebertshiduser 2003, 503).

53'_Dieser Sachverhalt wird in der Literatur als "going native" beschrieben. Mit "going native" ist die mogliche
"Uberidentifikation" mit dem Forschungsgegenstand gemeint (Lamnek 1995, 48).
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3.2.3 DAS PROBLEMZENTRIERTE INTERVIEW

In der vorliegenden Arbeit wurde das Problemzentrierte Interview (PZI) als zentrales For-
schungsinstrument eingesetzt. Das PZI geht auf Andreas Witzel zuriick. Die folgende Vorstel-

lung der Interviewmethode fasst die Darstellung von Witzel (2000) zusammen.

Mit seiner Gegenstandsorientierung lehnt sich das PZI "weitgehend an das theoriegenerieren-
de Verfahren der 'Grounded Theory' an" (ebd.). Das PZI zeichnet sich durch eine Kombinati-
on aus Induktion und Deduktion aus. Forscher/innen begeben sich nicht "vollig theorie- und
konzeptionslos in das soziale Feld" (Lamnek 1995, 75). Das Vorwissen wird als "heuristisch-
analytischer Rahmen" (ebd.) eingesetzt. Offenheit in der Interviewsituation wird durch narra-
tive Elemente im Gespréich gewéhrleistet.

Drei grundsatzliche Aspekte charakterisieren das Problemzentrierte Interview:

(1) Durch die Problemzentrierung orientiert sich das PZI an der Problem- und Fragestellung
der Studie. Das Vorwissen iiber den Forschungsgegenstand hilft, die Ausfiihrungen der
Interviewpersonen nachzuvollziechen und die Interviewsituation stirker auf das
Forschungsproblem hinzufiihren.

(2) Die Gegenstandsorientierung des PZI zeigt eine hohe Flexibilitit gegeniiber ihrem For-
schungsgegenstand. Das PZI kann sowohl als Einzelmethode als auch in Methodenkom-
bination verwendet werden. So kann es hilfreich sein, den Forschungsgegenstand nicht
nur mit problemzentrierten Interviews als Einzelmethode zu untersuchen, sondern auch
mit zusdtzlichen Erhebungselementen des PZI. Dazu zéhlen Gruppendiskussionsverfah-
ren, die biographische Methode, standardisierte Fragebdgen oder Gesprachstechniken, die
flexibel eingesetzt werden konnen.

(3) Die Prozessorientierung ist die dritte Grundposition des PZI und bezieht sich auf den ge-

samten prozessorientierten Forschungsverlauf.

Durchfiihrung eines Problemzentrierten Interviews

Der Beginn eines Problemzentrierten Interviews ist durch eine erzihlstimulierende Eroft-
nungsfrage gekennzeichnet. Diese sollte so offen wie moglich formuliert sein, jedoch schon
auf die Problemstellung abzielen. Im weiteren Interviewverlauf werden "allgemeine Sondie-
rungsfragen" gestellt um die Themen, die auf die Einstiegsfrage folgen, weiter zu vertiefen
und zu detaillieren. Werden Themengebiete des Leitfadens nicht automatisch von der Inter-

viewperson aufgegriffen, konnen "Ad-hoc-Fragen" die Vergleichbarkeit und Vollstindigkeit
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der Erhebungsdaten sichern. Lamnek (2002) merkt an, dass mit dem Leitfaden "geschickt"
umgegangen werden muss, um eine methodisch sichere Balance zwischen geforderter Offen-
heit und mitgebrachtem Theorierahmen herzustellen. Die vorformulierte Einstiegsfrage, all-
gemeine Sondierungsfragen und Ad-hoc-Fragen zdhlen zu den erzdhlgenerierenden Kommu-
nikationsstrategien. Werden Verstindnisfragen in der Interviewsituation notwendig, konnen
solche als spezifische Sondierungsfragen gestellt werden. Mit Hilfe dieser verstdndnisgenerie-
renden Strategie kann der/die Forscher/in mitgebrachte deduktive Problemaspekte mit induk-
tiven, im Interview erworbenen, Fragen erginzen.

In der Zuriickspiegelung fasst der/die Interviewer/in die Interviewaussagen mit eigenen Wor-

ten zusammen, wodurch die Interviewperson die Mdoglichkeit hat diese zu korrigieren. Ver-

standnisfragen dienen dazu, die Sichtweise der Interviewperson verstehend nachzuvollziehen.

Konfrontationen kénnen weitere Details des Problemzusammenhanges entlocken. Sie ist die

schwierigste Frage- und Gespréachstaktik und setzt Vertrauen und Sensibilitdt voraus.

Witzel (2000) nennt vier Instrumente des PZI:

(1) Der Kurzfragebogen dient der Erfassung von Sozialdaten der Interviewpersonen. Dieser
wird zu Beginn des Interviews eingesetzt und kann in Verbindung mit der Einleitungsfra-
ge einen guten Gesprachseinstieg ermdglichen.

(2) Die Tontrageraufzeichnung sichert eine genaue und vollstindige Aufnahme des Ge-
spriachs, welches im Anschluss nach gingigen Transkriptionsregeln transkribiert werden
soll.

(3) Der Interviewleitfaden dient als Orientierungsrahmen fiir die/den Interviewer/in in der
Interviewsituation.

(4) Unmittelbar nach dem Gesprich empfiehlt es sich ein Postscript als Vervollstindigung zur
Aufnahme des Interviews anzulegen. Dieses Gedachtnisprotokoll hilft auch nonverbale

AuBerungen festzuhalten.

3.3 DURCHFUHRUNG DER VORLIEGENDEN UNTERSUCHUNG

In den vorigen Kapiteln wurden die verwendeten Methoden der vorliegenden Arbeit in ihrer
idealtypischen Form dargestellt. Dieses Kapitel widmet sich der tatsdchlichen Forschungspra-
xis der vorliegenden Untersuchung.

Die Grounded Theory stellt fiir viele Qualifikationsarbeiten methodisch und praktisch eine
gro3e Herausforderung dar, da sie keine "Schritt fiir Schritt" Vorgehensweise bereitstellt und

nicht rezeptartig erlernt werden kann. Vielmehr bietet sie eine Reihe von Verfahren und
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Techniken an, die flir die eigene Forschung angewendet werden konnen (vgl. Kap. 3.2.1).
Offenheit und Kreativitdt sind zentrale Kriterien einer Grounded Theory Studie, die einerseits
den gesamten Forschungsprozess und andererseits die verwendeten Einzelmethoden der
Grounded Theory Methodologie begleiten.

Meines Erachtens ist der Umgang mit diesen offenen und zugleich systematischen Momenten
die zentrale Herausforderung, die es innerhalb des eigenen Forschungsprozesses zu bewalti-
gen gilt. Denzin fordert Forschende dazu auf, sich als Bastler zu betétigen und die Methoden
und Daten zu verwenden, die sich fiir die eigene Untersuchung als "niitzlich, konstruktiv und
vorteilhaft" erweisen (zit. nach Lincoln 2004). Qualitative Theorieansitze und Methodentradi-
tionen bieten erprobte Werkzeuge, analytische Verfahren und Rohdaten mit denen neue Me-
thoden und analytische Vorgehensweisen gebastelt werden konnen (ebd., 98f).

Im Folgenden wird die methodische Vorgehensweise und die konzeptionell-systematische
Anlehnung an die Grounded Theory der vorliegenden Arbeit beschrieben, sowie ihre notwen-

digen Modifikationen dargestellt.

3.3.1 AUFBAU DER STUDIE, DATENERHEBUNG UND DATENMATERIAL

Fiir die vorliegende Arbeit wurden vier Gemeinschaftsgirten in Berlin™ fiir eine eingehende
Analyse ausgewihlt. Die methodische Vorgehensweise lehnt sich, wie bereits erwéhnt, an den
Forschungsstil der Grounded Theory an. Teilnehmende Beobachtung und das Verfahren des
Problemzentrierten Interviews stellen die weiteren verwendeten Methoden dar. Dabei standen
die einzelnen Girtner/innen im Zentrum des Forschungsinteresses, weshalb in fast allen Fal-
len” Einzelinterviews durchgefiihrt wurden.

Im Folgenden wird der Aufbau der gesamten Studie beschrieben sowie der Zugang zum Feld,
die Samplingstrategie und das Vorgehen bei der Feldbeobachtung und Interviewdurchfiihrung
dargestellt.

Aufbau der Studie

Die vorliegende Arbeit setzt sich aus dem Datenmaterial und den Ergebnissen der Erhebun-
gen aus vier Gemeinschaftsgirten zusammen. In allen vier Projekten wurden teilnehmende

Beobachtungen und Problemzentrierte Interviews durchgefiihrt.

> Berlin gilt als urbanes Sammelbecken kreativer und neuer Ideen im mitteleuropdischen Raum (vgl. Kap. 4.1).
> Es wurde ein Gruppeninterview durchgefiihrt, da es dem Wunsch der Gértnerinnen entsprach.
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An dieser Stelle soll bereits ein kurzer Uberblick der Gemeinschaftsgirten stehen. Teil der
Untersuchung war ein interkultureller Garten (Interkultureller Garten der Generationen), ein
Kiezgarten (Kiezgarten Schliemannstrasse), ein Nachbarschaftsgarten (Nachbarschaftsgarten
Rosa Rose) und ein interkultureller Garten/Heilgarten (Interkultureller Garten Rosenduft).
Alle Projekte befinden sich in Berlin, zwei im Westteil der Stadt (Interkultureller Garten der
Generationen und Rosenduftgarten) und zwei Projekte im Ostteil (Kiezgarten Schliemann-
strasse und Nachbarschaftsgarten Rosa Rose). Alle untersuchten Gemeinschaftsgérten befin-

den sich in einer innerstddtischen, urbanen Umgebung.

Die Projekte wurden von April bis Oktober 2006 untersucht. Im Juni 2007 wurden die Projek-
te erneut besucht, die Girten besichtigt und einzelne Gesprache durchgefiihrt. Zusammenfas-
send ergibt sich folgender Ablauf des Forschungsprojekts: Mit Friithlingsbeginn 2006 begann
die explorative Suche nach Gemeinschaftsgirten in Berlin. Feldbeobachtungen wurden
durchgefiihrt und nach der Aufnahme des ersten Gartens (Kiezgarten Schliemannstrasse) ins
Untersuchungssample wurden bereits erste Interviews gefiihrt. Mit dem Ende der Gartensai-
son wurde die Feldbeobachtung abgeschlossen. Insgesamt wurden 38 problemzentrierte Inter-
views gefiihrt, 26 Interviews mit aktiven Gértner/innen’® und 12 Interviews mit Exper-
ten/innen, Projektleiter/innen, Engagierten in Biirgerinitiativen und Kindern. Daraus ergeben
sich zwei Datengruppen, die unterschiedlich analysiert und in die Auswertung integriert wur-
den. Die Daten der Gartenakteure/innen wurden mit den Kodierverfahren der Grounded Theo-
ry analysiert. Es wurden Kategorien herausgearbeitet, die im Ergebniskapitel vorgestellt wer-
den. Die in der Auswertung ermittelte Kernkategorie Orientierung suchen und schaffen (K)
steht im Zentrum der Betrachtung, woraus fiinf Ausprdgungen der Orientierung ermittelt wur-

den (vgl. Kap. 4.6).

Uberblick iiber das Sample

Das theoretische Sampling ist eines der drei Essentials der Grounded Theory®’. Die Beson-
derheit besteht darin, dass das Sample nicht durch eine Vorabfestlegung gekennzeichnet ist.
Das heifit: die Auswertung der ersten Interviews entscheidet liber die Auswahl der nichsten

Interviewpartner/innen bis es zu einer Séttigung der entstandenen Theorie kommt. Im Folgen-

*% Insgesamt wurden jedoch 27 Interviews mit Gartner/innen gefiihrt. Ein Interview konnte wegen sehr lauten
Hintergrundgerduschen nicht transkribiert werden und wurde nicht miteinbezogen.

>7 Strauss nennt neben dem theoretischen Sample, das Kodierverfahren und die Methoden des Vergleichens als
drei wichtigste 'Essentials' einer Grounded Theory Studie (Strauss im Interview mit Legewie/Legewie 2007).
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den wird der durchgefiihrte Samplingprozess kurz skizziert und Moglichkeiten und Grenzen
der verwendeten Samplingstrategie diskutiert.

Eine Literaturrecherche zum Themengebiet der Forschungsfrage stand am Anfang des For-
schungsprojekts. Eine erste Orientierung und theoretisches Vorwissen erhielt ich durch Verof-
fentlichungen, Zeitungsartikel, Internetseiten u.4., aber auch durch erste Gesprache mit Gart-
ner/innen oder Projektleiter/innen, die in Internetseiten als Ansprechpersonen genannt wur-
den. Besuche in den gefundenen Girten folgten, wodurch ein erster Uberblick iiber die Ge-
meinschaftsgartenlandschaft in Berlin gewonnen werden konnte. Insgesamt wurde zu 17 Ge-

meinschaftsgirten Kontakt aufgenommen, Gesprache und Besichtigungen durchgefiihrt.

Im Laufe dieser offenen und explorativen Vorgehensweise wurden zunehmend Kriterien ent-
wickelt, nach denen die ersten beiden Projekte (Kiezgarten Schliemannstrasse, Interkultureller
Garten der Generationen) anhand folgender Kriterien ausgewihlt wurden: Die Projekte sollen
gemeinschaftlich, ehrenamtlich und 6ffentlich zugénglich bzw. teilweise 6ffentlich zugéng-
lich sein. Diese Kriterienliste erwies sich als hilfreich, um gemeinschaftliche Privatgérten,
Schrebergirten, Mietergérten oder auch Schulgérten auszuklammern und das Untersuchungs-
feld genau abzustecken.

Die ersten systematischen Feldbeobachtungen und Interviews wurden im Kiezgarten Schlie-
mannstrasse durchgefiihrt. Mit Hilfe von ersten Analysen (offenes Kodieren) wurden die
nichsten Projekte (Interkultureller Garten der Generationen, Nachbarschaftsgarten Rosa Rose
und Kiezinseln Schoneberg) in die Auswahl aufgenommen. Folgende Abbildung zeigt einige
ausgewdhlte Kritieren, die zu einer Aufnahme bzw. Nichtaufnahme eines Gartens in das

Sample gefiihrt haben.
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Name des Gartenprojektes

Aufnahme in

Kriterien zur Aufnahme bzw. Nichtauf-

das Sample |nahme
Kiezgarten Schliemannstrasse Ja - alle Kriterien™ erfiillt
- stabile Gartengemeinschaft seit 2004
Nachbarschaftsgarten im Kinderbau- | Nein - brachliegende Parzellen
ernhof Gorlitzer Park - erst vereinzeltes Engagement vorhanden
Interkultureller ~ Garten Kreuzberg- | Nein - kein Interesse der Gartengruppe an einer
Friedrichshain wissenschaftlichen Untersuchung
- hohe Fluktuation innerhalb der Garten-
gruppe
Kiezgarten Marie Nein - Aufbau einer neuen Gartengruppe zum
Untersuchungszeitraum
- Zu groBe Ahnlichkeit mit einem bereits
untersuchten Projekt
- Interkultureller Garten Lichtenberg | Nein - Giérten befinden sich erst in Planungs-
- Interkultureller Garten Marzahn- phase bzw. Anfangsphase
Hellersdorf
- Biirgergarten Laskerwiese e.V.
- Interkulturellen Garten Berlin-
Oberschéneweide
- Gemeinschaftsgarten Am Burba-
cher Weg Berlin-Spandau
Interkultureller Garten Wuhlegarten Nein - Umstrukturierungsphase
- Mehrfache Beforschung des Gartens
durch Diplomarbeiten
Kiezinseln Schoneberg Ja/Nein - Kiriterien erfiillt

GroBe Ahnlichkeit mit bereits unter-
suchtem Projekt

Gartnerisches Element nicht vorhanden

Abbildung 3: Ubersicht iiber ausgewihlte Kriterien zur Aufnahme ins Sample (Eigene Darstellung)

¥ Die Projekte sollen gemeinschaftlich, ehrenamtlich und &ffentlich zuginglich bzw. teilweise offentlich
zugénglich sein (vgl. entwickelte Definition von Gemeinschaftsgirten, sieche Kap. 4.1.2).
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Fiir das Untersuchungssample schienen die vier angefiihrten Gemeinschaftsprojekte geeignet
zu sein. Sie entsprachen der entwickelten Gemeinschaftsgartendefinition und wiesen Unter-
schiede in ihrer Entstehungsgeschichte, Gartenorganisation oder Zielgruppen auf.

Mit dem Kennen lernen eines Gartenprojekts zu einem relativ spiten Zeitpunkt des For-
schungsprozess wurde ein Projekt aus dem Sample (Kiezinseln Schoneberg) genommen.
Durch die Aufnahme des interkulturellen Gartens und Heilgartens Rosenduft konnten neue
Aspekte fiir die Analyse gewonnen und die Variation der Fille erweitert werden. Das Projekt
befindet sich auf einer 6ffentlich zugidnglichen Fliche und zeichnet sich durch eine stabile
Gemeinschaft an Gértnerinnen aus. Auch die Geschichte und der Charakter des Projekts zeigt
hochst spannende Aspekte®®. Mit dieser Vorgehensweise wird deutlich, dass die theoretische
Samplingstrategie Moglichkeiten bietet, auf den jeweiligen Erkenntnis- und Analysestand
einzugehen.

Die Methode des Theoretical Sampling stief jedoch innerhalb der vorliegenden Untersuchung
auch auf Grenzen. Wie bereits am Anfang des Kapitels erwdhnt, wurde nur in Anlehnung an
die Erhebungsstrategie der Grounded Theory gearbeitet. Mit folgenden Ausfiihrungen wird
die Abwandlung der Methode bzw. die Umsetzungsproblematik in ihrer idealtypischen Form
beschrieben.

Der Untersuchungsgegenstand hat den zeitlichen Rahmen der Untersuchung festgelegt. Die
Gartensaison von ca. April bis Oktober stellte den Kernzeitraum fiir die Datenerhebung dar.
Innerhalb dieses Zeitraums wére die Umsetzung des in der Grounded Theory verankerten
zirkuldren Vorgehens in Datenerhebung und Datenauswertung jedoch nicht vollstindig um-
setzbar gewesen®. Dieser Sachverhalt miindete in die Entscheidung, die erhobenen Daten
sofort nach der Erhebung wenigstens einer Globalauswertung (Bohm/Legewie/Muhr 1992) zu
unterzichen®' und die Auswertung mit dem Kodierverfahren erst am Ende der Erhebung um-
zusetzen. Zudem stellten die Postscripts, die am Ende jedes Interviews geschrieben wurden,
und die Feldprotokolle ein weiteres Instrument dar, welche die Auswahl der néchsten kontras-

tierenden Fille bestimmt haben.

> Das Projekt wird ausfiihrlich im Ergebniskapitel vorgestellt. Zusammenfassend sind an dieser Stelle folgende
Aspekte zu nennen: 6ffentliche Zugénglichkeit, kreative und provisorische Umsetzung eines Gartens auf einer
brachliegenden Giiterbahnhoffliche, homogene Gértnerinnengruppe, vielfiltige Nutzung der gesamten Fléche
von verschiedenen Gruppen.

% Innerhalb der "Gartensaison" konnte nur an wenigen Interviews eine Kodierung vorgenommen werden.

%! Die Globalauswertung wird im nichsten Kapitel beschrieben.
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Uberblick iiber die Interviews, die Feldprotokolle und das vorliegende Datenmaterial

Innerhalb des Untersuchungszeitraums wurde umfangreiches Datenmaterial gesammelt. Alle
erhobenen Daten wurden in der Analyse (durch Globalauswertung und Kodierung) und als
Hintergrundwissen zur Erhohung der theoretischen Sensibilitit beriicksichtigt. Einen Uber-

blick gibt folgende Abbildung:

Datenmaterial aus Interviews | Datenmaterial aus Feldbeo- | Sonstiges

bachtung
- 26 Interviews mit 30 Girt-|- Postscripte zu allen Interviews |-  Forschungstagebuch
ner/innen® - Feldprotokolle und Feldnotizen |-  Chatprotokolle aus sechs eige-
- 5 Interviews mit projektleiten- |-  Gespriche mit Gaértner/innen, nen Chats in der NetzWerk-
den und geschiftsfilhrenden Nutzer/innen, Besucher/innen statt™
Personen der Girten

- 3 Interviews mit Engagierten
einer Biirgerinitiative

- 4 Interviews mit Kindern aus
den untersuchten Gemein-

schaftsgérten

Abbildung 4: Uberblick iiber die Vielfalt des Datenmaterials (Eigene Darstellung)

Die Gartenakteure/innen werden im Ergebniskapitel ausfiihrlich dargestellt, auch die sozio-
strukturellen Faktoren dieser Personengruppe finden dabei Beachtung. Die Interviews mit den
weiteren Akteursgruppen ergdnzen die Datenerhebung und Analyse der Interviews mit den
Girtnern und Gértnerinnen mit wichtigen Informationen zu rechtlichen, historischen, organi-
satorischen, fach- und projektspezifischen Aspekten. Sie stellen nicht die eigentliche Ziel-
gruppe des Forschungsprojekts, wurden aber aufgrund ihrer Kenntnisse und Erfahrungen in

den Projekten im erweiterten Untersuchungssample hinzugezogen. Interviewt wurden der

52 Ein Interview wurde auf Wunsch der Gértnerinnen als Gruppeninterview durchgefiihrt.

% Die Forschende ist Mitglieder der Online-Gruppe "Leuchtfeuer", einer Gruppe der NetzWerkstatt der FU-
Berlin (http://www.qualitative-forschung.de/netzwerkstatt). In regelmifBig stattfindenden Chats werden u.a.
Interviews, Theorieskizzen, Texte besprochen und in einer interdisziplindren Gruppe diskutiert. Die
NetzWerkstatt, Integrierte Methodenbegleitung fiir qualitative Qualifizierungsarbeiten, wurde von der Freien
Universitdt Berlin in Kooperation mit der Hans-Bdckler-Stiftung gegriindet. So werden — standortunabhéngig -
in selbstorganisierten, interdisziplindren Lerngruppen von acht Doktoranden/innen qualifizierende
Forschungsarbeiten methodisch begleitet. Der Name des Internetportals — www.methodenbegleitung.de - ist als
dahinterstehendes Konzept zu verstehen. Nicht nur die gemeinsame Bearbeitung von Interviewtexten oder das
Entwickeln von Theorieentwiirfen steht auf dem Programm des Online-Arbeitens, sondern auch Reflexion und
Diskussion von Forschungshemmnissen, —schwierigkeiten und —erlebnissen.

69




Projektleiter des Schulumweltzentrums Berlin-Mitte, der Projektbetreuer des interkulturellen
Gartens der Generationen, die Geschéftsfiihrerin des Vereins Siid-Ost e.V., die Projektleiterin
der Bewegungsbaustelle auf dem Gleisdreieck der Jesus Christus Kirchengemeinde und der
Projektleiter des Fipp-Kindertreffs. Um einen Einblick in eine 30-jdhrige Geschichte einer
Biirgerinitiative zu erhalten, wurden drei Mitglieder der Aktionsgemeinschaft Gleisdreieck
interviewt. Dariiber hinaus wurden vier Interviews mit Kindern aus drei Gemeinschaftsgérten
durchgefiihrt. Ein Interview mit dem Kind einer Gértnerin aus dem Kiezgarten, sowie drei
Gruppeninterviews mit Kindern der interkulturellen Géirten im Wedding und Gleisdreieck.
Dadurch konnte die Perspektive der Kinder zu den Girten eingefangen werden und als ergén-
zende theoretische Sensibilitdt genutzt werden. Auf eine ausfiihrliche Analyse der Daten im

Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde jedoch aus zeitlichen Griinden verzichtet.

3.3.2 DURCHFUHRUNG DER FELDBEOBACHTUNG UND DER PROBLEMZENTRIERTEN

INTERVIEWS

Nach den ersten Besuchen und der ersten Auseinandersetzung mit dem Forschungsthema
zeigte sich, dass die Durchfiihrung und Analyse von Interviews den Forschungsgegenstand
allein nicht befriedigend erfassen kann.

In der qualitativen Feldforschung begibt sich der Forschende ins "Feld" und nimmt am "Feld-
alltag" teil (Mayring 2002, 54). Somit befindet sich der Forschende ndher an der Untersu-
chungsrealitdt und die Innenperspektive der Garten kann so "aus néachster Ndhe" kennen ge-
lernt werden. Das Interview greift in einen natiirlich ablaufenden Prozess im Untersuchungs-
feld ein, wihrend die teilnehmende Beobachtung an den Alltagsprozessen teilnimmt (vgl.

Kap. 3.2.2).

Zugang zum Feld

Dem Zugang zum Feld wird in der qualitativen Forschung eine besondere Bedeutung zuge-
schrieben. Der Forschende begegnet dem Feld als eine soziale Einheit, fiir das es keine Pa-
tentrezepte gibt (Wolff 2004). Die qualitative Methodenliteratur hilt jedoch Empfehlungen
fiir die Anndherung zum Feld bereit (Flick 1996; Wolff 2004).
Dem Feldzugang liegen zwei grundlegende Aspekte zugrunde:
(1) Kontaktherstellung mit dem Forschungsfeld und bereitwillige Teilnahme der Feldmitglie-

der an der Forschung und
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(2) Selbstpositionierung des Forschenden fiir eine sachgerechte Durchfiihrung der For-

schungsarbeit (Wolff 2004, 336f).

In der vorliegenden Arbeit wurden die einzelnen Untersuchungsfelder in vielfiltiger Weise
'betreten’. Eine Erstkontaktaufnahme gestaltete sich in manchen Féllen {iber Email und Tele-
fon, sofern Emailadressen oder Telfonnummern bekannt waren. Nachdem erste Informationen
tiber das Projekt eingeholt waren, wurde das Forschungsinteresse beschrieben und ein Ge-
sprichs- und Besichtigungstermin im jeweiligen Garten vereinbart. Offentlich zugingliche
Girten wurden von mir spontan besucht und Gértner/innen angesprochen, sofern jemand an-

wesend war. Ein Garten wurde mehrmals besucht bis eine Gértnerin angetroffen wurde.

Bei meiner dritten Besichtigung des Kiezgartens, habe ich heute eine Gértnerin mit ihrem
Sohn angetroffen. Bei ihrem Antreffen im Garten befand ich mich direkt im Garten und
schaute mir gerade die Blitter der Traubenstocke an, die sichtlich von einem Schidling
befallen waren. Die Blitter zeigten sich krauselig. Dann bemerkte ich die beiden An-
kommlinge und griiite mit einem 'Hallo'. Die Frau griifite zuriick, schaute mich kurz fra-
gend, dann skeptisch an und wandte sich dann wieder ihrem Sohn zu. Ich blieb unbeach-
tet am Traubenstock zuriick und beobachtete die beiden, wie sie nach dem Wachstum der
Moéhren und Radieschen schauten. Nach kurzem unsicheren Uberlegen, wie die beiden
am besten anzusprechen wiren, entschied ich mich, die Schonheit des Gartens zu bemer-
ken. So entwickelte sich ein Gesprach zwischen der Gértnerin und mir, wobei ihr Sohn
auf dem Gelénde erkundend herumging und uns immer wieder mitteilte, wie hoch die
Krauter sind, dass er schon Beeren erkennen konne und zeigte auf Insekten, die er im
Garten fand. Ich erfuhr in kurzer Zeit, dass die beiden jeden Tag in den Garten kommen
um zu sehen, wie die Pflanzen wachsen. Dass sie die Ruhe im Garten am Vormittag ge-
nieBe und dass eine Gruppe die Beete zusammen pflege. Ich erwéhnte, dass ich mich fiir
Gemeinschaftsgérten interessiere und ich eine Doktorarbeit dariiber schreiben mochte.
Sofort erklirte sie sich von sich aus dazu bereit fiir ein Interview zur Verfiigung zu ste-
hen, wenn ich daran interessiert wére. Ich erhielt ihre Telefonnummer und sagte zu, dass
ich mich in den kommenden Tagen melden wiirde (Forschungstagebuch, 12.06.2006,

Kiezgarten Schliemannstrafie).

Die ersten Besuche und Gespriache in den Gemeinschaftsgérten dienten der Orientierung im
Untersuchungsfeld. Alle mir bekannten Projekte wurden mindestens einmal aufgesucht und
anhand der Kriterien der vorliegenden Samplingstrategie gepriift. Nachdem das Sample
feststand, fanden intensive Monate der explorativen Feldforschung statt. In dieser Phase ver-
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suchte ich einen Uberblick iiber das Feld zu gewinnen und die "Regeln des Feldes" zu erler-
nen (Friebertshdauser 2003, 513). Nach der beschriebenen Methode von Friebertshdauser habe
ich erst "breit gestreut beobachtet, was im Feld passiert", bevor ich mich "zunehmend auf
Teilaspekte" konzentrierte (ebd.) Dies waren u.a. personliche Gesprache, um die Menschen
ndher kennen zu lernen, das Treffen mit den Gértnern/innen und (falls vorhanden) das Mitver-
folgen der Mailingliste der Gartengruppe.

In einem letzten Schritt (vor der Auswertung) wurde ein spezielles Problem untersucht. An
dieser Stelle wird beispielhaft eine Beobachtungssequenz aus einem untersuchten Gartenpro-
jekt kurz beschrieben:

Im interkulturellen Garten im Wedding haben sich den ganzen Sommer iiber viele "kleine
Probleme" (vgl. Gespriachsprotokoll Celia) angesammelt. In Gesprdchen und bei den Treffen
der Gartengruppe hat sich abgezeichnet, dass es eine grole Unzufriedenheit gibt. Der Miill
wiirde nicht weggerdumt werden, die Géste der Gértner/innen wiirden die Beete und den Gar-
tenraum nicht ausreichend respektieren (Parken auf dem Gartengelinde), Werkzeug war ver-
schwunden, die Gartenfamilien unterhielten sich untereinander in ihrer Herkunftssprache“,
etc. In den ersten Treffen, denen ich beigewohnt hatte, war die Stimmung schlecht, so dass
einige Gértner/innen {liber einen Ausstieg nachgedacht haben. Dennoch fanden alle 14 Tage
Treffen statt und mit der Zeit konnten sich die Gértner/innen immer mehr einigen und es wur-

de tliber eine Gartenordnung nachgedacht, die am Ende der Gartensaison erstellt wurde.

Der gesamte Prozess des Aushandelns und Diskutierens wurde von mir begleitet und proto-
kolliert. Dieses Beispiel verdeutlicht, dass die Teilnehmende Beobachtung fiir meine Untersu-
chung ein gegenstandangemessenes Verfahren darstellt um den Untersuchungsgegenstand in
seiner Bandbreite und im Prozessverlauf fassen zu konnen. Durch die Interviews alleine kon-

nen derartige soziale Prozesse nur unzureichend erfasst werden.

Durchfiihrung der Feldbeobachtung

In der Feldforschung ist das Schreiben eines Forschungstagebuchs bzw. das Anfertigen von
Beobachtungsprotokollen unabdingbar. Nach jedem Besuch in einem Gartenprojekt wurde
von mir ein Protokoll geschrieben.

Zunichst richtete sich die Beobachtung an folgende Punkte:

6 Zur Erkldrung: Im Konzept des Interkulturellen Gartens der Generationen ist festgehalten, dass im Garten
'deutsch’ gesprochen wird, weil es die Sprache ist, die allen gemeinsam ist.
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Name des Gartens: Datum/ Uhrzeit:

Wer ist da? Was passiert? Wie passiert was? | Besondere  Beo- | (offene) Fragen

bachtungen

Abbildung S: Beobachtungsprotokoll (Eigene Darstellung)

Erst im Laufe des Sommers wurden die Protokolle spezieller und konzentrierten sich auf be-
sondere Problem- und Fragestellungen (wie das Beispiel oben zeigt). Wichtig erschien mir
auch immer, die eigene Befindlichkeit zu protokollieren und Selbstreflexion zu {iben, weil
durch die Ndhe am Geschehen die Gefahr besteht die "wissenschaftlich notwendige Distanz"
zu verlieren. Die Gérten der Untersuchungsauswahl wurden mindestens einmal pro Woche fiir
einen Feldaufenthalt aufgesucht. Dabei wurde darauf geachtet, dass geniligend Zeit vorhanden
war und an den Aktivititen des Gartenalltags teilgenommen werden konnte®. In einem
wohnortnahen Gemeinschaftsgarten der Forscherin wurde ein eigenes Gemiisebeet angelegt
und iiber den Untersuchungszeitraum hinweg gepflegt. Dadurch konnte die regelmifige Pra-
senz im Untersuchungsfeld gewéhrleistet werden. Meine Rolle als Forscherin und Beobachte-
rin wurde mit den Gértner/innen thematisiert. Die Interviews in diesem Garten wurden des-
halb iiber die gesamte Gartensaison verteilt, um die besondere Rolle der Forscherin als teil-

nehmende Gértnerin fortwahrend in reflexiver Art und Weise im Gespréch zu halten.

Durchfiihrung der Interviews

Fiir die Untersuchung wurden problemzentrierte Interviews nach Witzel (2000) durchgefiihrt.
Der grofle Vorteil dieser Interviewmethode ist die Problemzentrierung, die Orientierung an
der Problem- und Fragestellung. Die vier Instrumente der Interviewmethode (ebd.) — Kurzfra-
gebogen (Anhang 1), Leitfaden (Anhang 2/3), Tonaufzeichnung des Gespréchs und Postscrip-
tum (Anhang 4 ) - wurden alle von mir ibernommen.

Der Kurzfragebogen wird von Witzel zu Beginn des Interviews eingesetzt und soll den Ge-
spriachseinstieg erleichtern. Die Ermittlung der Sozialdaten mittels eines Fragebogens entlas-
tet das Gespréich durch ein "Frage-Antwort-Schema" (ebd.). Im vorliegenden Forschungspro-

jekt wurde der entwickelte Kurzfragebogen jedoch am Ende des Interviews eingesetzt um den

% Aus den Felderfahrungen resiimiere ich, dass der Aufwand an Zeit nicht zu unterschitzen ist. Ein "schnelles
Beforschen" und "schnelles Datensammeln" halte ich innerhalb eines qualitativen Forschungsprozess fiir
unangemessen. Um komplexe soziale Phdnomene in einem offenen Feld verstehend nachvollziehen zu kdnnen
braucht es Zeit, Geduld und Zuriicknahme der eigenen Person. Feldbeobachtung stellt zudem kein einseitiges
Verfahren dar. Nicht nur der Forschende stellt Beobachtungen im Feld an, sondern auch der Forschende selbst
wird zum Gegenstand der Beobachtung. Die Art der Selbstinszenierung und die Rolle des Forschenden im Feld
muss reflektiert werden.
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"Frage-Antwort-Charakter" nicht auf die Interviewsituation zu libertragen. Die erworbenen
Daten wurden ausgewertet und finden sich im ersten Teil des Ergebniskapitels. Teil des Kurz-
fragebogens, neben der Erhebung der Sozialdaten der Personen, waren zudem die Frage nach
der Anonymisierung®® des Interviewmaterials und die Zusicherung auf vertrauliche Behand-
lung der Daten.
Der Interviewleitfaden wurde anhand von Ergebnissen aus einer ersten Auswertung der Noti-
zen, Protokolle und Gespriche aus der Feldbeobachtung gewonnen. Die Fragen orientierten
sich an mehreren Themenbereichen und verliechen dem Leitfaden einen theoretischen Rah-
men. Die Struktur des Leitfadens (Anhang 2) folgte den Bereichen:

o Einstiegsfrage

o Personliches

o Gartengemeinschaft

o Lernen

o Raum

o Aneignung

o Nutzungsformen und

o Zukunft/Wiinsche.
Die Themenbereiche entstanden durch die Verwendung der SPSS-Methode (Helfferich 2005),
die dem Sammeln, Priifen, Sortieren und Subsumieren von Einféllen zur Leitfadenkonstrukti-
on dienen. Folgende Schritte werden in diesem Modell durchlaufen: Sammeln von allen Fra-
gen, die einem in einem offenen Brainstorming unterkommen; deren Eignung priifen; ver-
wendete Fragen sortieren und in einzelnen Themenbereichen subsumieren. Der Leitfaden
wurde innerhalb meiner Forschungswerkstatt diskutiert und in einem Probeinterview gepriift.
Dadurch erfuhr er verschiedene Korrekturen.
Alle Interviews wurden von mir aufgezeichnet. Je nach Interviewort wurde ein MP3-Player
mit Aufnahmefunktion oder der eigene Laptop mit Aufnahmesoftware verwendet. Alle ge-
fiihrten Interviews wurden transkribiert, wobei ein Teil der Transkription ausgelagert wurde®’.
Als letztes Instrument des Problemzentrierten Interviews ist das Postscriptum zu erwéhnen.
Unmittelbar nach den Gesprichen wurden die Postscripts geschrieben. Dadurch wurde eine

prazise Erfassung der Interviewsituation sichergestellt. Beim Verfassen der Postscripts orien-

% Den Interviewpersonen wurde freigestellt, ob sie anonymisiert oder mit ihrem Namen in der Arbeit erscheinen
wollen.

57 Etwa die Hilfte der Interviews wurde von Studenten/innen transkribiert, die von mir eingeschult wurden. Die
Transkription wurde mit Hilfe der Open Source Software "F4" vorgenommen. Alle Transkripte wurden von mir
vor der Datenanalyse tiberpriift.
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tierte ich mich am Vorgehen, welches Kruse (2006, 59) vorgeschldgt. Es wurden Notizen zur
Gesprachsatmosphére, Befindlichkeiten, Rapport, Gesprachsverlauf, Interaktionen, Besonder-

heiten und auffallende Themen und Stérungen gemacht.

Auswahl der Interviewpersonen

Die Auswahl der Interviewpersonen erfolgte in Anlehnung an die theoretische Samplingstra-
tegie der Grounded Theory®®. Ausgehend vom Inhalt des ersten Interviews wurde nach weite-
ren Interviewpartnern gesucht. Dies gestaltete sich durch direktes Ansprechen im Garten wih-
rend der teilnehmenden Beobachtung oder {iber Anfrage per Email oder Telefonanruf. In eini-
gen Féllen zeigten die Interviewpartner auch von sich aus Interesse und waren zu einem Ge-
sprach bereit. Es wurde versucht eine maximale Variation von unterschiedlichen Gesprichs-
partnern/partnerinnen zu erreichen. Folgende Kriterien leiteten dabei das Vorgehen: For-
schungsthematische Aspekte, wie Gértner/innen aus der Entstehungszeit, langjahrige Garten-
mitglieder, neue Gartenmitglieder und demographische Aspekte, wie Alter, Geschlecht, Bil-
dungsniveau, Herkunft und Familienstand. In zwei Projekten — Nachbarschaftsgarten Rosa
Rose und Interkultureller Garten der Generationen — konnte eine maximale Variation der ge-
nannten Aspekte erreicht werden. In dem Interkulturellen Garten auf dem Gleisdreieck sind
vorwiegend Frauen (Fliichtlinge aus Bosnien) mit dhnlichem Bildungsniveau vertreten, glei-
ches gilt auch fiir den Kiezgarten Schliemannstrafle, wo quantitativ mehr Frauen als Méanner
aktiv sind und {iber einen dhnlich hohen Bildungsabschluss verfiigen. Eine Ausnahme bilden
die Interviews, die auf dem Gleisdreieck gefiihrt wurden. Um einen Uberblick iiber die viel-
faltigen Aktivititen auf dem Geldnde zu erhalten, wurden nicht nur Interviews mit den betei-
ligten Girtnerinnen und Gértnern organisiert, sondern auch Mitglieder der Aktionsgemein-

schaft und Nutzer/innen der Flache befragt.

Interviewsituation und Ablauf der Interviews

Die Kontaktaufnahme mit den Interviewpersonen zur Vereinbarung eines Interviewtermins
verlief in der Regel iiber Email bzw. Telefon, da die meisten der Interviewpartner/innen schon
zuvor im Garten bei der teilnehmenden Beobachtung kennen gelernt wurden. Der Ort fiir das
Interview war in den meisten Fillen der jeweilige Gemeinschaftsgarten. In manchen Fillen

schlugen die Gértner/innen ihr eigenes Zuhause vor. Die Interviews mit den Projektlei-

% Die Samplingmethode wurde nicht in ihrer "Reinheit" angewandt, sondern an das vorliegende
Untersuchungsprojekt angepasst (vgl. Kapitel 3.3.1).
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ter/innen der Gérten und andere so genannte Experteninterviews fanden in den Bilirordumlich-
keiten der jeweiligen Einrichtung statt. Ein Vorteil in der Durchfiihrung der Interviews war,
dass zuvor bereits intensive Feldaufenthalte stattgefunden haben. Die Interviewpersonen
kannten mich und mein Forschungsanliegen bereits oder haben iiber andere Girtner/innen
bereits von mir erfahren. Dies wirkte sich positiv auf die Begegnung und Gespriachsatmosphé-
re aus, was sich besonders in den ersten Minuten der Interviewsituation als hilfreich zeigte.
Hermanns (2004, 363) duflert in diesem Zusammenhang:

Der Interviewer muss in den ersten Minuten eine Situation herstellen, die so entspannt und
offen ist, dass Menschen darin ohne Befiirchtungen die unterschiedlichsten Aspekte ihrer Per-
sonen und ihrer Lebenswelt zeigen kdnnen. Die zentrale Aufgabe des Interviewers in den ers-
ten Minuten des Interviews ist die Offnung der Biihne, damit die beteiligen Personen ihre

Rollen finden konnen.

Nach der Zusammenkunft mit der Interviewperson lenkte ich die Aufmerksamkeit bald auf
das Interview, damit wertvolle AuBerungen zum Untersuchungsgegenstand auf Tonband auf-
genommen werden konnten. Nach einer kurzen Einfithrung in den Interviewablauf® wurde
das Gespriach mit einer erzidhlgenerierenden Einstiegsfrage erdffnet. In den ersten Interviews
der jeweiligen Untersuchungseinheiten war dies meist die Frage: Erzdhlen Sie mir doch mal,

wie der Gemeinschaftsgarten entstanden ist?

Mit der Zunahme an Vorwissen durch die bereits gefiihrten Interviews iiber die einzelnen Pro-
jekte wurde die Eingangsfrage nach und nach weiterentwickelt und dem Forschungsstand
angepasst. Dadurch erfuhr sie die Anderung in: Wie kam es dazu, dass Sie im Gemeinschafts-
garten mitmachen?

Mit der Eingangsfrage sollte eine Narration der Interviewperson angeregt werden. Die The-
menbereiche im Leitfaden dienten als Rahmen zur Einhaltung der Vergleichbarkeit mit ande-
ren Interviews. Die Interviews wurden in offener Weise und an den Interviewkontext ange-
passt gefiihrt. Der Abschluss der Zusammenkunft zwischen Interviewenden und Interviewerin

stellte das Ausfiillen des Kurzfragebogens dar.

% Dies beinhaltete u.a. eine kurze Erliuterung iiber mein Forschungsinteresse, eine Einfiihrung in die
Interviewmethode und eine miindliche Einverstidndniserkldrung zur Tonbandaufzeichnung des Interviews.
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3.3.3 DATENAUSWERTUNG UND PERSPEKTIVENTRIANGULATION IM FORSCHUNGSPROZESS

Die Auswertung der Daten folgte weitgehend dem Kodierverfahren der Grounded Theory. Da
eine groBe Menge an Interviewdaten erhoben wurde, konnten nicht alle Interviews im Ko-
dierprozess berticksichtigt werden. Gerade das Theoretische Kodieren der Grounded Theory
verlangt ein hohes MalB an zeitlichem Aufwand und griindlicher Vorgehensweise. Dieser
Sachverhalt hat zu einer wichtigen Entscheidung innerhalb des Auswertungsprozess gefiihrt.
Die Interviews mit den beteiligten Gartenakteur/innen der einzelnen Untersuchungsprojekte
wurden in einer Gruppe zusammengefasst, die der Kodierprozedur nach Strauss (1998) bzw.
Strauss/Corbin (1996) unterworfen wurde. Die restlichen Interviews wurden in einer zweiten
Gruppe erfasst, die ausschlieBlich mit dem Verfahren der Globalauswertung analysiert wur-

den.

Exkurs Globalauswertung

Im "Kursus Textinterpretation" schlagen die Autoren Bohm, Legewie und Muhr (1992) die
Anwendung der Globalauswertung als vorbereitenden Arbeitsschritt zur Grounded Theory
vor (vgl. auch Mey/Mruck 2007). In der vorliegenden Arbeit wurde die Globalauswertung in
den oben angefiihrten Fillen angewandt’’. Mit einer (ersten) Analyse mit Hilfe der
Globalauswertung kann eine breite, iibersichtsartige Auswertung von Texten erfolgen (Bohm
et al. 1992, 19). Das in der Grounded Theory angewandte Verfahren des Memoschreibens
wird auch in der Globalauswertung angewendet. Zunichst wird eine Frage an den Text
formuliert, die das Erkenntnisinteresse an den Daten erkenntlich macht. Ein grobes
Uberfliegen des Textes erleichtert die Orientierung im Material. Das Hauptaugenmerk der
Auswertungstechnik liegt im Durcharbeiten des Textes: Textstellen werden markiert und mit
Uberschriften versehen, Stichworter werden am Rand notiert und Einfille auf Memos
festgehalten. Mit diesen Arbeitsergebnissen wird ein Inhaltsverzeichnis erstellt: Die
Stichworter werden in einem Kapitel gegliedert, die auffallenden Themen werden
alphabetisch geordnet, die Einfélle und die ausgearbeiteten Memos werden aufgelistet. Im
nichsten Schritt wird der Auswertungstext bewertet und inhaltlich zusammengefasst. Jedem
Text werden nach Ende der Globalauswertung zwei bis fiinf Stichworter zugeordnet und die

Wichtigkeit des Texts fiir die Forschungsfrage eingestuft. Im letzten Schritt wird ein

" Auch andere Forschungsprojekte folgen diesem Vorgehen. So hat Birgit Bshm in ihrer Untersuchung Teile
ihres Datenmaterials ausschlielich mit der Globalauswertung analysiert und nur Textsegmente in das
Kodierverfahren der Grounded Theory einbezogen.
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frage eingestuft. Im letzten Schritt wird ein Planungsmemo verfasst und im Sinne der theore-
tischen Samplingstrategie iiberlegt, welche Texte als néchstes ausgewertet werden sollen.

Die Anwendung der Globalauswertung in der vorliegenden Arbeit kann als "Abkiirzungsstra-
tegie" (Flick 2004, 263) innerhalb der verwendeten qualitativen Methoden betrachtet werden.
Die Globalauswertung der Interviews aus der zweiten Gruppe ermdglichte eine Schiarfung der
theoretischen Sensibilitét in Bezug auf das Theoretische Kodieren und die Theoriegenerierung
anhand des Datenmaterials der ersten Gruppe. Dariiber hinaus konnten dadurch wichtige Zu-
satzinformationen und Hinweise, die fiir die vorliegende Untersuchung relevant waren, ent-

deckt werden.

Auswertung durch Kodierung

Die Auswertung der Interviews aus der Gartner/innengruppe orientierte sich am Vorgehen der
Theoretischen Kodierung der Grounded Theory.

Die Phase des offenen Kodierens gestaltete sich als lebendiger und zugleich ldhmender Pro-
zess. Schon nach der Hilfte der Interviews war die Anzahl der kodierten Stellen und die An-
zahl der entwickelten Kodes dermaBen hoch, dass der Auswertungsalltag neu durchdacht
werden musste.

Das Ordnen von Kodes und das Schreiben von Memos sind wesentliche Aufgaben in der Ko-
dierungsarbeit. Bohm et al. (1992, 43-48) legen eine Reihe von Vorschligen zum Sortieren
der Kodes aus dem offenen Kodierprozess vor, die jedoch analoge Techniken darstellen. In
der vorliegenden Arbeit wurde die analytische Arbeit durch die Software maxqda’" gestiitzt.
Beim Ordnen von Kategorien wurde den kodierten Textstellen ein Gewichtungswert (eine Art
numerischer Relevanzscore) zugewiesen. So wurden verschieden hohe bzw. niedrige Gewich-
tungen fiir spezielle Kodes verwendet, um sie nach bestimmten Kriterien und Aspekten (de-
nen jeweils eine Zahl zugewiesen wurde) zu ordnen. So konnen beispielsweise Kodes vorldu-

fig "ausgeblendet" und dadurch die Ubersicht erleichtert werden.

Eine weitere Vorgehensweise bestand darin, die entwickelten Kodes zu gruppieren’” und in

(vorldufigen) Kategorien”” zusammenzufassen’®. Dadurch werden die Entdeckungen sukzes-

! Maxqda ist eine Software fiir die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten. Bei der Kodierungsarbeit von
mehr als 30 Interviews stellt die Software ein hilfreiches Instrument dar, um die Daten mit ihren kodierten
Stellen und geschriebenen Memos in {iibersichtlicher Form zu halten. Maxqda bezieht sich in seiner
Anwendungslogik auf die Analyse mit der Grounded Theory, was die Handhabung erleichterte.

7 Das Gruppieren der Kodes stellt einen wichtigen Schritt dar um Kategorien zu entwickeln und zu entdecken
(Strauss/Corbin 1996, 46).

3 Strauss (1998) unterscheidet zwei Typen von Kategorien: Natiirliche Kodes sind Konzepte, die von den

78



sive verdichtet und konzeptionalisiert. Ein weiterer Fokus bestand im Durchfiihren von Fein-
analysen um "herausstechende" Konzepte genauer zu analysieren. Um moglichst nah an den
Daten zu bleiben wurden dabei besonders in-vivo-codes’” miteinbezogen. Die Verwendung
des Kodierparadigmas kann eine Heuristik fiir das Ordnen und Sortieren von Kodes und Ka-
tegorien darstellen. Kuckartz nennt — bezugnehmend auf die Grounded Theory — vier Begrif-
fe, die eine Ubersicht und eine Sortierung der Kodes erleichtern: Ursachen, Kontext und in-
tervenierende Bedingungen, Handlungsstrategien und Konsequenzen (Kuckartz 2005, 83).

So wurden an einem Zeitpunkt im Analyseprozess die Kategorien in folgende Oberbegriffe
geordnet: Entstehungsgeschichtliche, (rechtliche, rdumliche, u.a.) Rahmenbedingungen des
Projekts, @ Konzept und  Grundverstindnis des  Gemeinschaftsgartens, 'Au-
Ben'/Aullenbeziehungen, Gartengemeinschaft, Motivation und Zugangswege, sowie Raum
und Zeit als Kontextbedingungen, Handlung und Interaktion als Handlungsstrategien, Subjek-

tive Ebene als Sinnebene (als zusitzlicher Oberbegriff’®) und Konsequenz.

Die Bezeichnungen der Kategorien lehnt sich modifiziert an die Kategorienlogik von Strauss
und Corbin (1996) an. Im Folgenden wird von Oberkategorien, Kategorien und Subkategorien
gesprochen. Kodes und Konzepte sind Produkte des offenen Kodierens und verstehen sich als
Anwiérter auf Subkategorien oder Kategorien. In der Ergebnisdarstellung wird durch die
Kennzeichnung der 'Kategorienart' ersichtlich, auf welcher Kategorienebene die aktuelle Be-
schreibung verortet ist.

Ein schwieriger Punkt war der Umgang mit theoretischen Konzepten, die im Datenmaterial
entdeckt wurden bzw. wo Textstellen auf bestimmte sozialwissenschaftliche Konstrukte hin-
wiesen. Um die Theoretische Sensibilitdt der entdeckten Konzepte zu erhéhen, wurde Fachli-
teratur hinzugezogen. Dies barg allerdings das Risiko sich in spezifische Themenbereiche zu
verstricken, was erst durch eine reflexive Distanz zum Kodierprozess erkannt wurde. Folgen-

des Beispiel soll in diesem Zusammenhang dargelegt werden: Die in-vivo-codes "Kiez in die

Akteuren/Akteurinnen selbst verwendet werden. Sie werden auch als 'in-vivo-codes' bezeichnet. Soziologische
Konstrukte hingegen entstammen aus der soziologischen Theorie und basieren auf dem Fach- und Vorwissen des
Forschenden. Die Begriffe 'Kodes', 'Kategorien' und 'Konstrukte' werden von Strauss nicht eindeutig und
nachvollziehbar-logisch verwendet, wie auch Muckel (2007) in ihrem Aufsatz "Zur Entwicklung von Kategorien
mit der Methode der Grounded Theory" kritisch festhilt.

™ Ein Beispiel fiir eine Interviewkodierung findet sich im Anhang (Anhang 5).

7 Beispiele fiir in-vivo-codes sind: "neue Beziehungskultur" (positive Bewertung der - durch den
Gemeinschaftsgarten entstandenen — Gemeinschaft), "personliche Landschaft" (als Bezeichnung fiir den
Gemeinschaftsgarten in Abgrenzung zu unpersonlichen Parklandschaften) oder "Nebenbei-Effekt" (meint die
"Nebenprodukte", die durch die Gemeinschaftsgartenbeteiligung entstanden sind: Erweiterung des sozialen
Umfelds, Verwurzelung im Stadtteil, sinnstiftendes Tétigsein.) etc.

7% Eine ausfiihrliche Beschreibung der zusitzlichen Perspektive wird im Folgenden erléutert.
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Hand nehmen" (Julia, 70) und "Selbstorganisiertes durchsetzen" (Josh, 257) fiihrten zur vor-
laufigen Kategorie "Local Governance". Der Umstand, dass es den betreffenden Girt-
ner/innen gelingt, ihre Handlungen so zu strukturieren, zu koordinieren und zu regulieren,
dass kollektive Probleme gelost und gemeinsame Leistung erbracht werden (vgl. Benz u.a.
2007"7), konnte an einigen Textstellen festgemacht werden. Eine Verdichtung der Kategorie
konnte jedoch nicht erreicht werden, weil der Kode nur bei wenigen Fillen auftrat. Die
Schwierigkeit sich von einer heuristischen Entdeckung "zu verabschieden", als Vorwissen im
Hinterkopf zu behalten und 'theoretisch sensibel' den Kodierungsprozess fortzufiihren, gestal-
tete sich als groBBe Herausforderung.

Ein moglicher Grund fiir diese 'ausufernden' Momente konnte m.E. die offene Forschungsfra-
ge und Herangehensweise der vorliegenden Arbeit gewesen sein. Die Grundlagenhypothese
der vorliegenden Forschungsarbeit bestand in der Annahme, dass Gemeinschaftsgérten Ler-
norte darstellen, die Lernprozesse zwischen Subjekt, Community und (Garten-)Raum ermdog-
lichen. Anders formuliert: Die Moglichkeit der Beschiftigung und Beteiligung, die ein Ge-
meinschaftsgarten bietet, hat was mit Lernen zu tun.

Eine Eingrenzung des Forschungsinteresses und der Forschungsfrage war zu diesem Zeit-
punkt unabdingbar, da die hohe Anzahl an theoretischen und datennahen Konzepten zu einer
Belastung im Forschungsprozess fiihrte. Ein Ausweg aus dem Dilemma war der Einsatz des
axialen Kodierens: Durch die Feinanalyse einer Textstelle mit Hilfe des Kodierparadigmas
konnte eine gewichtige Tiir im Forschungsverlauf gedffnet werden. So fiihrten die Kodes
"Herstellen von Ordnung" und "Orientierung"”® zu einer weiteren Verdichtung durch ein 'In-
Beziehung-Setzen' mit anderen Kodes und bereits entwickelten Kategorien, woraus die Kate-
gorie "Orientierung" entstanden ist. Auf dieser Grundlage basierend, entstand spiter die
Kernkategorie. Daraus folgend wurde nach den Kontextbedingungen, Strategien, Konsequen-
zen, etc. der Kernkategorie gesucht, d.h. es wurde wieder offen kodiert, doch nun systemati-
scher und fokussierter. Zu diesem Zeitpunkt wurden vermehrt Theoriememos und Planungs-
memos verfasst, die zur Genese der Kernkategorie beitrugen und das eigene Vorgehen reflek-

tiert deutlich machten.

77 Eine Ubersicht zum Begriff gibt das 'Handbuch Governance' (Benz u.a. 2007).

8 Zu diesem Analysezeitpunkt fiihrte ich etliche Diskussionen zu meinem Forschungsstand durch. Innerhalb der
Netzwerkstatt fand ein "Methodenchat' statt, der von Anja Hermann (FU Berlin) geleitet wurde. Zudem fiihrte ich
eine hochst anregende Emailkommunikation mit Frau Sandra Tiefel (Universitit Magdeburg). An dieser Stelle
sei meinen Netzwerkstattkolleginnen und meinem Netzwerkstattkollege, Frau Hermann und Frau Tiefel herzlich
gedankt.
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Das Kodierparadigma der Grounded Theory (siche Abbildung 2) hatte eine zentrale Rolle im
Analyseprozess inne. Es diente nicht nur als Instrument im axialen Kodierprozess, sondern
zeigte sich als Heuristik, um eine schwierige Phase des Forschungsprozesses zu iiberwinden.
Je nach Forschungsinteresse und Fragestellung lassen sich unterschiedliche Kodierrahmen
einsetzen (Legewie 2002b, 17). In Grounded Theory Studien wird oft das Kodierparadigma
nach Strauss/Corbin (1996) angewendet, welches die einzelnen Kategorien in einen hand-
lungstheoretischen Strukturzusammenhang bringt. Liegt ein handlungstheoretischer Fokus des
Forschungsinteresses jedoch nicht vor, ist es sinnvoll das Kodierparadigma an die eigene For-
schungsfrage anzupassen. In diesem Zusammenhang ist Strauss selbst anzufiihren:

Studieren Sie diese Faustregeln (d.h. die Leitlinien der Grounded Theory, N.M.), wenden Sie
sie an, aber modifizieren Sie sie entsprechend den Erfordernissen lhrer Forschungsarbeit.

(Strauss 1998, 33, Herv. im Org.)

Sandra Tiefel hat das Kodierparadigma lern- und bildungstheoretisch modifiziert (Tiefel 2004
und 2005). Im Folgenden wird Tiefels Ansatz kurz zusammengefasst: Mit dem Kodierverfah-
ren von Strauss/Corbin lisst sich wohl die Wechselwirkung der (sozialen) Kontexte von Sub-
jekten mit biographischen Lernprozessen in Verbindung bringen. In der praktischen Anwen-
dung zeigen sich jedoch Probleme beim Kodieren von Lern- und Bildungsverldufen (ebd.,
66f). Tiefel fullt diese Liicke durch ein - auf den Theorieansidtzen von Marotzki, Alheit und
Ecarius aufbauendes — Kodierparadigma (Tiefel 2004 und 2005), das als modifizierte Fassung
des Strauss/Corbinschen Schemas ihrem Untersuchungsgegenstandspaar Lernen und Biogra-
phie Rechnung trigt. Die systematischen Kriterien der Analyse mit dem Kodierverfahren der
Grounded Theory bleiben auch bei Tiefels Modifikation bestehen.

Durch die Integration der Sinnperspektive dndert sich aber die Blickrichtung auf das empiri-
sche Material. (...) Bei der Analyse biographischer Lernprozesse sollten die subjektiven Sinn-
konstruktionen und Orientierungsrahmen, die (sozialen) Strukturen und Kontexte, in die die
Biographie eingebettet ist und die Handlungsweisen der untersuchten Akteure Beriicksichti-

gung finden (Tiefel 2005, 75).

Tiefel unterscheidet demnach drei Analyseperspektiven (ebd.):
(1) Die Sinnperspektive wird auf die Rekonstruktion des Selbstbilds bezogen. Es geht um
Orientierungen bezogen auf Normen und Werte, sowie Selbstdarstellung der Akteu-

re/Akteurinnen.

81



(2) Die Strukturperspektive hingegen soll die Rekonstruktion des Weltbildes der Infor-
manten/Informantinnen ermdglichen. Sie geht der Frage nach, welche Rahmen und
Bedingungen als relevant fiir den Aktionsraum der eigenen Person dargestellt werden.

(3) Die Handlungsperspektive zielt auf die Aktivititen und Interaktionen der Akteu-

re/innen.

Durch diese drei Perspektiven ist es Tiefel gelungen biographische Lernprozesse im
Datenmaterial aufzuspiiren. Auch in der vorliegenden Arbeit wurden im offenen
Kodierprozess lerntheoretische Kodes im Material entdeckt. Diese standen meist in
Verbindung mit Erzdhlungen zu Verdnderungen im Lebensalltag, mit Erfahrungen, die im
Gemeinschaftsgarten gemacht wurden und mit Tétigkeiten, die im Gartenraum und dariiber
hinaus stattfanden. Daraufhin wurde das Datenmaterial offen nach Verinderungen,
Erfahrungen, Tatigkeiten durchforstet. In der Feinanalyse, die mit Hilfe des
Kodierparadigmas durchgefiihrt wurde, und auch in der Phase des 'In-Beziehung-Setzens' der
entwickelten Kategorien im axialen Kodierprozess wurde festgestellt, dass die Kodes und
Kategorien weder Kontextbedingungen, Handlungen’”, Strategien oder Konsequenzen

darstellen. Die Datenanalyse erforderte demnach ein differenzierteres Vorgehen.

Das offen formulierte Forschungsinteresse beinhaltet die Frage nach Lernprozessen in den
Gemeinschaftsgérten. Dabei ging es nicht nur um eine Erfassung der o.g. Kodes und Katego-
rien im Material. Die Analyse mit den Kodierschritten der Grounded Theory eignet sich durch
thre Ndhe zu den Daten auch fiir lerntheoretische Fragestellungen. Das 'In-Beziehung-Setzen'
der Kategorien im axialen Kodierprozess erforderte jedoch den Einsatz einer zusitzlichen
Analyseperspektive, wie sie auch Tiefel (ebd.) vorgenommen hat. Autbauend auf das Kodier-
paradigma von Strauss/Corbin und der modifizierten Fassung von Tiefel wurde ein Kodier-
schema entwickelt, um dem vorliegenden lerntheoretischen Forschungsinteresse gerecht zu

werden.

7 Titigkeiten die im Garten stattfanden konnten zwar dem Kodierrahmen 'Handlungs- und

Interaktionsstrategien" zugeordnet werden, dass Tétigkeiten jedoch Lernen bedingt und umgekehrt, konnte
alleine mit dem Straussschen Kodierrahmen nicht erfasst werden.
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Abbildung 6: Kodierparadigma der vorliegenden Arbeit (Eigene Darstellung)®

Auch in der vorliegenden modifizierten Fassung des Kodierparadigmas steht das Phanomen
im Mittelpunkt. Die von Strauss und Corbin angefiihrten ursdchlichen Bedingungen, Kontext
und intervenierenden Bedingungen, die zu einem bestimmten Phdnomen fiihren wurden zu
Kontextbedingungen zusammengefasst und zudem auf bestimmte Handlungsweisen und Kon-
sequenzen hinweisen. Ergidnzt wurden die angefiihrten Aspekte durch die Sinnperspektive,
wie sie auch Tiefel vorschligt®'.

Tiefel bezieht sich in ihrer Dissertation auf Diskurse zur Datentriangulation, wie sie von Fi-
scher-Rosenthal (1991, 2541, zit. nach Tiefel 2005) vorgeschlagen wird. Es werden drei kon-
zeptionelle Perspektiven™ in der soziologischen Biographieforschung unterschieden: die
Sinnperspektive, die Funktionsperspektive und die Strukturperspektive. Je nach Perspektive

konnen unterschiedliche Ergebnisse in den Vordergrund riicken (ebd.).

Damit lernspezifische Aspekte die flir das vorliegende Forschungsinteresse notwendige Be-
riicksichtigung finden, ist eine Perspektivenerweiterung um die Sinnebene erforderlich. Fol-
gende Aspekte begriinden das Vorgehen:
"Der Sinnbegriff ist die Ordnungsform menschlichen Erlebens" (Luhmann 1977, 31). Sinn
gibt den Moglichkeiten und Komplexititen, denen Menschen gegeniiberstehen, eine Be-
deutung und kann als Selektionsinstrument angesehen werden.
- Der Biographiebegriff wird durch den Sinnbegriff in einen neuen Bedeutungszusammen-
hang gebracht, indem er nicht nur als chronologische Abfolge von objektiven Lebensdaten

verstanden wird (vgl. Marotzki/Tiefel 2005).

% Eine genauere Beschreibung des Kodierparadigmas findet sich im Ergebniskapitel.

81 An dieser Stelle mochte ich mich herzlich bei meiner Netzwerkstattkollegin Margit Huber bedanken. In
zahlreichen Emails haben wir die Modifizierung des Kodierparadigmas fiir unsere Forschungsanliegen intensiv
und duBerst fruchtbar diskutiert.

¥ Mit der Perspektiventriangulation konnen u.a. auch unterschiedliche qualitative Forschungsrichtungen
miteinander kombiniert werden, um deren Stirken zu ergénzen (Flick 2004, 315).
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- Daraus folgend zeichnen sich Bildungsprozesse durch einen dialektischen Welt- und
Selbstbezug aus, wobei im Selbstbezug ein steigerbares Lernpotenzial liegt (Marotzki
1990, 43).

- Mit der Einfiihrung der Sinnperspektive soll dem subjektiven Sinn der beteiligten Gért-
ner/innen niher gekommen werden®. Schiitz zufolge ist die Deutung des subjektiven
Sinns nur dann moglich, wenn die Motiveg4, die Handlungen und Handeln leiten, "ent-
hiillt" werden (Schiitz 2004, 176).

- Die Erfahrung von Sinn hat dariiber hinaus eine orientierungsgebende Funktion. Bourdieu
(1999) zufolge haben individuelle und kollektive Vorhaben einen praktischen, wie auch
objektiven Sinn. Aus beiden entstehe eine "Welt des Alltagsverstands", die durch die
"Harmonisierung der Erfahrungen" (ebd., 108) verstirkt wird, d.h. dass durch die Sinnper-
spektive des Kodierparadigmas die Alltags- und Sozialwelt der Géirtner/innen erfahrbar

wird.

Vor diesem Hintergrund kann die Sinnperspektive des modifizierten Kodierparadigmas als
Bildungskategorie aus biographischer Sicht verstanden werden®’. Die Kodes und Kategorien
im Datenmaterial, die sich thematisch den Verdnderungen, Erfahrungen und Tatigkeiten der
Subjekte zuordnen lassen, konnen demzufolge durch die Sinnperspektive erfasst werden.
Durch diese Perspektivenerweiterung und die stdndige und wiederholte Auseinandersetzung
mit den Daten wurde die Kategorie 'Orientierung' durch die Entdeckung der Dimensionalisie-
rungen zur Kernkategorie.

In der qualitativen Forschungsliteratur wird in diesem Zusammenhang von einem "abduktiven
Blitz" gesprochen (Striibing/Schnettler 2004, 203; Peirce 2004). An dieser Stelle soll noch
einmal auf den "Kunstcharakter" der Grounded Theory hingewiesen werden, der trotz kreati-
ven Vorgehens eine systematische Vorgehensweise erfordert. Im Anhang findet sich dazu ein
Ausschnitt einer Interviewkodierung (Anhang 5). Im Folgenden soll der Weg von der Katego-
rie zur Kernkategorie nachgezeichnet werden:

Die Suche nach der Kernkategorie gestaltete sich als zeitaufwendige Phase in der Analysear-
beit. Das Aufzeigen des "roten Fadens der Geschichte" (Strauss/Corbin 1996, 94) steht dabei

im Vordergrund und wird selbst von Strauss und Corbin als "schwierigste Aufgabe" (ebd.,

% An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass Handeln grundsitzlich einen unterschiedlichen Sinn fiir
den Handelnden, fiir seinen Partner, mit dem er in Interaktion steht und fiir den Beobachter, der in die Interaktion
nicht eingebunden ist, hat (Schiitz 2004, 176).

# Zu den Motiven und Beweggriinden der Gemeinschaftsgartenbeteiligung siehe Kapitel 4.4.2.

% Fiir diesen Hinweis méchte ich Sandra Tiefel noch einmal herzlich danken (Mailverkehr vom 27.2.07 bis
15.3.07).
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117) dargestellt. Die Schwierigkeit besteht vor allem darin, aus der Vielzahl der generierten
Konzepte und Kategorien die Hauptgeschichte zu identifizieren. Der o.g. abduktive Blitz ent-
wickelte sich als Anwirter auf die Kernkategorie. Innerhalb des selektiven Kodierprozesses
und der standigen Datenauseinandersetzung konnte mit Hilfe der Kategorie 'Orientierung' ein
umfassendes Konzept entwickelt werden, in dem die entwickelten Kategorien in Beziehung
zueinander gesetzt werden konnten.

In der Genese der Kernkategorie und des In-Beziehung-Setzens der Kategorien mit der Kern-
kategorie kristallisierte sich heraus, dass nicht von 'einer' Orientierung ausgegangen werden
kann. Strauss (1998) zufolge wird die Kernkategorie auch als Schliisselkategorie bezeichnet.
Die Schliisselkategorie erklare "den gréfSten Teil der Variation eines Verhaltensmusters"
(ebd., S. 65). Um die Variation der 'Orientierungen' darstellen zu kénnen, wurden zwei di-
mensionalisierte Aspekte der Orientierung herausgearbeitet. Diese entsprechen den zwei Di-
mensionalisierungen der Kernkategorie 'Orientierung suchen' und 'Orientierung schaffen'. In
weiterer Folge wurde fiir jedes Interview bzw. fiir jeden Fall, eine Tabelle angelegt, in wel-
cher die Impulse, Motivationen, zentrale Orientierungsbereiche™ der Subjekte aufgefiihrt

wurden.

Das Vorgehen orientierte sich dabei am Stufenmodell der empirisch begriindeten Typenbil-
dung (Kluge/Kelle 1999). Durch die Tabelle konnte ein Uberblick iiber die Verteilung der
Kategorien zu den Fillen gewonnen werden. In einem nichsten Schritt wurden die Kategorien
Impulse und Motivationen (samt ihren Subkategorien) gruppiert.

Das Ziel dabei war, die Kategorien mit Hilfe einer empirisch begriindeten Typenbildung zu-

sammenzufassen und zu gruppieren, um neue Aspekte fiir die Kernkategorie zu gewinnen.

Die gewonnenen Zugangstypen stellen nur einen kleinen Ausschnitt der Theorieskizze der
vorliegenden Arbeit dar, weshalb bei der Erarbeitung der drei Zuginge nicht alle Stufen der
Typenbildung durchlaufen wurden. Die kodierten Stellen der (Ober-)Kategorien 'Motive und
Motivation' und 'Zugangsimpulse' wurden in einem ersten Schritt so dimensionalisiert, dass
sie innerhalb ihrer Merkmale maximal homogen sind, jedoch zwischen den einzelnen Grup-

pen maximal heterogen sind (ebd., 83). Dabei wurde durch wiederholtes Vergleichen der ein-

% Alle Fille wurden in einer Tabelle nach ihren generierten Kategorien aufgelistet. So wurden Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Fille sichtbar. Mit der Kategorie 'ITmpulse' sind die Zugangsimpulse der Gértner/innen in
die Gartenprojekte gemeint. Motivationen deuten auf die Motive und Beweggriinde des Engagements hin. Die
zentralen Orientierungsbereiche beinhalten die Orientierung am Gartenraum, Zeit, Gemeinschaft oder weiteren
duBeren Bedingungen.
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zelnen Motivnennungen jeweils die Hauptmotivation, bzw. die hochste Gewichtung der Mo-
tive, sich in einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen, bestimmt. Mit der Hilfe einer mehrdi-
mensionalen Kreuztabelle wurden auf der zweiten Stufe die Félle gruppiert. Die letzten bei-
den Stufen der Typenbildung wurden nur angeschnitten (inhaltliche Sinnzusammenhénge und
Charakterisierung der Typen). Den drei gebildeten Zugangstypen wurden lediglich stark ver-
einfachte Kurzbezeichnungen vergeben und durch wiederholenden Vergleich und Kontrastie-
rung (ebd., 92) die einfachen Sinnstrukturen herausgearbeitet. Eine weiterfiihrende Typisie-
rung der Zugangswege bleibt offen.

Nun konnte eine Tabelle mit den Zugangstypen, den Kategorien, die auf die Orientierungsbe-
reiche der Girtner/innen hindeuten und der Subjektebene, der Sinnperspektive der Gért-
ner/innen gebildet werden. Auch hier half die stidrkste Gewichtung der einzelnen Subkatego-
rien der einzelnen aufgelisteten Bereiche. So konnten fiinf Auspriagungen der Kernkategorie
gebildet werden. Die Begriffe der Ausprigungen der Orientierung (emotionale, biographi-
sche, sozial, lebensstilverankerte und sachlich-bezogene Orientierung) sind Ergebnisse aus

der Bildung von Merkmalsrdumen und aus dem Einsatz von Kreuztabellen.

Es wurden alle Falle berticksichtigt, jedoch nur sechs Fille als Beispiele fiir die Ergebnisdar-
stellung der Auspriagungen der Kernkategorie ausgewdhlt. Fiir die vorliegende Arbeit hat sich
dies als beste Darstellungsform bewihrt. Die Félle, die innerhalb der Datenanalyse Beachtung
fanden, wurden im Sinne der Fallrekonstruktion analytisch bearbeitet. Die Fallkontrastierun-
gen dienten dem Vergleich und dem Verdichten der zu entwickelnden Theorie. Die Falldar-
stellungen der finf Auspriagungen der Kernkategorie stellen Fallbeispiele dar. Andere Fille
lassen sich der Fallauswahl zuordnen. Strukturelle Abweichungen anderer Fille wurden in der

Darstellung beriicksichtigt und sind in die Einzelkapitel eingearbeitet.

Im Ergebniskapitel der vorliegenden Untersuchung wird die Vorgehensweise im Ausarbeiten
der Kernkategorie erneut aufgegriffen. Dabei werden auch die Auspriagungen der Kernkatego-
rie (emotionale, biographische, sozial, lebensstilverankerte und sachlich-bezogene Orientie-
rung), deren Darstellungsweise und die Beantwortung der Forschungsfrage beriicksichtigt
(Kap. 4.6).

Zunidchst soll jedoch die Entwicklung bzw. die Fokussierung und Modifikation der For-

schungsfrage thematisiert werden.
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Entwicklung der Forschungsfrage

Die Erweiterung des Kodierschemas der Grounded Theory durch die Sinnperspektive stellte
einen wichtigen Schritt im Analyseprozess dar. Dadurch konnte nicht nur das Datenmaterial
gezielter analysiert werden, sondern es konnten auch die Kategorien miteinander in Verbin-
dung gebracht werden. Dadurch erfuhr auch die Forschungsfrage eine Prizisierung. Im Sinne
der Perspektiventriangulation (vgl. Flick 2004) konnte das Forschungsinteresse, das zunichst
offen auf Subjekt, Community und (Garten-)Raum gerichtet war, auf die Subjektperspektive
fokussiert werden. (Biographische) Lernprozesse setzen an einer subjektiven Sinn- und Zu-
sammenhangsbildung an, woraus (neue) Orientierungen und Handlungen entstehen (vgl. Tie-
fel 2005, 74). Durch die Erfahrung 'Gemeinschaftsgarten' und durch die Beteiligung und Be-
schiftigung im 'Moglichkeitsraum' Gemeinschaftsgarten treten Verdnderungen auf, welche zu
weiteren Orientierungs- und Handlungssituationen fithren. Daraus entwickelte sich folgende

konkretisierte Forschungsfrage:

Was bewegt Menschen (die in Grofstidten leben) dazu, sich an urbanen Gemeinschaftsgdrten

zu beteiligen und welche Orientierungen liegen der Beteiligung (im Einzelfall) zugrunde?

3.3.4 REFLEXION DER EIGENEN ROLLE IM FORSCHUNGSPROZESS

In qualitativen Untersuchungen, die die Lebens- und Alltagswelt von Menschen zum Thema
haben, gibt es zwei Moglichkeiten sich dem Forschungsgegenstand empirisch zu néhern: Es
konnen Gesprache bzw. Interviews gefiihrt werden, die Aufschluss iiber das jeweilige Er-
kenntnisinteresse geben konnen, oder es wird versucht, am Alltag des Untersuchungsgegens-
tands teilzunehmen, um mit ihm vertraut zu werden (Liiders 2004, 384f). In der vorliegenden
Arbeit wurden beide Strategien angewandt, um den Forschungsgegenstand empirisch erfassen
zu konnen.

In Interview- und Feldbeobachtungssituationen agieren nicht nur die zu untersuchenden Ak-
teure und Akteurinnen, sondern auch die Forschende selbst. Das bedeutet fiir diese For-
schungsarbeit, dass ich bei jedem Besuch in einem der untersuchten Gemeinschaftsgérten, bei
jedem Gesprich, teilnehmenden Aktionen im Feld, aber auch bei nonverbalen Situationen,
auch etwas iiber mich Preis gebe und damit auch das Untersuchungsfeld beeinflusse. Breuer
(2003) betont, dass sich die Beziehung zwischen Forschenden und Beforschten durch eine
"interventionistische Interaktion mit dem Objekt" (ebd., Absatz 22) auszeichnet. Das heif3t,

dass jede Begegnung mit dem Feld durch zwei maB3gebliche Faktoren bestimmt ist:
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"Interventionistisch", weil Forschende als Fremde in die 'Natiirlichkeit' des Feldes eingreifen
und "interaktiv", weil Forschende und Beforschte untereinander in Wechselbeziehung treten.
Meine Rolle im Forschungsprozess gestaltete sich zunéchst als "Neuling" im Feld. Neu war
fiir mich das Phdanomen selbst — Gemeinschaftsgirten, interkulturelle Gérten usw. waren fiir
mich vor der Beschéftigung mit dem Forschungsprojekt unbekannte Rdume. Das Konzept der
Community Gardens in New York City und die Idee der Berliner Girten waren mir ein Beg-
riff, haben aber bis zur Entstehung der Forschungsidee und der Antragstellung des Stipendi-
ums®’ keine Rolle gespielt. Auch die Gartenthematik im Allgemeinen war mir weitgehend
fremd.

Meine eigene Rolle hat sich im Laufe des Forschungsprozess eklatant verdndert. Zu Beginn
der Feldbeobachtung zeigten sich die Gemeinschaftsgirten, die ich fortwéhrend aufsuchte,
soziologisch betrachtet als Inseln, die sich aufgrund ihres Aussehens und ihrer Atmosphire
von ihrer urbanen Umgebung abhoben. Die ersten Begegnungen mit den "Inselbewoh-
nern/innen" gestalteten sich problemlos, ich traf auf auskunftsfreudige Géartner/innen, die sich
interessiert gegeniiber meinem Forschungsvorhaben zeigten. Meine beruflichen Erfahrungen
als Sozialpddagogin waren in dieser Anfangsphase gewiss forderlich. "Auf Menschen zuzu-
gehen" und "sich auf Situationen und neue Felder einzulassen" gehdren zum taglichen sozial-
padagogischen Handeln. Beriihrungsidngste waren deshalb nicht vorhanden. Eine Unsicherheit
bestand jedoch in folgendem Aspekt: Es ist nur wenig verwunderlich, dass die Gesprichsthe-
men um gartenspezifische Themen kreisten. Oft wurde ich mit konkreten gértnerischen Fra-
gen und Problemen im Umgang mit Pflanzen konfrontiert, die mir noch fremder waren, als
den Girtnern/innen selbst. Die 'Naivitit' des Forschenden, die in der Methodenliteratur oft fiir
Feldaufenthalte empfohlen wird, musste demzufolge nicht "gespielt" werden. Vielleicht war
dieser Umstand sogar forderlich, so fiihlten sich die Gértner/innen mir gegeniiber als Experten
und Expertinnen ihrer neu geschaffenen Rdume. Mit zunehmender Aufenthaltsdauer im For-
schungsfeld wuchsen meine Kenntnisse liber Garten im Allgemeinen und im Spezifischen, die
Unsicherheiten verschwanden. Die ausgleichend-ruhige und erholsame Wirkung der Gérten
auf den Menschen, welche die Girtner/innen in den Interviews stets anfiihrten, zeigten sich
auch in den Interaktionen und Begegnungen im Untersuchungsfeld. Konflikte zwischen For-
scherin und Beforschten traten keine auf. Vielmehr wurden meinen Feldaufenthalten Vertrau-

en und Freude entgegengebracht.

¥7 Fiir die Bearbeitung der vorliegenden Dissertation erhielt ich ein Stipendium der Osterreichischen Akademie
der Wissenschaften.
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Dies birgt jedoch das Risiko "vollig im Feld aufzugehen", im Sinne eines "going native". Eine
Selbstreflexion des Forschenden ist demzufolge unbedingt notwendig, um den Giitekriterien
einer qualitativ-arbeitenden Forscherin zu entsprechen. Breuer (2003) schldgt eine Selbstre-
flexionsmethode vor, die im gesamten Forschungsverlauf anzuwenden ist und die sozusagen
"hinter den Kulissen" Einsatz findet: bei der Themen- und Methodenwahl, beim Positionieren
und Agieren im Feld, Dokumentieren, Auswerten und Interpretieren und beim Darstellen und
Présentieren (ebd., Absatz 34ff). Dafiir bietet Breuer Fragen an, die in jeder Forschungsphase
in selbstreflexiver Form gestellt werden konnen. Die Umsetzung der Methode gestaltete sich
nicht immer einfach, weshalb eine Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsprozess auch in

der NetzWerkstatt erfolgte.

"Feldforschungsbeziehungen sind fragile Gebilde. Die Beteiligten kommen eher zufillig zu-
sammen, sie verbindet nur eine kurze Geschichte, eine gemeinsame Zukunft ist nicht abseh-
bar. Sie beginnen einen komplexen Kooperationsprozess (...) ohne rechte Griinde und Sicher-
heiten flir Vertrauen zu haben." (Wolff 2004, 348). Da der/die Forscher/in dem Feld selbst
nichts zu bieten hat (vgl. ebd.) ist gerade auch das Abschiednehmen vom Feld m.E. ein be-
sonderes Ereignis im Forschungsverlauf. Wenn das Sample "gesittigt" ist, verabschiedet sich
der/die Forschende von Untersuchungsgegenstand und widmet sich nun ausschlieflich der
Datenanalyse und Theoriegenerierung, wofiir eine Distanz zum Feld auch notwendig wird. In
den meisten der untersuchten Gérten hat sich zwar ein vertrautes Miteinander entwickelt,

dennoch blieb meine Rolle als teilnehmende Beobachterin aufrecht.

3.3.5 MOGLICHKEITEN UND GRENZEN DER METHODE

Das Ergebnis der vorliegenden Arbeit stellt eine Theorieskizze dar. Breuer zufolge meint der
Terminus Theorieskizze, dass das Kriterium der Theoretischen Sattigung nicht umfassend
erfiillt ist und somit ,,eine Modell-Bewdhrung und —Prézisierung durch eine Anwendung auf
weitere Fille und eine Ausweitung der Fallvariation nach theoretischen Gesichtspunkten no-
tig® ist (Breuer 1999, 5). Eine Modellbewédhrung und Modellprizisierung war im Falle der
vorliegenden Qualifikationsarbeit aus strukturellen und zeitlichen Griinden nicht moglich.

Auch der Einsatz von narrativen bzw. stirker biographisch orientierte Interviews hétte sicher
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noch zusétzliche Dateninformationen tiber die subjektiven Lern- und Orientierungsebenen der
Girtner/innen erbracht®®.

Die Entscheidung, die Grounded Theory als Forschungsstil und als Analyseinstrument fiir das
vorliegende Dissertationsprojekt zu verwenden, wird auch am Ende der Arbeit beflirwortet.
Das Erfassen und Verstehen von sozialen Phdnomenen ist ein Ziel der qualitativen Methode.
Die Néhe zu den Daten und das 'bottom-up' Prinzip waren entscheidende Kriterien fiir die
methodische Wahl. Gerade bei lern- und bildungstheoretischen Forschungsarbeiten wiirde ein
'top-down' Verfahren m.E. keine neuen Erkenntnisse bringen. In einer deduktiven Vorge-
hensweise werden Textstellen bereits festgelegten Kategorien (z.B. aus dem Interviewleitfa-
den) zugeordnet. In der Untersuchung von informellen Lernprozessen konnte beispielsweise
die Kategorie 'learning by doing' verwendet werden. Dadurch wiirde der Text nur auf diese
Kategorie hin durchforstet werden. Eine Gegenstandsorientierung (im Sinne eines 'bottom-
up') kann jedoch neue Sachverhalte ans Licht bringen.

Die Grenzen der Methode wird in der Fachliteratur oft in Verbindung mit dem 'Kunstlehren-
Charakter' der Grounded Theory in Verbindung gebracht (B6hm 2004). Dadurch bedingt
werden gerade bei Forschungsneulingen Unsicherheiten hervorgerufen, wodurch gegens-
tandsverankertes Arbeiten oft zu einer subjektiven Grenzerfahrung des Forschenden wird. In
den Biichern der Methodeneltern finden sich kaum feste Regeln. Vielmehr werden Orientie-
rungsleitlinien gegeben, die eine kreative Auseinandersetzung mit dem eigenen methodischen
Vorgehen voraussetzen. Bohm erwihnt auBerdem die Problematik, die im Verfahren der theo-
retischen Séattigung liegt (ebd.). In vielen Forschungsarbeiten wird der Séttigungsgrad der
Datenerhebung und Datenauswertung meist pragmatisch gelost. Er betont hier auBerdem, dass
Teamarbeit und Forschungssupervision im Forschungsprozess notwendig sind. In der vorlie-
genden Arbeit wurde diesem Anspruch durch die aktive Mitgliedschaft in der NetzWerkstatt

nachgekommen.

¥ Eine zusitzliche Studie wire hier nétig oder konnte an der ausgearbeiteten Theorieskizze ansetzen.
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4 ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse meiner Untersuchung dargestellt. Zunichst wird der
Begriff 'Gemeinschaftsgarten' charakterisiert. Da sich alle untersuchten Gemeinschaftsgérten
in Berlin befinden, wird das Phdnomen 'Gemeinschaftsgarten' im Kontext der stddtischen
Voraussetzungen und Bedingungen betrachtet (Kap. 4.1). Fiir die vorliegende Untersuchung
wurden vier Beispiele ausgewdhlt, die nachstehend ausfiihrlich beschrieben werden (Kap.
4.2). Nach der Beschreibung der vier untersuchten Projekte steht ein Uberblick iiber die ent-
wickelte Theorieskizze (Kap. 4.3). Diese enthdlt aus dem Datenmaterial generierte Katego-

rien, die im Anschluss daran vorgestellt und beschrieben werden.

Die Darstellung orientiert sich an der methodischen Vorgehensweise des Methodenkapitels
der Arbeit (Kap. 3). Die Kategorien stehen jeweils im Zentrum. Zum besseren Verstindnis
und zur Nachvollziehbarkeit der einzelnen Kategorien wurden die Kategorienbezeichnungen
in den Text miteingebaut und als solches benannt. Die Kategorien sind kursiv gesetzt und mit
einem Kiirzel (K) gekennzeichnet®. Zur Verdeutlichung der Kategorien und beispielhafte
Darlegung der Kategorien werden — wie in qualitativen Forschungsarbeiten iiblich — Zitate
verwendet. Zum besseren Verstdndnis wurden die Aussagen der Befragten von mir geglattet.
Von mir Hinzugefiigtes wird durch Klammersetzung erkenntlich gemacht. Die in der
Transkription festgehaltenen Pausen, nonverbalen AuBerungen (seufzen, lachen), Wiederho-
lungen oder Benutzung von Fiillworten (&h, hm, 0.4.) wurden ausgeklammert. Die Namen der
Interviewpersonen und die Zeilennummern® sind am Ende jedes Zitats in Klammer ange-
fiihrt. Die Namen der Interviewpersonen wurden — wenn gewiinscht — anonymisiert’ . Die
Zitate heben sich durch eine besondere Formatierung im Text ab. Kurze Zitate wurden in den
FlieBtext mitaufgenommen und mit Anfithrungszeichen versehen. Bei der Darstellung der
Untersuchungsergebnisse, wie auch in der gesamten Arbeit, verwende ich eine neutrale
Schreibweise in der Geschlechterzuordnung, d.h. es werden jeweils beide geschlechtsspezifi-

schen Endungen verwendet (z.B. Gértner/in).

% Dabei folge ich der Vorgangsweise von Birgit Bohm (2005). In ihrer Dissertation hat sie die entwickelten
Kategorien jeweils mit einem K in Klammer (K) erkenntlich gemacht.

 Die Zeilennummern beziehen sich auf die Nummerierung in maxqda.

! Im Kurzfragebogen wurden die Interviewpersonen gefragt, ob sie in der vorliegenden Arbeit anonymisiert
oder mit ihrem Namen genannt werden mochten. Die Namen der Interviewpersonen sind demnach nicht
einheitlich anonymisiert. Das Problem der Anonymisierung bzw. Nichtanonymisierung weist in qualitativen
Forschungsarbeiten oft auf eine ungeloste Thematik hin. Eine einheitliche Anonymisierung der
Interviewpersonen wurde aufgrund des Wunsches einiger Gértner und Gértnerinnen nicht umgesetzt.
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4.1 GEMEINSCHAFTSGARTEN: CHARAKTERISIERUNG, BEGRIFF UND

AUSGANGSSITUATION

Bevor die untersuchten Gartenprojekte beschrieben werden, wird die Aufmerksamkeit zu-
ndchst auf den Begriff der Gemeinschaftsgarten gelenkt und eine Charakterisierung und Defi-

nition vorgenommen.

4.1.1 ENTSTEHUNG VON GEMEINSCHAFTSGARTEN IN BERLIN’?

In Berlin gibt es eine Reihe von gemeinschaftlich-orientierten Gérten mit unterschiedlichen
Erscheinungsweisen und Projektzielen. So entstanden in Berlin schon in den frithen 1980er
Jahren erste gemeinschaftlich-orientierte Freiraumprojekte, wie ehrenamtlich betriebene Biir-
gerparks oder Kinderbauernhdfe” (vgl. auch Rosol 2006). Durch den Inselcharakter Westber-
lins gab es nur wenig Moglichkeiten "ins Griine zu fahren", weshalb Bewohner/innen began-
nen brachliegende, stiddtische Fliche zu begriinen. Zu dieser Zeit entstanden erste gemein-
schaftlich-organisierte Gérten, vorwiegend in der Form von alternativen Kinderbauernhéfen
oder begriinten Hinterhofgérten. In den 1990er Jahren wurden die Community Gardens in
Nordamerika, besonders jene in New York City, u.a. durch Diplomarbeiten und Filme** auch
in Berlin bekannt (Griinsteidel 1996, 2000). Seit Ende der 1990er Jahre entstehen vermehrt
Gemeinschaftsgartenprojekte nach dem Vorbild der nordamerikanischen Community Gar-
dens. Einige entstandene Projekte zeichnen sich durch die Initiativergreifung durch Bewoh-
ner/innen eines Stadtviertels aus, wie der Nachbarschaftsgarten Rosa Rose, der auch innerhalb
des vorliegenden Dissertationsprojekts untersucht wurde. Andere Projekte wurden von institu-

tioneller Seite mitinitiiert, beispielsweise durch Biirger/innenbeteiligungsverfahren’ oder

%2 Eine genauere Beschreibung der Entstehungs- und Kontextbedingungen zu Gemeinschaftsgirten in Berlin
findet sich im Kapitel 4.1.1.

% Der Lichtenrader Volkspark, der Kinderbauernhof Mauerplatz und Gérlitzer Park kénnen als Westberliner
Beispiele genannt werden. Die ersten beiden Projekte werden in der Studie von Rosol (2006) eingehend
behandelt.

% Dokumentarfilm 'City Farmers' von Meryl Joseph (http://www.cityfarmer.org/NY film.html).

» Der Gemeinschaftsgarten 'Marie' in der Marienburgerstrasse in Berlin-Prenzlauer Berg wurde durch ein
Beteiligungsverfahrens umgesetzt. Aufgrund von Finanzierungsschwierigkeiten fiir den Neubau einer
Feuerwache wurde die Flache fiir eine Zwischennutzung freigegeben. In einem Planungsworkshop wurde die
Idee eines Nachbarschaftsgartens entwickelt. Unterstiitzt wurde die Idee durch den Sanierungsbeauftragten
S.T.E.RN. (Gesellschaft der behutsamen Stadterneuerung), welcher die Gebietsbetreuung fiir das
Sanierungsgebiert Prenzlauer Berg — Winsstra3e iibernommen hat. Die Stern-Mitarbeiterin Irmtraud Griinsteidel,
die ihre Diplomarbeit iiber Community Gardens in New York City verfasst hat, unterstiitzte die
Bewohner/innengruppe mit Wissen und Erfahrungen der nordamerikanischen Community Gardens. Seit 2005 ist
der Fortbestand des Projekts gesichert. (vgl
http://www.stadtentwicklung.berlin.de/wohnen/stadterneuerung/de/boetzowstr/
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Zwischennutzungsméglichkeiten’® von brachliegenden Flichen. Auch die interkulturellen
Gartenprojekte in Berlin entstanden durch die Idee von gemeinniitzigen Vereinen, Kirchen-
gemeinden oder sozio-kulturellen Initiativen. Viele von den entstandenen und geplanten Pro-
jekten’” sind "von oben" initiierte Projekte. Der erste Interkulturelle Garten in Deutschland,
die 'Internationalen Gérten Gottingen", entstand als Graswurzelprojekt und wurde zum Vor-
bild fiir Projekte in Deutschland®®. Interkulturelle Gérten wurden zu erfolgreichen, niedrig-
schwelligen Angeboten in der Arbeit mit Migrantinnen und Migranten.

Die Erfolgsstory der Internationalen Girten fiihrt zur Griindung von weiteren Projekten in
ganz Deutschland. Auch in Berlin entstehen seit 2002 Gemeinschaftsgérten mit einer interkul-

turellen Ausrichtung.

4.1.2 CHARAKTERISIERUNG UND DEFINITION VON GEMEINSCHAFTSGARTEN

Die erste umfassende Studie zu Gemeinschaftsgirten in Berlin liefert Marit Rosol (2006).
Gemeinschaftsgérten werden vor dem Hintergrund von biirgerschaftlichem Engagement im
Griinflachensektor betrachtet. Rosol (ebd.) schldgt eine Definition vor, in der Gemeinschafts-
géirten durch ihre freien Zugangsmoglichkeiten definiert werden. Die Begriffsbestimmung
macht es zwar moglich, Gemeinschaftsgirten von traditionellen Schrebergérten zu unter-
scheiden, jedoch zeichnen sich diese nicht nur durch ihre 6ffentliche Zugénglichkeit aus. Fiir
eine erziehungswissenschaftliche Betrachtung bedarf es einer Erweiterung, die die soziale
Funktion der Gérten nicht ausschlieBlich auf biirgerschaftliches Engagement beschrinkt, son-
dern auch Lern- und Handlungsprozesse der beteiligten Gértner/innen und Nutzer/innen mit-
beriicksichtigt. Fiir die vorliegende Arbeit wurde folgende Kurzdefinition von Gemein-

schaftsgirten entwickelt® .

stadtplatzmarie.shtml, vom 4.9.07)

% Im Samariterviertel in Berlin-Friedrichshain wurde vom Sanierungstriger Stattbau ein Projekt fiir
Zwischennutzung von Brachfldchen initiiert. Das Vietel zeichnet sich durch viele brachliegende Flachen aus.
Eine Bebauung der Fldchen ist aufgrund der schlechten Marktsituation nicht absehbar (vgl. Stattbau,
Projektdokumentation). Durch die Nutzung der Brachen werden die zu Miillabladeplidtzen verkommenden
Flichen zu Nachbarschaftsriumen. Seit der Forderung von Zwischennutzungsprojekten durch den
Sanierungsbeauftragten haben Bewohner/innen einen 'Wildpark', einen 'Familiengarten' und einen 'Garten Eden'
umgesetzt. Die Zwischennutzer/innen werden durch den Sanierungstrdger rechtlich, organisatorisch und
finanziell unterstiitzt und beraten.

7 Auf der Seite der Stiftung Interkultur befinden sich derzeit in Berlin (September 2007) 14 interkulturelle
Gartenprojekte und weitere sieben Projekte im Aufbau.

% Siehe Kapitel 2.2.2 der vorliegenden Arbeit.

% Die Definition wurde in enger Anlehnung an die Definition von Rosol entwickelt. Das Erkenntnisinteresse der
vorliegenden Arbeit machte jedoch eine Erweiterung der Definition erforderlich.
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In Gemeinschaftsgirten wird gemeinschaftlich und ehrenamtlich eine (urbane) Fliche als
Garten, Griin- und Erholungsanlage oder Park gestaltet, wobei das Engagement auf Freiwil-
ligkeit beruht und der geschaffene Ort (teilweise) auch fiir andere 6ffentlich zuginglich ist.
Durch ihren sozialrdumlichen, kollektiven und diversen Charakter stellen Gemeinschaftsgér-

ten Lernorte dar, die individuelle und kollektive Lern- und Handlungsprozesse ermoglichen.

Gemeinschaftsgérten zeichnen sich vor allem durch drei Komponenten aus: Sozialraum, Ge-
meinschaft und Vielfalt in sozialen, kulturellen und 6kologischen Bereichen. Gemeinschafts-
girten als soziale Rdume zeichnen sich durch eine lokale und (vornehmlich)
nichtinstitutionelle Struktur aus, in dem Subjekte in einem Raum agieren und interagieren.
Zudem stellt der Gemeinschaftsgarten einen Moglichkeitsraum fiir Beschéftigung,
Engagement und Beteiligung dar, welche durch Freiwilligkeit und Offenheit gekennzeichnet
sind. Gemeinschaftsgirten sind — wie der Name bereits andeutet — Gemeinschaftsraume'”. Im
Unterschied zu den bekannteren Schrebergérten, stellen sie keine privaten Flichen dar,
sondern werden — sofern sie sich durch eine o6ffentliche Zuginglichkeit auszeichnen — als
Allgemeingut betrachtet. Je nach Gartenprojekt und dahinterstehendem Grundverstédndnis des
Gartens bzw. Projektkonzept, erfihrt der Begriff unterschiedliche Ausprigungen.
Gengemschsdth chrtee(Bartenfliche zu bewirtschaften in Form von Gemeinschaftsbeeten

o gemeinsame Arbeitseinsitze zu bewerkstelligen

o die Emte zu teilen

o gemeinsam iiber Gartenbelange zu entscheiden

o gemeinschaftlich den Gartenalltag und Projektalltag aufrecht zu halten
- eine gemeinsame Gartenflidche zu teilen in Form von Einzelbeeten

o individuelles Gértnern in Einzelbeeten auf einer gemeinsamen Fldche

o privates Ernten, sich jedoch gegenseitig Geerntetes zu schenken

o auch gemeinsam iiber Gartenbelange zu entscheiden

o individuell und gemeinschaftlich den Gartenalltag und Projektalltag aufrecht zu

halten

Neben 'Raum' und 'Gemeinschaft' zeichnen sich Gemeinschaftsgérten auch durch ihre soziale,

kulturelle und 6kologische Diversitit aus. Soziale Vielfalt durch soziostrukturelle Faktoren

% Der Begriff Gemeinschaft mit seiner Ausprigung in einer gemeinsamen Kultur und einem Wir-Gefiihl, hat
vor allem durch die "Volksgemeinschaft" des Nationalsozialismus eine negative Konnotierung erfahren (vgl.
Literaturexkurs Kapitel 4.5)
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der Beteiligten und Nutzer/innen selbst, kulturelle Vielfalt durch ihre interkulturelle Auspra-

gung und 6kologische Vielfalt durch ihre pflanzliche Diversitit.

4.1.3 DIE AUSGANGSSITUATION IN BERLIN

Die raumlich-strukturelle Ausgangssituation ist fiir die Entstehung von Gemeinschaftsgirten
in Berlin nicht unwesentlich. Im Folgenden werden einige charakteristische Aspekte der Ent-
stehungsbedingungen der untersuchten Girten vorgestellt'®’.

Durch die besondere Geschichte der Stadt gibt es im Vergleich zu anderen Stadten eine relativ
hohe Anzahl an Brachflichen. Eine Bebauung der Flachen ist aufgrund der schlechten Markt-
situation in Berlin in vielen Fillen (erst mal) nicht vorgesehen. Eine Belebung einer Brache
durch eine (Zwischen-)Nutzung stelle ein "aktivierendes Potential fiir die innerstiddtische
Stadtentwicklung dar" (Stattbau, Projektdokumentation Samariterviertel). In New York City,
wo Community Gardens schon zu festen stadtischen Einrichtungen zéhlen, konnte an vielen
Beispielen die — fiir die Gardens — duflerst negativen Folgeeffekte einer Brachennutzung ge-
zeigt werden. Durch die Revitalisierung ganzer Stralen durch die Girten, entwickelten Inves-
toren wieder Interesse an den Stadtteilen, was zu Sanierungsprojekten von Hausern und da-
durch bedingt zu Erhéhung von Mieten fiihrte (vgl. Griinsteidl 2000).

Die Auswirkungen von Zwischennutzungen durch Girten in Berlin sind in ndherer Zukunft
noch nicht absehbar, weil es erst eine geringe Anzahl solcher Stadt-Gemeinschafts-Gérten

gibt'®.

1083v "ist im Entste-

Auch der Umstand, dass Berlin eine verschuldete Stadt ist, "arm, aber sexy
hungskontext der Girten zu nennen. Rosol (2006) weist in ihrer Dissertation auf den Zusam-
menhang von biirgerschaftlichem Engagement im Griinflichenbereich mit der schwierigen

finanziellen Lage der Stadt hin'™*

. Durch die angespannte Finanzlage hat der Berliner Senat
das Sparpotential bei den Griinflichendmtern entdeckt (Dihlmann 2003 zit. nach Rosol 2006,

96). Rosol fasst die Strategien der Griinflichendmter auf ihre Unterfinanzierung zusam-

""" Die Darstellung erhebt keineswegs den Anspruch auf Vollstindigkeit. Im Folgenden werden Aspekte, die
m.E. relevant fiir die Entstehung der interkulturellen Gérten und Gemeinschaftsgérten in Berlin sind, vorgestellt.
192 Gegeniiber des Kiezgartens in der Schliemannstrasse wurde auf dem Verkaufsschild einer Eigentumswohung
mit dem "Blick auf den Kiezgarten" geworben. Hier wird ersichtlich, dass Gemeinschaftsgérten auch als
lukrative Ressource betrachtet werden kdnnen.

% Der regierende Berliner Biirgermeister Klaus Wowereit in  einem Focus Interview
(http://www.focus.de/politik/deutschland/wowereits-berlin-slogan_aid_117712.html, 12.9.07) zum
Zusammenhang von Erotik und Geld am Beispiel Berlins.

1% Der Berliner Rechnungshof berichtet von 61 Milliarden Euro Schulden im Berliner Haushalt. Durch die
Ablehnung des Bundesverfassungsgerichts fiir eine zusitzliche Bundeshilfe im letzten Jahr (2006) ist eine
Haushaltssanierung nicht in Aussicht (Berliner Rechnungshof, Jahresbericht 2007).
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men'®: (1) Erhéhung der Einnahmen (Eintrittsgelder, Sponsoring), (2) Senkung der Personal-

kosten (Outsourcing, Beschiftigung von MAE-Kriften'®, Aufrufe zum biirgerschaftlichen
Engagement), (3) Kontrolle und Reglementierung der Nutzung (z.B. ndchtliche SchlieBung,
Kontrolle durch Ordnungsdamter) und (4) Einschrankung des Angebots (z.B. minimale Gestal-
tung von Griinflichen). Der entlastende Einsatz von Biirger/innen im Griinflichensektor in
Berlin wird — wie Rosol aufzeigt — als Strategie und Ressource erkannt. Die Ubernahme von
Verantwortung fiir Griinflachen in Berlin durch Biirger/innen ist noch verhéltnisméfig gering
(ebd.). Es finden sich jedoch einzelne Projekte, wie die Gestaltung und der Betrieb des Rabe-
platzes in Berlin Prenzlauer Berg'®’, punktuelle Arbeitseinsitze, wie der 'griine' Freiwilligen-
tag oder auch die Begriinung von Baumscheiben durch Anwohner/innen'*®.

Das Berliner Bezirksamt Kreuzberg-Friedrichshain beispielsweise fasst den Nutzen von
Baumscheibenbepflanzungen wie folgt zusammen'®:

Baumscheibenbegriinung fiihrt auf mehrfache Weise zu einer Standortverbesserung des Bau-
mes durch Wasseranreicherung und Bodendurchliiftung. Gleichzeitig vermindert eine Baum-
scheibenbegriinung die Gefahr der Bodenverdichtung durch Betreten oder Befahren sowie die

Nutzung als Hundeklo oder Abfalleimer.

In Baumscheibenbegriinungen wird demnach ein 6kologisches und biirgerschaftliches Poten-
zial gesehen. Aktives biirgerschaftliches Engagement ist auch ein Ziel der Berliner Agenda

21, ohne engagierte Selbsthilfe und Partizipation wéren die staatlichen Institutionen iiberfor-

110

dert (vgl. Beschlussfassung Lokale Agenda 21 ). Interkulturelle Géarten und Zwischennut-

1% Die Auflistung stellt eine stark verkiirzte Fassung der Ausarbeitung Rosols dar. Nachzulesen in Rosol 2006,
99-106.

1% Mehraufwandsentschidigungen werden umgangssprachlich als "1 Euro Jobs" bezeichnet. Es handelt sich
dabei um zusitzliche und dem offentlichen Interesse dienliche Tétigkeiten, die mit 1,50 Euro pro Stunde
vergolten werden.

"7 Vgl. http://www.stadtentwicklung.berlin.de/wohnen/stadterneuerung/de/winsstr/

1% S0 gibt der Landesverband Berlin des Bunds fiir Umwelt und Naturschutz Deutschland (BUND) e.V. Tipps
und Ratschlige fiir die Bepflanzung von Baumscheiben. Er ruft jedes Jahr zum Wettbewerb "Berlins schonste
Baumscheibe" auf. Die Aktion "Griint mit" wandte sich mit Postkarte und darauf angeklebten
Blumensamentiitchen an die Bewohner/innen des Bezirks Prenzlauer Berg und rief zum Bepflanzen von
Baumscheiben auf. Die Berliner Gartenpiraten-Initiative und ihre Website www.gruenewelle.org informiert nicht
nur iiber das Bepflanzen von Baumscheiben, sondern auch iiber 'Guerrilla Pflanzaktionen' im urbanen Raum. Die
Initiative ist mit den Londoner 'Guerrilla Gardeners' vernetzt, die seit einigen Jahren einen Blog der Aktionen
betreibt. Das Motto des Ideengebers und Guerrilla Garden-Aktivisten Richard Reynold lautet: "Let’s fight the
filth with forks and flowers!" (http://guerrillagardening.org/).

"% BA Kreuzberg/Friedrichshain: http://www.berlin.de/ba-friedrichshain-kreuzberg/verwaltung/org/natur/
baumscheibenbegrnung.html (17.09.07)

"% Die Agenda 21 geht auf den UN-Umweltgipfel in Rio de Janeiro im Jahr 1992 zuriick. Die teilnehmenden
Staaten haben sich verpflichtet die Leitideen fir Umwelt, Entwicklung und Nachhaltigkeit umzusetzen. Die
Berliner Agenda 21 versucht auf lokaler Ebene die Leitlinien umzusetzen und wurde im Juni 2006 im Berliner
Abgeordnetenhaus beschlossen (http://www.berlin21.net/fileadmin/pdf/d15-5221.pdf).
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zungsprojekte auf stddtischen Brachflachen haben in den Handlungsfeldern "Das soziale Le-
ben in der Stadt gestalten" und "Berlin in der mérkischen Landschaft — Ressourcen nachhaltig
nutzen" Beriicksichtigung gefunden. Der Berliner Senat hat sich verpflichtet bis zum Jahr
2015 die Errichtung von jeweils zwei interkulturellen Gartenprojekten pro Bezirk zu unter-
stiitzen' .

Des Weiteren markiert ein weiterer Aspekt die Ausgangssituation von Gemeinschaftsgérten
und interkulturellen Gérten in Berlin: Die inneren Stadtbezirke der Stadt sind mit ihren griin-
derzeitlichen Wohnquartieren dicht besiedelt und zeigen Defizite in der Griinflaichen- und
Freiraumversorgung' ' ihrer Bewohner/innen. Wohnortnahe und fuBliufige Griinflichen sind
in den untersuchten (Innenstadt-) Gemeinschaftsgirten rar, welche weitere Aspekte der Aus-

gangssituation der Berliner Gemeinschaftsgérten und interkultureller Gérten darstellen.

4.2 DARSTELLUNG DER UNTERSUCHTEN PROJEKTE

In diesem Kapitel werden die untersuchten Gartenprojekte ndher beschrieben. Die
Samplingstrategie wurde bereits in Kapitel 3.3.1 dargestellt. Dabei wurden die Gartenprojekte
nach spezifischen Kriterien ausgewéhlt. Im Folgenden werden vier Gemeinschaftsgérten vor-

gestellt, wovon zwei eine interkulturelle Auspragung aufweisen.

4.2.1 DERINTERKULTURELLE GARTEN

Allgemeines zum Projekt und Entstehung des Gartens

Der Interkulturelle Garten der Generationen befindet sich im Berliner Stadtteil Wedding. Das
Umfeld des Gartens ist weitrdumig, umgeben von einer Parkanlage, Kleingartenanlage, einem
Schwimmbad und einer stddtebaulichen Mischung aus Neu- und Altbauten. Der Bezirk wird
von vielen Migranten/innen, sozial Schwicheren und Personen mit geringem Einkommen
bewohnt. Der interkulturelle Garten wurde 2004 auf der Fliche der Gartenarbeitsschule
(GAS) Wedding angelegt. Die GAS versteht sich als Bildungseinrichtung fiir Kinder und Ju-
gendliche (vornehmlich Schulklassen), die der Tradition der Arbeitsschulbewegung und den

Ideen der Reformpéddagogik verbunden ist. Kinder und Jugendliche aller Altersgruppen besu-

" Siehe Beschlussfassung Berliner Abgeordnetenhaus (ebd.): Punkt 3.3., sowie 3.4 und 3.5
"2 Senatsverwaltung fiir Stadtentwicklung. Stadtlandschaft Berlin — eine Analyse. Verfiigbar unter:
http://www.stadtentwicklung.berlin.de/umwelt/landschaftsplanung/stadtland/de/stadtquart.shtml (17.09.07).
Auch Rosol (2007) weist auf die Griinflichenunterversorgung der Innenbezirke Berlins hin.
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chen mit ihren Schulklassen und Kindergruppen die Gartenarbeitsschule zum gemeinsamen
Arbeiten und Lernen. Auf der Flache der Gartenarbeitsschule sind auch professionelle Gért-
ner/innen angestellt. Weitere '"MAE-Krifte' unterstiitzen die Arbeit im Projekt. Die Einrich-
tung ist Bestandteil des Schulumweltzentrums (SUZ) Mitte, welches eine weitere Zweigstelle
im Bezirk hat.

Die Idee, einen Teil des Geldndes fiir einen interkulturellen Garten freizugeben, kam direkt
vom zustdndigen Bezirksamt. Da ein grofer Teil der Fliche nicht mehr durch Schulklassen
genutzt wurde, bot sich die Gartenarbeitsschule als Ort an. Seit 2004 gibt es den 800 qm gro-
Ben Interkulturellen Garten der Generationen. Das entwickelte Konzept fiir den neuen
Teilgarten der GAS besteht darin, dass Kinder, die vormittags mit ihren Klassen die Gartenar-
beitsschule besuchen, auch nachmittags und am Wochenende mit ihren Familien auf dem Ge-
lande sind. Die Eltern haben einen klar formulierten Auftrag: die Beete sollen gemeinsam mit
den Kindern angelegt und gepflegt werden. Fiir die Umsetzung des interkulturellen Gartens
wurde ein Projektbetreuer beauftragt. Zusammen mit der Projektleitung des Schulumweltzent-
rums wurde die Idee in Schulklassen nahe liegender Grundschulen vorgestellt. Ein Tag der
offenen Tiir informierte zudem iiber das beginnende Projekt. Bei der Auswahl der interessier-
ten Gértner/innen wurde auf die Einhaltung eines ,,Nationalititenschliissels* geachtet, damit
moglichst "viele Lander" im interkulturellen Garten vertreten sind. Jeder Familie wurde ein

gleich grofes Beet zur freien Gestaltung zugewiesen.

Nutzung und Organisation

Die beteiligten Familien nutzen den Garten als Naherholungs- und Freizeitort. An Wochenen-
den und Abenden treffen sich die Familien oft zum Grillen. Fiir die Kinder der beteiligten
Girtner/innen bietet der Platz viele Entdeckungs-, Spiel-, und Erfahrungsmoglichkeiten. Auf
dem Geldnde befindet sich ein pflanzenbewachsenes Tipi, Rasenflichen zum Fuf3ballspielen
und zahlreiche Verstecke. Es gibt zudem einen Feuerplatz fiir Lagerfeuer. Die Gartengemein-
schaft denkt daran ein Beet fiir die Kinder anzulegen, wo sie selbstgewdhltes Gemiise an-
pflanzen konnen. Familiengeburtstage, Schulanfang und -schluss oder Kommunionsfeiern
werden im Garten gefeiert.

Auf den 20gm groB3en Parzellen pflanzen die beteiligten Familien Gemiise und Pflanzen nach
thren Vorlieben an. Angebaut werden u.a. Kartoffeln, Auberginen, Kiirbisse, Salate, Mais,
Kohl, Paprika, Tomaten und Kréuter. Es werden jedoch auch Versuche unternommen seltene
Kulturpflanzen anzubauen, wie beispielsweise Gemiisesorten, die die Gértner/innen nur aus

ithrem Heimatland kennen. Die Kluft zwischen der Nutzung des Gartens als Erholungs- und
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Aufenthaltsraum und als Ort des tdtigen gértnerischen Tuns ist bei einigen Gértner/innen
hoch. Das hat zu einer Einfithrung einer Gartenordnung gefiihrt, in welcher Regeln zum An-
bau und der Pflege der Beete festgehalten wurden.

Der Alltag im interkulturellen Garten orientiert sich an der Gartenarbeitsschule. Vormittags
sind Schulklassen auf dem Gelidnde, nachmittags und abends sind die interkulturellen Gart-
ner/innen auf der Fliche. Der Alltag und das Zusammensein wird iiber ein regelmiBig statt-
findendes Treffen organisiert. Ein Landschaftsplaner und Betreuer des Projekts wohnt den
Besprechungen bei, hilft bei fachlichen Fragen und vermittelt bei Konflikten. Eine Selbstor-
ganisation des Gartens ist angestrebt. Ein erster Schritt war dazu die Wahl einer Gartenspre-
cherin. Im Untersuchungszeitraum wurde auch das erste gemeinsame Gartenfest gefeiert, so-
wie ein gemeinsamer Arbeitseinsatz zum Bau eines Komposts organisiert. Die gemeinsamen
Aktivitdten bringen den Gértner/innen Spall und werden von allen positiv bewertet.

Dem Projektleiter des SUZ zufolge, gibt es seit der Beteiligung der Gartenfamilien kaum
mehr Vandalismus auf dem Gelidnde. Die anfallenden Kosten wie Wasser, Strom, Miillentsor-
gung und Versicherungen sind iiber die Gartenarbeitsschule gedeckt, es entstehen keine Kos-

ten fur die Gértner/innen.

Beteiligung

Im Untersuchungszeitraum waren 13 Familien aus acht verschiedenen Landern am Projekt
beteiligt. Die Gértner/innen stammen aus der Tiirkei, Bosnien, Polen, Russland, Portugal,
Italien, Kroatien und Deutschland. Es wurde beschlossen, dass jeweils nur zwei Familien pro
Herkunftsland vertreten sind. Dadurch soll eine Griippchenbildung verhindert werden. Ein
Beet wird von einem Kinderfreizeittreff in der Umgebung bepflanzt. Gartenarbeit mit Kindern

ist ein fester Bestandteil des Fipp-Tre’ffs113

. Es gibt jedoch kaum Austausch zwischen der
Girtnergemeinschaft und dem Kindertreff, was auf beiden Seiten beméngelt wird. Fiir die
Zukunft ist die Selbstorganisation der Gartengruppe vorgesehen. Eine Vergrof3erung der Par-
zellenanzahl ist ebenfalls in Planung. Die Vorstellung des Projekts soll ein Zitat abschlieBen,

das eindrucksvoll die Wichtigkeit des Gartens fiir die beteiligten Familien darstellt.

Dass es ganz wichtig ist fiir Leute wie wir, liberhaupt (einen) Garten (zu) haben. Das
wollte ich sagen. Und das ist ein Gemeinschaftsgarten und das ist fiir die Kinder schon.

Und dass wir uns alle freuen, dass wir so eine kleine Edeninsel in Berlin besitzen. Das ist

1 Der Fipp-Treff ist eine Kinderfreizeiteinrichtung im Bezirk Berlin-Wedding
(http://www.fippev.de/fippev/cms/index.php?id=59).
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ja wirklich zwischen den Héusern und dem L&rm ist eine kleine, griine Insel, wo wir
wirklich genieBen kdnnen mit unseren Kindern zusammen. Auch wenn man sich nicht
leisten kann mal zu Ferien zu fahren. Dass man dann irgendwie die Kinder so abschalten
lasst, wie sich selber auch, wie eine griine Oase und dann ein bisschen geniefen kann,
dass ist wie Urlaub fiir uns. Jede Stunde genieBen wir hier, wenn wir da sind. Es ist fiir

uns ein Gliick. (Ewa, 4-15)

4.2.2 DERKIEZGARTEN

Allgemeines zum Projekt und Entstehung des Gartens

Der Kiezgarten Schliemannstrasse befindet sich in einer ruhigen Strale im Berliner Stadtteil
Prenzlauer Berg. In der Strale gibt es einen Biosupermarkt, einen Fahrradladen, Ateliers fiir
Kiinstler und noch ein alternatives Hausprojekt aus der Hausbesetzerzeit, Anfang der 1990er
Jahre. Am Ende der Strafle befindet sich der Helmholtzplatz, ein kleiner Park mit Spielplatz
und Rasenfldche. Der ,Helmholtzkiez’ ist durch eine dichte Bebauung geprigt, es finden sich
nur wenig Griinflachen in der Umgebung. Das Gebiet ist als Sanierungsgebiet ,,Soziale Stadt*
ausgewiesen und erhielt bis 2005 eine Betreuung durch ein Quartiersmanagement. Dieses rief
2001 zu einem Stadtteilideenwettbewerb auf und die Idee fiir einen Kiezgarten gewann den
ersten Platz. Die Idee zum Kiezgarten stammte von einer Diplomarbeit iiber New Yorker
Community Gardens. Das Preisgeld von 10.000 Mark verfillt, da keine geeignete Flache fiir
einen Garten gefunden wird. Der Sanierungsbeauftragte S.T.E.R.N schldgt nach langem War-
ten eine Fldche zur Zwischennutzung in der Schliemannstrasse vor. In der Zwischenzeit ver-
ringert sich die Gruppe um die Wettbewerbsgewinner, weshalb neue Teilnehmer/innen fiir das
Projekt gesucht wurden. Dem Aufruf zum Mitmachen folgen viele neue Interessierte. Nach
einem fast zweijdhrigen Zeitraum des Planens, wurden im Winter 2002 die ersten Pflanzen
und Zwiebeln im Kiezgarten gepflanzt. Die lange Zeit des Wartens hat den Austritt der Ideen-
geber/innen zur Folge, dennoch wird die Zeit positiv bewertet, da durch lange und intensive
Planungsgespriche grundlegende Rahmenbedingungen fiir das Projekt diskutiert und in der
Gruppe ausgehandelt wurden. Fachliche, finanzielle und ideelle Unterstiitzung erhielt die Ini-
tiative von einer Landschaftsgirtnerin, dem Sanierungstriager, der Griinen Liga Berlin und
auch vom zustdndigen Griinflichenamt. In der langen Vorbereitungszeit einigten sich die
Neogirtner/innen auf zwei grundsétzliche Regeln: ,,dass es kein Garten

wird, wo jeder sein Beet hat, sondern alle alles machen. Und wir fangen jetzt nicht an, hier
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irgendeinen Verein zu griinden, wo jeder im Monat irgendwie Geld geben muss.* (Susanne,
59-62) Der Sanierungstriger sah eine Umsetzung des Kiezgartens im hinteren Teil der brach-
liegenden Flédche in der Schliemannstasse vor. Die Gestaltung der Gartenflidche lag in der Ent-
scheidungsgewalt der Gértner/innen. Die Gartenflache ist an zwei Seiten von einem knieho-
hen gemauerten Zaun umgeben. Die hinteren Seiten sind durch die benachbarten Hauser ab-
grenzt. Im vorderen Bereich der Gesamtflidche befindet sich ein Steingarten, der urbane Wild-
pflanzen beherbergt, der mittlere Teil in Form eines Amphitheaters ist als Sitzmoglichkeit
konzipiert. Der Garten schliefit die Fliche nach hinten ab. Staudenbeete, Gemiisebeete, ein
Kinderbeet, Beeren, Biume, eine Rasenfliche und ein Komposthaufen gestalten die Garten-
fliche. Eine Regentonne wird zum Auffangen von Regenwasser genutzt. Das Wasser bezie-
hen die Gértner/innen aus einem eigens angelegten Wasserhahn, wofiir ein so genanntes
»GieBbesteck® bendtigt wird. Ein kleines Schild mit einer Kontakttelefonnummer informiert
tiber den Kiezgarten.

Die Besitzverhiltnisse sind durch einen Zwischennutzungsvertrag fiir zehn Jahre geregelt. Die
Stadt Berlin plant eine Kindertagesstitte auf der Fldche zu errichten. Die Gértner/innen wiin-
schen sich nicht nur einen Fortbestand des Projekts, sondern auch eine VergroBerung des Gar-

tens durch die Mitnutzung der brachliegenden Flache neben dem Kiezgarten.

Nutzung und Organisation

Der Kiezgarten wird vor allem zum Gemiise- und Obstanbau genutzt. Auch Blumenstauden
werden von der Gértner/innengruppe angepflanzt. Dariiber hinaus gibt es gemeinsame Aktivi-
titen, wie gemeinsame Essen, Feste und Beteiligung und Organisation von kulturellen Veran-
staltungen. Vor allem die gemeinsamen Essen am Ende jeder Gartensaison stellen einen Ho-
hepunkt flir die Gértner/innen dar. So werden beispielsweise die eigenen biologisch angebau-
ten Kartoffeln vielfiltig zubereitet oder angebaute Kohlsorten gemeinsam verkocht. Dies
bringt die Gemeinschaft auch jenseits des Gartens enger zusammen. Die Gruppe beteiligt sich
auch an Kiezaktivititen, wie Stralenfesten, thematischen Projekten, wie das ,Vogel im Kiez’
Projekt und hat bereits eine Fotoausstellung iiber den Kiezgarten veranstaltet. Eine weiterer
kollektive Tétigkeit sind die Arbeitseinsitze, die in regelmiBigen Abstinden, meist an Wo-
chenenden, stattfinden. Hier wird gemeinsam gepflanzt und umgepflanzt, Wildkraut entfernt
und geerntet. Eine Besonderheit der Kiezgartengemeinschaft ist, dass sich verschiedene Zu-
standigkeitsbereiche entwickelt haben. So gibt es eine Schadlingsbeauftragte, eine Rasenbe-
auftragte, eine Kompostbeauftragte, einen Beauftragten fiir den GieBplan oder Zustindig-

keitsbereiche fiir das Staudenbeet, Gemiisebeet und Kinderbeet. Eine Kiezgirtnerin kiimmert
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sich um die Dokumentation des Projekts und hat ein Fotoalbum von jedem Kiezgartenjahr
angelegt. Das Sammeln von Samen ist ebenfalls eine Aktivitit, die am Ende jeder Gartensai-
son gemeinsam gemacht wird.

Die anfallenden Kosten wie Wasser oder Versicherung sind durch das Bezirksamt gedeckt.
Die Giértner/innen stellen auch jdhrlich einen Antrag beim Amt fiir Umwelt und Natur fiir

neue Pflanzen, Samen, Pflanzenschutzmittel oder Werkzeuge.

Beteiligung

Im Kiezgarten sind etwa 14 Erwachsene und sieben Kinder beteiligt, wobei sich viele Famili-
en im Garten engagieren. Die Altersstruktur ist homogen, mit der Ausnahme der Beteiligung
einer etwas élteren Girtnerin. Weitere soziodemographische Strukturen wie Bildungsab-
schluss und Herkunft zeigen eine weitaus stirkere Homogenitit. Es liegt ein tiberdurchschnitt-
lich hoher Anteil an Akademiker/innen vor. Die beteiligten Gértner/innen stammen zum grof3-
ten Teil aus Deutschland, wobei ,,Ost- und Westhintergrund gut durchmischt ist* (vgl. Inter-
view mit Wolfgang, 99). Der Anteil an Frauen ist um ein erhebliches hoher als der Ménner.

Eine Kiezgirtnerin glaubt,

dass Frauen eher fiir so Gruppengirten offener sind als Ménner. Méanner (...) sind ganz oft
so Einzelkdmpfer. Die dann niemand anders an ihren Garten ranlassen (...) ich glaube,

dass fiir diese Gruppensachen Frauen aufgeschlossener sind. (Kerstin, 485-492)

Innerhalb der groBen Gruppe an Kiezgértner/innen hat sich ein bestdndiger Kern von etwa
sieben Leuten gebildet. Es sind vor allem Gértner/innen aus der Anfangszeit, der Planungs-
phase, die auch stirker verbindliche Zusténdigkeitsbereiche libernehmen als andere. Ein wich-
tiger Aspekt fiir die Gértner/innen ist die Offenheit und die 6ffentliche Zugénglichkeit zum
Garten. Bereits am Kiezgarteneingang kann auf dem Schild gelesen werden: ,,Von Nachbarn

fiir Nachbarn®. Margit ergidnzt dazu:

Es ist nicht nur dieses wir machen hier unser Projekt, sondern das ist definitiv fiir die
Anwohner und fiir alle. (...) Jeder (...) kann das genielen und kann das sich anschauen

und ein bisschen verweilen und das finde ich ganz gut. (Margit, 214-217)

Ein Grofiteil der Gértner/innen beteiligt sich gemeinsam mit ihren Kindern am Projekt. Der
Garten bietet eine neue Erfahrungs- und Lernmdglichkeit im urbanen Umfeld. Der Kiezgarten
ist "was zum Anfassen, Anbauen, was richtig Landwirtschaftliches" (vgl. Gespriach mit Kiez-

gértner/innen). Besonders kleinere Kinder interessieren sich flir den Garten, erfahren mit allen
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Sinnen, wie Nahrungsmittel angebaut werden. Pflanzen und Friichte sehen, riechen, schme-
cken und fiihlen und diese auch sein Eigen nennen konnen. Gerade dieser Aspekt hat im
Kiezgarten dazu gefiihrt, dass die Kinder ein eigenes Kinderbeet bekommen haben. Mit Ver-
antwortung und Vorsicht pflegen die Kinder ihre Karotten und Radieschen. Altere Kinder
zeigen weniger Interesse am Garten im Besonderen. Sie spielen und erkunden lieber die Ge-
samtfliche im Allgemeinen. Besonders die nebenanliegende Brachfliche weckt die Abenteu-
erlust der Kiezgartenkinder. Die groBBe Kinderbeteiligung fiihrt nicht nur zu Lernerfahrungen
von Kindern in Bezug zu Natur und Garten, sondern auch von Erwachsenen in der Beziehung
zu den Kindern. Gerade fiir kinderlose Paare und éltere Menschen ist der Kontakt zu Kindern

neu und wird von den Gértner/innen als Bereicherung angesehen.

4.2.3 DER NACHBARSCHAFTSGARTEN

Allgemeines zum Projekt und Entstehung des Gartens

Der Nachbarschaftsgarten Rosa Rose befindet sich auf einer ehemaligen Brachfliche zwi-
schen zwei Altbauten in einer ruhigen Nebenstrale einer Hauptverkehrsstrale in Berlin-
Friedrichshain. Die Umgebung ist gekennzeichnet durch eine Mischung aus Altbauten und
Neubauten aus der DDR-Zeit. Die Initiative fiir die Umgestaltung der ca. 2000 gqm grof3en
Fliache entstand 2004. Diese ging von den Bewohner/innen des angrenzenden Hausprojekts
aus. Dort leben ca. 35 Menschen in gemeinschaftlicher Weise. Veranstaltungsrdume fiir
Workshops, eine Disko und ein Café werden von der Hausgemeinschaft betrieben. Schon
wiéhrend der Instandsetzung des Hauses gab es die Idee "etwas aus der brachliegenden Nach-
barfliche zu machen" (vgl. Forschungstagebuch). Dabei orientierten sich die Hausbewoh-
ner/innen an den nordamerikanischen Community Gardens, wie jenen in New York City. Eine
kleine Gruppe von etwa sieben Personen startete eine Plakataktion in der direkten Nachbar-
schaft mit dem Aufruf sich fiir eine Belebung der Brachflache zu engagieren. Ein interessier-
ter Nachbar erinnert sich:

Es gab ein paar Plakate, beim Bédcker war mein Plakat. Das war glaube ich, griiner Garten
statt Miillhalde. Wir haben das und das vor und laden alle Interessierten aus der Nachbar-
schaft am Sonntag auf die Freifliche ein. (...) Und dann bin ich vorbeigekommen. Ja, und es

waren iiberraschend viele Leute da. (Markus, 8-18)
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Die Resonanz fiir die Aktion war hoch und es trafen sich ca. 35 Nachbar/innen zum gemein-
samen Aufrdumen der Flache. Von den Initiatorinnen und Initiatoren wurde zudem ein Work-
shop veranstaltet, um die Idee ,Gemeinschaftsgarten’ der Nachbarschaft nidher zu bringen.
Darauf folgten jeweils Sonntags Treffen um das weitere Vorgehen zu besprechen und Aufga-
ben zu verteilen. Die Bediirfnisse der Interessierten lagen im Wunsch nach einer griinen Fla-
che zum Verweilen und Ausruhen, zum Gértnern und dem Anliegen nach Frei- und Spielrdu-
men fiir Kinder und einem Nachbarschaftstreffpunkt fiir kulturelle Veranstaltungen. Eine gro-
Be Gruppe von Hundebesitzer/innen wiinschte sich einen miillfreien und ungeféhrlichen Aus-
laufplatz fiir ihre Hunde. Aus der gemeinsamen Nutzung der Flidche entstand ein Nutzungs-
konflikt zwischen Hundebesitzer/innen und Gértner/innen. In der zweiten Gartensaison wurde
deshalb die Fliche mit einem Bauzaun in eine "Seite fiir Hunde" und eine hundefreie Seite
getrennt. Der Garten ist zur Strafle hin durch einen Zaun begrenzt, das Tor steht zu jeder Zeit
offen. Die Hundeflache trennen Hecken und Bdume von der Stralle, an zwei Freistellen kann
die Fliache betreten werden. Ein Schild am Eingang des Gartens macht auf den Gemein-
schaftsgarten aufmerksam.

Fiir die Nutzung der Flache gibt es keinen Nutzungsvertrag. Zu Beginn der Aktivititen auf
der Flache wurde eine vertragliche Einigung mit dem Besitzer angestrebt. Der Umstand, dass
die Fliche insolvenzverwaltet ist, erschwerte die Bemiihungen fiir eine rechtliche Absiche-
rung. Die Gértner/innen gehen davon aus, dass ihr Garten sowohl beim Eigentiimer wie auch
beim Bezirk geduldet ist. Das Bezirksamt und die Senatsverwaltung Berlin begriiit das Pro-
jekt und hat eine Unterstiitzung in der offenen Nutzungsfrage zugesagt. Durch die fehlende
rechtliche Absicherung koénnen keine bzw. kaum Fordergelder beantragt werden, weshalb die
Giértner/innen und Hundebesitzer/innen kreative Methoden entwickelt haben, ihre Vorhaben
in die Tat umzusetzen. Fiir die Zukunft des Gartens wiinschen sich die Engagierten, dass sie
bleiben konnen. Es hat sich eine ,Kauf-AG’ gegriindet, die mit einer Stiftung zusammen ei-
nen Kaufplan entwickelt. Auch gibt es die Idee bei der amerikanischen Schauspielerin Bette
Midler und der "Trust for Public Land" Stiftung um Unterstiitzung zu bitten. Dafiir haben die
Beteiligten Broschiiren, Flyer und eine Internetseite aufgebaut, um ihr biirgerschaftliches En-
gagement auch iiber den Stadtteil hinaus bekannt zu machen. Das Engagement fiir den Erhalt
des Nachbarschaftsgartens deutet auf Lernpotentiale hin: Die Fertigkeiten und das Know-
How in organisatorischen und betriebswirtschaftlichen Belangen werden erweitert und Prob-

lemldsungskompetenz wird erlangt.
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Nutzung und Organisation

Auf der Gartenseite sind Beete fiir Gemiise und Blumen, ein Kompost und ein Friihbeetkas-
ten, der gemeinsam genutzt wird, zu finden. Ein Lehmofen, ein Unterstand flir Getrdnkeaus-
schank, eine Sitzecke und eine Kinoleinwand fiir Freiluftkino kénnen fiir kulturelle Veranstal-
tungen im Garten genutzt werden. Ein unverschlossener Bauwagen beherbergt Gerédte und
Materialien fiir den Gartenalltag. Ein Sandkasten fiir Kinder, ein Kinderbeet mit Beeren und
Kriutern und ein Spielbereich mit Basketballkorb werden fiir Kinder und Jugendliche aus der
Nachbarschaft angeboten. Die Gértner/innen bewirtschaften jeweils Einzelbeete. Die Grofle
der Beete ist unterschiedlich. Es gibt keine Vorgaben in der Grofle und Gestaltung der Beete
durch die Gemeinschaft. Die Beete entstanden grof3tenteils durch aufgeschiittete Erde. Ein
rollstuhlgerechtes Hochbeet wurde auf diese Weise fiir eine gehbeeintrachtigte Géartnerin an-
gelegt. Durch materielle Spenden, wie Erde, Samen, Stecklinge, Jungbdume und Striucher
konnte der ehemaligen Brachfliche ein erstes Gefiihl von Garten gegeben werden. Die Viel-
zahl an Beeten und Jungbdumen bedingt eine lange Gief8dauer, weshalb sich die Gart-
ner/innen zu einem gemeinsamen Gielplan entschieden haben. Die Gértner/innen kdnnen sich
in einem Online-Kalender und in einen GieBBkalender vor Ort eintragen. Das Wasser wird vom
angrenzenden Hausprojekt bezogen''*. Die anfallenden Wasserkosten werden iiber einen Zih-
ler am GieBBwasserhahn berechnet, welche die Gartengemeinschaft triagt. Diese Kosten, sowie
Kosten fiir Erde oder Gartenwerkzeug werden durch den Erlds von Gartenfesten getragen. Im
Untersuchungszeitraum lag die Zahl an aktiven Gértner/innen bei etwa acht Leuten. Dartiber
hinaus gibt es einen groferen Kreis an Gartennutzer/innen. Diese betreuen keine eigenen Bee-
te und beteiligen sich nicht an der Organisation des Gartens, sondern nutzen den Garten als
Griinflache fiir kulturelle Veranstaltungen, Geburtstags- und Hochzeitsfeiern, Picknicks und

Freiluftkino.

Beteiligung

Eine zentrale Rolle innerhalb des Kerns der Gértner/innen nimmt eine Hausbewohnerin und
Mitinitiatorin der Gartenidee ein, die das Projekt seit Beginn begleitet und organisatorisch
betreut. Sie vertritt den Garten nach Aullen, pflegt die Emailliste und erinnert regelmafBig an
Gartentreffen. Der Nachbarschaftsgarten ist niedrigschwellig organisiert, es wurde kein Ver-
ein gegriindet. Aus der Sicht einer Gértnerin nimmt der Garten innerhalb der Berliner Garten-

landschaft eine besondere Rolle ein:

14 Mittlerweile hat die Gartengemeinschaft einen Brunnen direkt auf der Fléche angelegt.
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Rosa Rose ist der einzige Garten den ich so kenne, der in der Form selbst organisiert ist. So
wie ich es von den Community Gardens in New York weil, dass wirklich Brachflachen,
durch Griin, durch Gérten besetzt werden und wo dann in diesen Gérten ganz viel statt findet.

Von Freizeit, Bildungsarbeit, Spal}, Spiel, Feste - alles Mogliche halt. (Frauke, 390-394)

Der geringe Organisationsgrad des Projekts benoétigt ein gewisses Mall an Eigeninitiative und
Eigenarbeit der Beteiligten. Aus diesem Grund haben sich einige Mitwirkende aus dem Pro-
jekt zuriickgenommen. Zu Beginn des zweiten Gartenjahres wurde ein Tag der offenen Tiir,
ein Workshopnachmittag veranstaltet, wo sich neue Mitgértner/innen gefunden haben.

Im Untersuchungszeitraum bestand der Kern der aktiven Gértner/innen aus etwa acht Men-
schen. Der Garten ist interkulturell und intergenerativ. Die Beteiligten stammen aus Amerika,
Israel, Osterreich und Deutschland und sind zwischen 30 und 65 Jahre alt. Bei Veranstaltun-
gen, Workshops und Festen kommen Menschen unterschiedlicher Herkunft und Alter zu-
sammen, darunter auch viele Migranten/innenkinder aus der Nachbarschaft. Ein Jugendwork-
camp der Organisation ,Service Civil International’ brachte Jugendliche aus ganz Europa in
den Gemeinschaftsgarten. Ein Lehmofen, ein Grassofa und eine Totholzhecke sind die Er-

gebnisse des gemeinsamen Arbeitens.

4.2.4 DER INTERKULTURELLE GARTEN UND HEILGARTEN

Allgemeines zum Projekt, Entstehung

Der Interkulturelle Garten und Heilgarten Rosenduft befindet sich auf dem Geldnde des
Gleisdreiecks in Berlin-Kreuzberg. Das Gleisdreieck ist ein brachliegendes Areal des ehema-
ligen Potsdamer Giiterbahnhofs. Es befindet sich im Westen des Bezirks, an das Gelénde
schliet der Bezirk Schoneberg an. Im Norden des Gelidndes befindet sich der Potsdamer
Platz. Seit den 80er Jahren kidmpft eine Biirgerinitiative, die Aktionsgemeinschaft (AQG)

Gleisdreieck'"”, um die Erhaltung der "Eigenart" auf dem Gelinde: durch das abgeschiedene

"5 Die Aktionsgemeinschaft Gleisdreieck besteht aus verschiedenen Biirgerinitiativen, Vereinen und
Einzelpersonen, die sich fir den Erhalt des Gleisdreiecks und fiir einen Park auf dem Geldnde einsetzen
(http://www .berlin-gleisdreieck.de, 20.09.07). Eine der Wurzeln der AG sitzt in der Biirgerinitiative
Westtangente, die sich 1974 gegriindet hat, und sich gegen den Bau der Westtangente (als Teilstiick der Berliner
Stadtautobahn) erfolgreich eingesetzt hat (http://www.bi-westtangente.de, 20.09.07). Das Ziel der AG eine
Bebauung des Gleisdreiecks zu verhindern, konnte bereits erreicht werden. Das 6ffentliche Interesse an einem
Park stand den Verwertungspldnen der Bahn AG / Vivico Real Estate gegeniiber. 2005 konnten sich Politik und
Vivico iiber eine zukiinfige Nutzung des Gelidndes als Biirgerpark einigen. Ein landschaftsplanerischer Ideen-
und Realisierungswettbewerb und ein Biirgerbeteiligungsverfahren wurden durch den Senat fiir
Stadtentwicklung eingeleitet und 2006 abgeschlossen. Der Baubeginn steht noch aus.

106



Dasein des Areals hat sich mit den Jahren ein eigenes innerstidtisches Biotop entwickelt''.

Seit 2005 gibt es einen 6ffentlichen Zugang zum Gleisdreieck. Auf dem Geldnde wird ein 35
ha groBer Park entstehen. Ein Biirgerpark, der an den New Yorker Central Park angelehnt ist.
Auf den Flachen sollen auch selbstgestaltete und biirgerbetriecbene Community Gardens ent-
stehen. Im Untersuchungszeitraum befanden sich unterschiedliche Zwischennutzungen auf
dem Gelédnde. Ein groBer Teil der offentlich zugidnglichen Fliche wird kommerzieller Art
genutzt (Restaurant-Theater oder Volleyballfelder). Eine Kleingartenkolonie besteht seit
Kriegsende auf den Triimmern des ehemaligen Giiterbahnhofs. Erst im Jahr 2005 hat die Stadt
einen kleinen Teil der Fliche fiir die Nutzung durch die Offentlichkeit mdglich gemacht. Seit
diesem Zeitpunkt gibt es einige biirgerschaftliche Aktivititen auf dem Geldnde. Die Kinder-
gruppe der nahe liegenden Kirchengemeinde nutzt den Platz als Erlebnis- und Bauspielplatz.
Ein Projekt der Technischen Universitdt Berlin hat einen Naturlehrpfad eingerichtet und in-
formiert iiber die natiirliche Pflanzenwelt auf dem Geldnde. Ein Hundeverein kiimmert sich
um das Gelidnde und hélt es von Hundekot und anderem Miill sauber. Auch das Naturschutz-
zentrum Okowerk e.V. beteiligt sich mit dem Anbau von Urgetreide auf dem Gleisdreieck.
Die verschiedenen Gruppen kommen regelmdfig zum Treffen der AG Gleisdreieck zusam-
men. Ein Bauwagen der Arbeitsgemeinschaft informiert {iber die Ziele der AG und beherbergt

Banke und Tische.

Seit der Offnung der Fliche haben einige Mitglieder der AG erste Versuche im Bereich Ge-
miiseanbau unternommen. Mit wenigen Mitteln wurden Beetkdsten gebaut und darin Mais,
Getreide, Kiirbisse und Kartoffeln angebaut. Ebenso wurden Blumen dekorativ angepflanzt.
Die Idee zum Gértnern stammt von einem Mitglied der AG, das bereits Community Gardens
in New York City besucht hat. Auch die Kindergruppe der Kirchengemeinde hat Beete ange-
legt. Sonnenblumen und Kriuter zieren den Rand des selbsterrichteten Bauspielplatzes.

Im Mai 2006 hat auch eine Gruppe bosnischer Frauen des Vereins Siid Ost e.V.'"” mit dem
Gemiiseanbau auf dem Geldnde begonnen. Der errichtete Garten stellt ein Symbol fiir den
Wunsch der Frauen auf der Fliche des zukiinftigen Parks einen Gemeinschaftsgarten anzule-

gen dar. Davor hat sich der Verein fiir die Errichtung eines Heilgartens fiir Frauen eingesetzt.

"% Ingo Kowarik von der Technischen Universitit Berlin bezeichnet die Vegetation auf dem Gleisdreieck als
"Natur der vierten Art" (Kowarik 1991). Sie stellt eine spezifische stddtische Natur dar, die ohne menschliches
Zutun entstanden ist und sich den stddtischen Gegebenheiten angepasst hat. Entstanden sind seit dem
Brachliegen der Fliche Wiélder aus Birken und anderen Baumarten und Pflanzenlandschaften auf Schutt,
Asphalt, Hauserruinen und zwischen Schienen.

"7 Der Verein Siid Ost e.V. arbeitet mit Fliichtlingen aus Siidosteuropa, dem Gebiet des ehemaligen
Jugoslawien. Der Verein bietet Deutschkurse, Psycho-soziale Beratung, Gruppentherapie, Krisenhilfe und
Qualifizierungskurse an.
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Die Arbeit im Garten sollte einen Teil der Frauengruppentherapie darstellen. Viele Frauen
leiden aufgrund der schlimmen Erlebnisse, die sie im Krieg machen mussten, unter Schlafsto-
rungen, Angst und Schmerzen. In der Gartenbautherapie werden Natur und Garten als kraft-
volle Ressourcen im Heilungsprozess eingesetzt. Es wurde zwar eine geeignete Fliche gefun-
den, ein Nutzungsvertrag scheiterte jedoch, da der Verein samtliche Betriebs- und Versiche-
rungskosten tibernehmen sollte. Die Beteiligung auf dem Gleisdreieck entstand durch den
Kontakt der Geschiftsfithrerin mit der Aktionsgemeinschaft Gleisdreieck. Die Frauen zeigten
sich begeistert von der gro3en Flache und haben mit Hilfe der Ménner des Vereins die Fliche
von Miill und Scherben befreit. Die Beete wurden mit gespendeter Erde direkt auf der Beton-
fliche angebracht. Auf etwa 20 cm hoher aufgeschiitteter Erde haben die beteiligten Frauen
Gemiise angepflanzt, das sie selbst auch in den Girten ihrer Heimat hatten. Bohnen, Mais,
Tomaten, Paprika, Zucchini und Kiirbis werden angebaut. Kapuzinerkresse und Sonnenblu-
men zieren die Beetrdnder. In der Mitte des Platzes haben die Frauen einige Rosenpflanzen
eingesetzt. Rosenduftgarten nennen die Frauen ihren neuen Garten. Dieser erinnert an die
Rosen in den Gérten der Frauen in Bosnien. Im Info-Flyer des Projekts heif3t es: "Serbe (Ro-
senbléttersaft) ist an heilen Tagen ein Genuss. Er schmeckt, duftet, erfrischt und wird aus den
Bliitenbléttern einer bestimmten Rose gewonnen. Diese Rosenpflanze wird aus der alten
Heimat Bosnien nach Berlin mitgebracht". Schon bald nach der Beteiligung der bosnischen
Frauengruppe auf der Fliche des Gleisdreiecks haben sich die Gértner/innen der AG mit den
Girtnerinnen zu einem interkulturellen Garten zusammengeschlossen. Dadurch konnten die
Beteiligten eine Forderung von Material- und Anschaffungskosten fiir den Garten bei der
Miinchner Stiftung Interkultur beantragen. So konnten Regentonnen zum Auffangen von Re-
genwasser, Gartengerite, Pflanzen, ein Wasseranschluss auf dem Gelidnde und ein Schlauch-
wagen angeschafft werden. Davor mussten die Gértner/innen zu einer weit entfernten 6ffent-
lichen Wasserpumpe laufen und das GieBwasser in Eimern zu den Beeten tragen. Der Garten-
alltag auf der Flache gestaltet sich schwierig. Die Beete werden oft von Hunden durchwiihlt,
auch Gemiise wird von Fremden geerntet. Das Geldnde zeigt sich von einer wilden Seite:
Pflanzen liberwuchern die Betonfliche, vor allem die gértnerische Aneignung seitens von

Menschen erschwert sich durch das schnelle Ausbreiten des Wildwuchses.

Nutzung und Organisation

Die Gértner/innen des interkulturellen Gartens nutzen die Fliche vorwiegend zum Anbau von
Gemiise. Fiir die bosnischen Gértnerinnen ist der Ort auch zu einem Begegnungs- und Inter-

aktionsraum geworden. Sie treffen sich untereinander zum Kaffeetrinken und Plaudern. Oft
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werden Freunde, Bekannte und Verwandte auf die Flache zum Grillen eingeladen. Der provi-
sorische Garten stellt eine wichtige Alternative zum eigenen Zuhause dar. Enge Wohnver-
héltnisse und fehlende Ausflugsmoglichkeiten pragen den Lebensalltag der beteiligten Frau-
en. Interessierte Nachbar/innen und Besucher/innen des Gleisdreiecks werden durch den Gar-
ten gefiihrt und gastfreundlich zu Kaffee geladen. Die Frauengruppe wird von einer MAE-
Kraft und Ehrenamtlichen des Vereins betreut. Die Projektbetreuerin, Frau Alatovic, stammt
selbst aus Bosnien und ist nicht nur Ansprechpartnerin fiir die Frauen, Besucher/innen, AG
und Verein, sondern auch selbst begeisterte Géirtnerin.

Innerhalb der Gartengruppe wird die Organisation des Gartenalltags situativ besprochen. Es
gibt keine Treffen und keine Gie3pline. Die Frauen kommen nach der Gruppentherapie oder
Deutschkursen im Verein in den Garten und arbeiten gemeinsam auf der Flidche. Bei Krank-
heiten oder ldngeren Abwesenheiten einzelner Gértnerinnen werden die Beete mitbetreut. Die
Kommunikation und Zusammenarbeit der verschiedenen Nutzer/innengruppen auf dem Ge-
lande des Gleisdreiecks geschieht {iber die 14-tdgig stattfindenden Treffen der AG. Diese ges-
talten sich nicht konfliktfrei, es sind viele verschiedenen Interessen, Wiinsche fiir das Gelande
vorhanden und durch fehlende Gruppenstrukturen und Gruppenorganisation werden gemein-
same Gruppenprozesse verhindert und oft blockiert. Einmal im Jahr veranstalten die Nut-
zer/innengruppen ein gemeinsames Fest auf dem Gleisdreieck, wo die Forderungen und Wiin-
sche fiir die zukiinftige Nutzung und Gestaltung der Fliche einer breiten Offentlichkeit vorge-

stellt werden.

Beteiligung

Im Untersuchungszeitraum befanden sich auf der Fliche elf Beete, die jeweils von zwei Frau-
en betreut werden. Einige Ménner des Vereins gértnern sporadisch und helfen bei groferen
Arbeiten. Es gibt eine Warteliste fiir neue Beete''®. Zudem gibt es einige Beete, die durch
Mitglieder der AG Gleisdreieck betreut werden. Bedingt durch das urspriingliche Konzept des
geplanten Heilgartens fiir die bosnischen Frauen, gibt es kaum Minner, die am Projekt betei-
ligt sind. Eine ménnliche Beteiligung ist auf der neuen Fliche jedoch erwiinscht.

Auch die Alters-, Bildungs- und Herkunftsstruktur ist eher homogen. Gleiches gilt fiir die
beteiligten deutschen Gértner/innen. Eine Schliisselperson ist die Betreuerin der Frauengrup-
pe. Sie organisiert den Gartenalltag und stellt einen Verbindungspunkt zwischen den deut-

schen Gértner/innen und den anderen Gruppen auf dem Gelénde dar. Es sind vereinzelte Kon-

"8 Inzwischen wurde die Anzahl der Beete auf dem Gleisdreieck vergroBert. Viele Frauen haben eine MAE-
Stelle im Gartenprojekt erhalten.
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taktpunkte zwischen den bosnischen und deutschen Gértner/innen zu beobachten, welche fiir

die Aneignung der deutschen Sprache der bosnischen Frauen wichtig sind.

4.3 UBERBLICK UBER DIE ENTWICKELTE THEORIESKIZZE DER UNTERSUCHUNG

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die entwickelte Theorieskizze gegeben. Die Kernkate-
gorie Orientierung suchen und schaffen (K) steht dabei im Mittelpunkt der Theorieskizze. Die
Impulse und Motivationen zur Beteiligung in einem Gemeinschaftsgarten bilden die Aus-
gangssituation. Daraus resultieren drei verschiedene Zugangstypen, die den beginnenden Be-
teiligungsverlauf der Gértner/innen charakterisieren. Die Kategorien Raum und Zeit, Gemein-
schaft und duflere Bedingungen und Kontext der Projektbeteiligung verdeutlichen die zentra-
len Ebenen bzw. Aspekte des 'Konzepts Gemeinschaftsgarten' und des Forschungsprojekts
gleichermalflen, wobei sie den ersten Teil der Theorieskizze abschlieBen. Die Kernkategorie
Orientierung suchen und schaffen (K) steht im Mittelpunkt der entwickelten Theorieskizze.
Dabei werden flinf Auspragungen unterschieden. Um den Prozesscharakter der Kernkategorie
zu verdeutlichen, wurde in der Analyse der Daten rekonstruktiv der Beginn, die zentralen Ka-
tegorien als orientierungsgebende und —leitende Bereiche und die Auspragungen der Orientie-

rung suchen und schaffen (K) miteinbezogen.

Das methodische Vorgehen und die Analyse folgten in enger Anlehnung an das Verfahren der
Grounded Theory. Ziel einer Grounded Theory ist eine gegenstandsverankerte Theoriegene-
rierung, diese besteht aus den Kategorien und Konzepten, die aus den Daten generiert wurden.
Im Mittelpunkt befindet sich dabei die Kernkategorie. In einem nédchsten Schritt wird die
Kernkategorie mit den ergénzenden Kategorien verbunden. In der vorliegenden Arbeit wur-
den diese in die entwickelte Theorieskizze integriert. Die dimensionalen Ebenen der Kernka-
tegorie sind in den fiinf Auspragungen der Orientierung sichtbar. Eine Verbindung der Kate-
gorien mit der Kernkategorie bzw. den Auspriagungen der Kernkategorie erfolgte mit Hilfe
des Kodierparadigmas aus der Grounded Theory. In leicht modifizierter Version wurde die
Kernkategorie mit den Kategorien durch das Beziehungsnetz 'Kontextbedingungen — Hand-

lungsperspektive — Sinnperspektive — Subjektposition' verbunden.
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AUSLOSER DER ORIENTIERUNG

Zugangsimpulse

N,

Motivationen

/

Zugangstypen
subjektiv-motiviert
sozial-motiviert

sachlich-motiviert

GEGENSTAND DER ORIENTIERUNG

Polykontexturale
Orientierungsbereiche der

Gemeinschaftsgérten

Raum und Zeit

AUSPRAGUNGEN DER ORIENTIERUNG

R
\A Gemeinschaft

AuBere Bedingungen

Emotionale Orientierung

Biographische Orientierung

Soziale Orientierung

Lebensstilverankerte Orien-
tierung

Sachlich-bezogene Orientie-
rung

Abbildung 7: Die Theorieskizze (Eigene Darstellung)

Im Folgenden werden zundchst die Zugangswege, Motivationen, die Kategorien der Orientie-

rungsbereiche und abschlieBend die verschiedenen Ausprigungen der Orientierung der Gért-
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ner/innen vorgestellt. Alle angefiihrten Aspekte wurden in die entwickelte Theorieskizze in-
tegriert. Um die Gemeinschaftsgirtner/innen niher betrachten und kennen lernen zu kénnen,
sind die soziodemographischen Daten der Probanden bedeutsam. Zunédchst werden die Ergeb-
nisse aus dem Kurzfragebogen der vorliegenden Untersuchung vorgestellt. Die Resultate sind
in aktuelle Daten der Engagementforschung eingebettet. Darauf aufbauend wird der erste Teil

der entwickelten Theorieskizze im Anschluss vorgestellt.

4.4 AUSLOSER DER ORIENTIERUNG: IMPULSE UND MOTIVATIONEN ZUR BETEILIGUNG

LITERATUREXKURS EINS: SOZIOSTRUKTURELLE ERKLARUNGEN FUR
BURGERSCHAFTLICHES ENGAGEMENT UND BETEILIGUNG IN GEMEINSCHAFTSGARTEN

Im Folgenden werden die wesentlichen demographischen Daten, sowie andere Erkldrungs-
grofBen fiir freiwilliges Tatigsein in Gemeinschaftsgirten vorgestellt. Im Zentrum steht dabei
die Frage, inwieweit demographische Merkmale, wie Alter oder Geschlecht, soziookonomi-
sche Faktoren, Bildungsstand, politisches Interesse oder Wertorientierungen, eine Rolle fiir

die Lust am aktiven Mitgestalten spielen.

Der Freiwilligensurvey 1999 (Braun/Klages 2000), eine sehr umfangreiche Studie zum biir-
gerschaftlichen Engagement in Deutschland, kommt zum Ergebnis, dass die Grofe des
Freundes-/Bekanntenkreis den stirksten Einfluss auf die Engagementbereitschaft ausiibt
(ebd., 60). Nach Kirchenbindung, Hohe des Haushaltseinkommens nehmen als néchstwichti-
ge Erklarungsgrofle 'Entfaltungs- und Engagementswerte' den vierten Platz ein.

Innerhalb der untersuchten Gemeinschaftsgérten wurden folgende soziodemographische Da-
ten'"” eingehender behandelt:

Bei den befragten Girtner/innen findet sich ein durchschnittliches Alter von 42 Jahren, wobei
sich die Dauer des Engagements zwischen einem und vier Jahren bewegt. Der élteste Inter-
viewpartner war zum Zeitpunkt der Untersuchung 65 Jahre alt, der Jiingste 26 Jahre. An die-
ser Stelle diirfen nicht die zahlreichen Gartenkinder vergessen werden, die jedoch innerhalb
der soziodemographischen Auswertung keine Beriicksichtigung finden. Ahnliche Ergebnisse

finden sich bei Abt/Braun (2000). Auch hier nimmt die Erkldarungsgrof3e 'Alter' eine entschei-

9 Am Ende jedes Interviews wurden die Befragten gebeten einen Kurzfragebogen auzufiillen. Es wurde nach
personlichen Daten, Einschitzung der Wohnumgebung, Dauer des Engagements und anderem Engagement
gefragt. Ein kausaler Zusammenhang konnte bei der Frage, ob die Interviewpartnerlnnen schon einmal einen
Garten hatten, festgestellt werden. An dieser Stelle sei auf das Kapitel 4.4.1 verwiesen.
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dende Rolle fiir die Lust am aktiven Mitmachen ein. Innerhalb des Engagementbereichs
'Umwelt, Naturschutz, Tierschutz' waren die Proband/innen durchschnittlich 34 Jahre alt, im
Bereich 'Geselligkeit und Freizeit' 36 Jahre alt (Abt/Braun 2000, 242). Auch die Variable Ge-
schlecht ist von Bedeutung: Frauen sind weniger ehrenamtlich engagiert als Ménner (30% der
weiblichen und 38% der ménnlichen Bevdlkerung; Zierau 2000, 136). Frauen sind in anderen
Bereichen prisent als Ménner: Sie dominieren in familienbezogenen und sozialen Tétigkeits-
feldern. Im Bereich 'Umwelt, Naturschutz, Tierschutz' sind Frauen und Ménner gleich stark
vertreten. In allen anderen Engagementbereichen sind mehr Ménner engagiert. Anders sieht
das Ergebnis in den untersuchten Gemeinschaftsgirten aus: Hier sind deutlich mehr Frauen

aktiv als Ménner.

Beim Bildungsstand der Girtner/innen zeigt sich eine Analogie zu den Ergebnissen der Enga-
gementstudien. Die interviewten Personen weisen einen iiberdurchschnittlich hohen Bil-
dungsstand auf. Dies zeigt sich in den beiden Nachbarschaftsgérten, wie auch bei den deut-
schen Girtner/innen innerhalb der untersuchten Interkulturellen Gérten. Es engagieren sich
jedoch auch Personen mit Volksschul- oder Hauptschulabschluss. Das Spektrum an erlernten
oder ausgeiibten Berufen ist grof3. Es finden sich naturwissenschaftlich-technische (Physiker,
Astronom, Architektin, Geographinnen) und handwerkliche und gértnerische Berufe (Maurer,
Girtnerin), Tétigkeiten im sozial-gesundheitlichen (Sozialarbeiter/innen, Lehrer/innen, Kran-
kenpfleger) und kiinstlerischen (Kiinstler/innen) Bereich und andere Beschiftigungsformen,
wie Biirofachkraft, Taxifahrer und 'Hausfrauen'. Uberdurchschnittlich hoch ist die Anzahl an
Erwerbslosen bzw. Erwerbstétigen, die jedoch in prekdren Arbeitsverhiltnissen stehen. Neben
den sozio-demographischen Faktoren wurden noch andere Variablen, wie 'Wohnnidhe zum
Garten', 'Garten biographisch verankert', 'Schrebergarten: ja/nein?' und 'sonstiges Ehrenamt’,
mittels Kurzfragebogen erhoben. Die meisten Gértner/innen wohnen in der Nihe des Garten-
projekts, alle hatten in ihrer Vergangenheit/Kindheit einen Garten oder ihre Eltern hatten ei-
nen Hausgarten, Mietergarten oder Schrebergarten. Einen eigenen Schrebergarten wiinscht
sich weniger als die Hélfte der aktiven Gemeinschaftsgartner/innen und viele der befragten
Girtner/innen engagieren sich mehrfach. AbschlieBend muss an dieser Stelle festgehalten

werden, dass die vorgestellten Daten keine représentativen Ergebnisse darstellen.

Innerhalb des deutschen Sprachraums gibt es keinen einheitlichen Begriff fiir diejenigen Ta-
tigkeiten und Aktivititen, die freiwillig und unentgeltlich in Initiativen, Vereinen, Arbeits-

gruppen oder Selbsthilfegruppen geleistet werden (Klages 2002). "Freiwilligenarbeit" und
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"Ehrenamt"'*’ werden im diesem Zusammenhang am hiufigsten verwendet. In den gefiihrten
Interviews finden sich keine einheitlichen Bezeichnungen, es wurde auch nicht explizit da-
nach gefragt. Einige wenige Personen verstehen ihr aktives Tun im Gemeinschaftsgarten als
biirgerschaftliches Engagement. Dies trifft vor allem auf den Kiezgarten in der Schliemann-
strasse zu — ein Nachbarschaftsengagement auf einer stadtischen Griinfldche. In anderen Gér-
ten wird vereinzelt von aktivem Mitmachen, Mitarbeiten gesprochen. In interkulturellen Gér-
ten wird weniger bis gar nicht von Engagement o0.4. gesprochen. Hier liberwiegt das 'Gértnern'
bzw. die Titigkeit in einer Gemeinschaft ohne direkte Auswirkung auf eine groBere Offent-

lichkeit.

4.4.1 ZUGANGSIMPULS

Die Frage nach den Zugangswegen fiir die Beteiligung in Gemeinschaftsgérten stellte eine
weitere forschungsleitende Frage dar. Wie gestalten sich die Zugédnge zum 'aktiven Mitma-
chen/Ehrenamt/Engagement/Gértnern in der Gemeinschaft'? Was waren Ausloser und Impul-

se dafur?

Neben demographischen Strukturmerkmalen wie Alter und Geschlecht, sozio6konomischen
und strukturellen Lebens- und Sozialbedingungen, lokaler Verortung oder sozialer Integration
(siehe auch vorheriges Kapitel) einer Person, nehmen die Variablen "Einstieg in das erste
freiwillige Engagement" und "Anst6e zum Mitmachen durch bereits engagierte Personen"
wichtige GroBen bei der Engagementbereitschaft ein (Klages 2002, 87f). Der Freiwilligensur-
vey 1999 kommt zum Ergebnis, dass der Zugang zur Freiwilligenarbeit nicht vorwiegend Ei-
geninitiative und Eigenverantwortung zuzuschreiben ist, sondern dass dem sozialen Kontext
eine liberraschend hohe Bedeutung zukommt. Innerhalb der Studie zu den Zugangswegen von
Abt und Braun (2000, 219) kommen 58% der Befragten {iber Werbung und Anfrage zu ihrem
Engagement, wihrend 38% ihren Weg iiber Eigeninitiative fanden (vlg. auch Braun/Klages
2000). Daraus folgend resiimiert KLAGES, dass "eine selektive Vorsteuerung des Engage-
ments auf der Ebene der individuellen Entwicklungs- und Lebensumsténde stattfindet" (Kla-
ges 1999, 112). Dariiber hinaus ist dies ebenfalls ein Hinweis darauf, dass freiwilliges Enga-
gement auch durch gezielte Werbung und Anfrage gefordert werden kann, da es nicht aus-

schlieBlich als 'Selbstlaufer' betrachtet werden kann.

120 Abt/ Braun (1999, 203) zufolge bezeichnet jede zweite engagierte Person ihre Titigkeit als
"Freiwilligenarbeit", nur ein Drittel findet Engagement unter dem Begriff "Ehrenamt" wieder. Die
Bezeichnungen Biirgerengagement, Selbsthilfe, Initiativen- und Projektarbeit werden seltener genannt.
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Zugangswege zur ehrenamtlichen Arbeit und zum aktivem Mitmachen sind auch durch so
genannte "Pfadabhéngigkeiten" (Molitor 2003, 90; Klages 1999, 112) gekennzeichnet. Hand-
lungen von Menschen ergeben sich nicht zufillig, sondern Handeln und Lernen sind in Bio-
graphien eingebettet. Diese biographischen Pfadabhéngigkeiten lassen sich bei allen befragten
Girtner/innen erkennen. Gemeinsam sind allen, Gartenerlebnisse und -erfahrungen in den
Girten der Eltern - Privatgirten in Einfamilienhdusern, Mietergérten oder Schrebergérten.
Nur dltere Gemeinschaftsgértner/innen (Rentner/innen und eine Neuberlinerin) haben z.T.
schon selbst einen Garten besessen. Das aktuelle Gartenengagement stellt eine Verbindung
zwischen gestern und heute dar. Ein engagierter Gértner in Rente schildert diese Verbindung

SO:

Also, da muss ich anfangen bei meiner Verrentung vor drei Jahren. Da hatte ich mir
schon vorgenommen, wenn ich jetzt in Rente gehe, dann will ich ein bisschen gértnern.
Eine alte Liebe meiner Kindheit mit Pflanzen umzugehen, und so habe ich mir das vorge-
nommen. Ich kann mich erinnern, als Kind da hatten wir so einen Riesengarten. Ich wuss-
te jedes Pflanzchen, das irgendwo gewachsen ist. Ich habe das nicht rausgerissen, ich ha-
be das angeguckt und dran gerochen und so, also das tut mir gut. Vielleicht ist es ein
bisschen infantil oder regressiv, das kann sein, aber das steht einem auch zu in meinem

Alter, dass man ein bisschen regressiv ist. (Hans, 5-8, 263-266)

Folgend werden sieben Zugéinge zum Gartenengagement beschrieben. Sich dhnelnde Impulse

zum Gartenengagement wurden zusammengefasst.

Zugang tiber Werbung/ Anfrage iiber Projektleitung

Der Zugang zum Gemeinschaftsgértnern geschieht in vielen Féllen iiber direkte Werbung

bzw. Anfrage durch bereits engagierte, projektleitende Beteiligte (vgl. auch Abt/Braun 2000).

Ich bin iiber meine Tochter dazu gekommen, die halt Herrn D. als Lehrer hat und der hat-
te berichtet, dass hier ein interkultureller Garten gestaltet wird und dass halt noch Teil-
nehmer gesucht werden, die mitmachen. Und da ich schon immer ein Stiick Garten be-
wirtschaften wollte und erst mal Erfahrung sammeln wollte, habe ich eigentlich zugesagt

und am Anfang auch mit meiner Tochter zusammen das hier gestaltet. (Jorg, 2-7)

Die Moglichkeit zum aktiven Mitmachen verbindet verschiedene Interessen und Bediirfnisse
des Vaters: Eigenes Interesse an Garten und Natur, Lernen, Handeln und Erfahrungen sam-
meln. Den neu gewonnenen Erfahrungsraum teilt der Vater mit seiner Tochter, die so die
kindliche Orientierungswelt mitbestimmt.
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Da gibt es so eine Verkaufsausstellung im Schulumweltzentrum jedes Jahr und da kam
ich mit Leuten ins Gespréch, das war zufillig die Leiterin von dem Ganzen und die hat
gesagt: ,,Ja, wenn Sie einen Garten haben wollen, oder irgendwie so Interesse haben, da
machen wir ein neues Projekt hier". Und ich kannte den Schulgarten, weil meine Tochter
ja auch von der Grundschule hierher gegangen ist. Dann habe ich gesagt, das gucke ich

mir mal an. (Carmen, 2-7)

Der Zugangsimpuls 'Werbung/Anfrage iiber Projektleitung' zeigt auch, dass Wunsch und
Wirklichkeit eng beieinander liegen konnen. Der neue Lebensraum wird als Verwirklichung
eines (zuvor unerreichbaren) Traums wahrgenommen. Eine portugiesische Gértnerin schildert

thren Zugang so:

Ich weiB3 nicht, weil ich bin zufillig rein gerutscht. Wir waren in dem Garten von meiner
Tochter mit der Schule und da habe ich gesagt, das wére ein Traum so ein Garten zu ha-
ben. Da hat die Lehrerin nur gesagt, ich kann mit meinem Mann sprechen, weil der hat
gerade so ein Projekt Internationaler Garten und das wire ganz schon, also das hétte da
rein gepasst. Und so war es dann, so sind wir dann rein gekommen. Das war sehr gut, o-
der? Ich habe dann einen Termin gekriegt, zu einer Besprechung, so wie wir sie immer
haben und so bin ich reingekommen. (I: Und was war dein erster Eindruck?) Sehr schon!
Anfangs habe ich gedacht, es ist zu schon um wahr zu sein. So einen Garten zu haben,

nichts bezahlen, aber dann habe ich gehort, dass es stimmt. (Celia, 4-8, 21-26)

Gemeinsam ist 0.g. Zugangsschilderungen, dass der Impuls zum Gartenengagement von pro-
jektleitenden Personen ausgegangen ist. Durch gezielte Anfrage zum Mitmachen wurde ein
bereits bestehendes Interesse geweckt, das nun verwirklicht werden konnte. Die neue Mog-
lichkeit schlieft auch an die kindliche Lebenswelt mit an. Beide Kinder der Gértnereltern
kennen den Schulgarten aus ihrer Grundschulzeit, nun konnen sie ihn zusammen mit ihren
Familien neu erkunden.

Fiir andere Befragte erfolgte der Zugang ebenfalls {iber die Projektleitung. In diesem Fall war
es die Geschéftsfiihrerin eines gemeinniitzigen Vereins, der sich um Fliichtlinge aus Bosnien

kiimmert.

Es gibt diese groBe Frauengruppe am Freitag und dazu ist Frau S. gekommen um uns zu
fragen, ob wir im Garten arbeiten wollen. Oder diese Idee liber Garten, wie wir das fin-
den, ob wir Lust haben, in einem Garten zusammen zu arbeiten. Freundschaft und Arbeit
im Garten, dass wir uns dort treffen regelméBig. Diese Nachricht hat uns sehr gefreut,
dass wir das machen kénnen, wieder unseren Garten zu machen, Blumen und Gemiise zu

pflanzen, uns zu treffen, Freundschaft weiterzuentwickeln. Das wurde uns vorgeschlagen
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und die Idee hat sich entwickelt, dass wir uns hier treffen, dass wir da zusammen Kaffee
trinken, dass wir liber unseren Alltag reden, dass wir da grillen konnen, dass wir ein Ort
haben, wo wir gerne kommen um hier zu sitzen, um zu reden, Meinungen zu tauschen. Es

ist wie ein Teil von Therapie. (Mirsada und Raza, 7-24)

Hier stellt der beschriebene Zugangsimpuls einen "Teil der Therapie" dar. Hinter dem Kon-
zept steht die pddagogische Vorstellung eines therapeutischen Heilgartens fiir Frauen aus ei-
nem ehemaligen Kriegsgebiet (Bosnien), wobei Zugang und Neuorientierung in der Fremde

eine zentrale Rolle spielen.

Es hat mich so sehr gefreut, weil ich hatte auch zu Hause einen Garten, nicht ich, wir alle,
wir haben da immer im Garten gearbeitet und wir haben uns dariiber gefreut und jetzt ist

das hier, das ist sehr schon. (Kadira, 26-28)

Der Zugang '"Werbung/Anfrage' kann jedoch auch iiber bereits 'in Gemeinschaftsgirten Téatige'

erfolgen, wie anschlieend beschrieben wird.

Zugang tiber Werbung/Anfrage iiber bereits Engagierte

Der Ansto3 zum Mitmachen und Mitarbeiten durch 'Werbung und Anfrage' kommt bei vielen
Befragten auch von bereits in Gérten Engagierten. Den Zugangsschilderungen zufolge domi-

niert dabei die Werbung tiber Flyer.

Die Frauen (die Initiatorinnen des Gartens) haben Flyer ausgehangen, als die Flache dann
bekannt war. Sie haben nach langem Suchen (die Fliche) in der Schliemannstraf3e gefun-
den und haben Flyer ausgehangen, um noch mal Leute zu finden, um die Gruppe aufzu-
fiillen, weil die eigentlich nur noch zu zweit waren. (...) Ich habe dann im Késeladen ei-
nen Flyer hdngen sehen und bin dann einfach mal zum Treffen gegangen. Und fand die

Idee dann sehr gut und habe dann mitgemacht. (Susanne, 17-29)

Dabei kann die 'Werbung iiber Flyer' in verschiedenen Projektstadien erfolgen. Bei einer Ge-
meinschaftsgirtnerin kam der Impuls zum Mitmachen einerseits liber das Interesse an der
Flache, die sie schon ldngere Zeit beobachtet hatte und andererseits iiber die Werbetafel, die

direkt an der Gartenmauer angebracht wurde.

Wir sind vor zwei Jahren auf die Flache, wo der Kiezgarten angelegt ist, einfach raufge-
gangen, weil das war Frithjahr und wir hatten schon ganz lange dieses Brachland beo-
bachtet, weil wir zwei Héuser weiter wohnen und haben immer gespannt darauf geguckt,

was das wird, es sollte ja eine Parkanlage werden. Aber irgendwie sind wir dann doch
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mal raufgegangen und haben das dann eben gesehen und dann haben wir auch dieses
Holzschild gesehen, dass es hier der Kiezgarten ist und da stand eine Telefonnummer da-
bei und wir fanden das total toll. Also, wir waren mit unseren Kindern, mein Partner und
unsere beiden Kinder und noch ein befreundetes Kind und es fing so ein bisschen an zu
wachsen, man konnte sich schon einiges vorstellen, anderes nicht und wir waren total be-
geistert, dass da zwei Hauser weiter, dass da so ein kleiner Garten war, der offensichtlich
auch gemeinschaftlich war und haben dann diese beiden Telefonnummern angerufen. Ja,
und die haben uns dann gesagt, dass es Arbeitseinsédtze gibt und gemeinsame Treffen und
haben uns dann zwei Termine genannt und uns auch angeboten, dass wir uns da treffen

konnten und so sind wir darauf aufmerksam geworden. (Renata, 2-18)

Interesse an der eigenen Wohnumgebung, am lokalen Umfeld spielt demzufolge ebenfalls
eine Rolle beim freiwilligen Tun in Gemeinschaftsgirten. Der lokale Bezug dominiert bei
jedem freiwilligen biirgerschaftlichen Engagement (Klages 2002). Ein Proband meint in die-

sem Zusammenhang:

Also, mich haben immer schon so die Belange des Kiezes interessiert, aber auf so eine
Idee zu sagen, "ach, lasst uns doch mal irgendwas machen". Nein. Ich hab mich jetzt auch
nicht in irgendeiner Biirgerinitiative oder irgendeinem Verein engagiert, eher so interes-
siert wahrgenommen was veroffentlicht wurde, diese Zeitschrift "Vor Ort" gelesen, die
kostenlos verteilt wird und schon einen Blick dafiir, aber ne, eine klare Idee hatte ich da-

vor nicht (Wolfgang, 53-57).

Gemeinschaftsgérten zeichnen sich nicht nur durch ihren lokalen Bezug aus, vielmehr sind sie
auch sichtbar im lokalen Umfeld verortet. Der nichste Einstieg in das aktive Mitmachen im
Gemeinschaftsgarten erfolgt durch den Impuls "ins Gespriach kommen". In diesem Fall han-
delt es sich um einen 6ffentlich-zugédnglichen Gemeinschaftsgarten — ein Garten ohne Zaun

und abschlief3bare Tiir.

Ja, im Prinzip sind wir darauf gestofen, indem wir vorbei gelaufen sind und die Leute
dort gearbeitet haben, also eben mit dem Rechen umgegraben und gegossen und es gab
halt keinen Zaun. Also, es war durchaus offensichtlich, dass es kein, keiner dieser Schre-
bergirten ist. Jetzt war es auch zum einen mitten in der Stadt, das heifit, bei so einer Gar-
tenanlage gibt es ja wirklich dann eben ganz viele aneinanderreihend, Zaune und einen
Garten nach dem anderen. Das war ja dort nicht. Es war quasi zwischen zwei groflen
Héausern, mitten im Kiez, das Ganze war gar nicht umzdunt, dass man gar keinen Ein-
druck eines privaten Grundstiickes hatte. Dann standen eben wild Leute rum, die sich da

irgendwie betitigt haben, hin und wieder flitzten ein paar Hunde rum und dann kam man
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automatisch ins Gespriach und es kristallisierte sich eben raus, dass all die Leute, die da

stehen, das ehrenamtlich und freiwillig machen. (Heike, 36-48)

Zugang tiber personliche Kontakte

Ein weiterer idealtypischer Zugangsimpuls erfolgt tiber personliche Kontakte aus dem unmit-
telbaren sozialen Umfeld: Freund/innen, Bekannte oder Nachbar/innen erzdhlen vom Ge-
meinschaftsgarten oder informieren iiber die Mdoglichkeit des Mitmachens. Eine polnische

Girtnerin beschreibt ihren Zugang in den interkulturellen Garten folgendermalen:

Ich habe durch andere Eltern, also Freundinnen, erfahren, dass sie einen Garten von der
Schule aus, bekommen haben und dass noch Mdglichkeit besteht einen Garten zu be-
kommen. Dann habe ich mich natiirlich sofort beworben, weil ich auch zwei Kinder habe
und alleinstehend bin und das war fiir mich dann, so als ob ich gar kein Geld ausgeben
brauche fiir eine Laube mit Garten, wo man keins hat, nicht. Und das ist fiir uns das Teu-

erste iberhaupt, ja. So bin ich dazugekommen. (Ewa, 20-25)

Die Interviewpartnerin hat die Moglichkeit fiir sich und ihre Kinder erkannt und sich "natiir-
lich sofort beworben". Dass der Garten keine weitere finanzielle Belastung fiir die alleinerzie-
hende Mutter bedeutet, stellt einen zusitzlichen Anreiz zur Beteiligung dar. Gemeinschafts-
gérten sind vor diesem Hintergrund Mdglichkeitsrdaume, die so neue Handlungs- und Lernfel-

der verkorpern.

Zugang tiber Eigeninitiative

Ein Zugangsmuster zur aktiven Beteiligung erfolgt auch durch Eigeninitiative. In einem Fall
standen vor dem Engagement im Nachbarschaftsgarten Guerrilla Gardening — Aktionen'?'.
Der Wunsch nach einem festen Projekt in der Nachbarschaft war der erste Impuls fiir die An-
fange des Gartenprojekts. Mit der Hilfe von einigen Mitbewohner/innen ihres Hausprojekts

fand sich eine kleine Arbeitsgruppe, die die Idee in Angriff nahm.

Es gab ja so eine Gruppe von Leuten im Haus, das waren bestimmt so damals sechs, sie-

ben Leute, die gesagt haben, so jetzt wollen wir das in Angriff nehmen und da irgendwie

2! Guerrilla Gardening tauscht iiber seine wahre Bedeutung hinweg: Guerrilla Gardening ist friedlicher als sein
Name durchklingen ldsst, sondern meint das illegale Bepflanzen von Orten, die den Bepflanzerinnen und
Bepflanzern nicht gehort. Es ist eine Form von politischem und sozialdkologischem Aktivismus, das sich zum
Ziel setzt die Stadte zu begriinen. Es werden in der Regel brachliegende Plitze, Baumscheiben, ungenutzte Orte
und Plétze begriint. Laut Jahnke (2007) ist es ein globales Phdnomen, welches jedoch vorwiegend im urbanen
Kontext vorkommt (vgl. auch http://www.gruenewelle.org/). In Europa wurde Guerrilla Gardening durch vor
allem durch Richard Reynolds bekannt, der nicht nur selbst "Hand anlegt", sondern auch Vortrdge iiber das
Thema hilt.
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was machen. Und dann haben wir als erstes so einen Workshop organisiert in unserem
Veranstaltungsraum. Das heilit, wir haben die Nachbarn eingeladen, in dem wir iiberall
plakatiert haben und dass wir eben aufrdumen wollen und was schones draus machen
wollen. Da sind auch ziemlich viele Nachbarn gekommen, es sind auch super viele Hun-
debesitzer gekommen. Und wir hatten dann so eine Tischtennisplatte umgedreht, als
Griinfliche und dann hatten wir Wattezeug und Schliimpfe und irgendwie so Zeug mit
dem man halt was darstellen konnte. Und dann haben wir einen kleinen Input gegeben
tiber Gemeinschaftsgérten, mit Kaffee und Kuchen und gefragt ,,Was wollt ihr?* Und
daraus sind dann ein oder zwei Aufrdumaktionen entstanden. Wir haben auch gleich neue
Termine festgesetzt. Aufraumen! Und da haben auch wirklich super viele Leute aus der

direkten Nachbarschaft mitgemacht. (Frauke, 29-47)

Innerhalb des Zugangsimpulses 'Eigeninitiative' findet sich auch ein Hundebesitzer, der die
zunichst brachliegende Flache in erster Linie wegen seines Hundes aufsuchen muss, jedoch
aus eigenem Antrieb die Fliache so gestalten will, dass sich Mensch und Tier gleichermalien

wohl fihlen.

Also, so letztlich war das ja, wie gesagt, total brach, mit Miill vollgekippt und so weiter.
Also, es kommt eigentlich regelméBig vor, dass man dem Hund Glasscherben aus den
FiiBen zieht. Zum Beispiel. Damit hat es angefangen. Dann will man auch nicht irgend-
wie durchwegs in Hundeschei3e latschen. Was macht man dagegen? Man rdumt es weg.
So ist es dazugekommen. (...) Letztlich, um so mehr man hier gemacht hat, um so mehr
Leute kamen. Hatte ich das Gefiihl. Also, so ist das letztlich urspriinglich mal dazu ge-
kommen. Und dann ging das halt los von der anderen Seite, dass die uns Erde zur Verfii-
gung gestellt haben, Pflanzen und so weiter und so macht man dann was draus, wiirde ich

dazu sagen. (Alexander, 12-23)

Zugang iiber Partner

Der Zugang zum Gartenengagement erfolgt vielfach auch tiber das Engagement der Partnerin.
Es ist zunédchst die Partnerin, die ein Interesse zum Girtnern entwickelt hat und sich in einem

Gemeinschaftsgarten engagiert.

Ich hab’s mir nie so richtig vorgenommen als Hobby, das war reiner Zufall, dass wir den
Garten gemacht haben. Kein Zufall fiir (meine Freundin), weil die Gértnerin ist, aber fiir
mich. Ich wire nicht auf die Idee gekommen, das zu machen, von alleine halt. Ist mehr

S0, ,,ja, o.k., machen wir halt.“ Sie meinte, ,.hier wird es einen Garten geben, hast du
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Bock?* Ich sagte, ,,ja klar ich habe Zeit und es kann nix falsches dabei rauskommen.*

(Josh, 143-148)

Der Zugang geschieht in diesem Fall auch durch ein weiteres Kriterium. Durch die bestehen-
de Arbeitslosigkeit hat der Befragte Zeit, die er investieren kann und durch entstandenes Inte-
resse am Projekt erlebt er die Investition nicht nur als Arbeit, sondern auch als ein Mittel mit

dem er was in der Nachbarschaft bewirken kann.

Zugang iiber soziale Netzwerke

Hier ist der Zugang schon durch ein bestehendes Interesse an Gemeinschaftsgérten bzw. ur-
banen Girten bestimmt. Innerhalb der Stadt hat sich ein loses, informelles Netzwerk alternati-
ver Girten und Gértner/innen gebildet, die sich liber Mailinglisten und spezifische themati-
sche Veranstaltungen kennt. So fand ein Proband den Weg zum Gemeinschaftsgarten, da zwei

Versuche des privaten Girtnerns im 6ffentlichen Raum gescheitert waren.

Dass ich mich nicht einfach um einen Schrebergarten bewerbe, sondern dass ich versuche
auf einem Gelédnde, das war damals der Grenzstreifen, der brach lag. Dass ich da einfach
anfange. So besetzungsmifBig. Das habe ich dann auch gemacht und da gab es dann
Schwierigkeiten, ich hab dann auch Kontakte gekriegt zu allen mdglichen Leuten in der
Umgebung, war wunderbar. Die Erde war gut und ich erinnere mich an einen Menschen,
das war mein erster Kontakt, also ich hab ihm erzéhlt, dass ich da jetzt ein Gértchen an-
fange, ein bisschen umgraben und so in einer Ecke und dann sagt er: "Das hier ist freies
Indianerland. (...) Das ist wunderbar, dass du das da machst." Das fand ich (...) ein scho-

nes Motto fiir mich, da anzufangen und ich habe es dann auch gemacht. (Hans, 9-21)

Durch die Sanierung des Geldndes musste der Befragte sein Gértchen verlassen und auch sein
zweiter Versuch scheiterte, weil ein Gastronom die Flache erworben hatte. Durch informelle
Kontakte erfuhr er von dem gemeinschaftlich-orientierten Garten, indem er heute engagiert
ist. Dieser stellt einen neuen Moglichkeitsraum fiir ihn dar, die Unsicherheit des 'Bleiben-

Konnens' bleibt jedoch bestehen.

Das Mitwirken in und Initiieren von unterschiedlichen Projekten im Bereich 'urbane Girten'

fiihrt letztendlich zu einer sozialen Vernetzung einer Probandin in der "Berliner Gartenszene".
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So griindete sich 2001 bereits eine Initiative "Urban Gardening Berlin"'**, die stidtisches
Girtnern zum Thema machte und seither als offenes Netzwerk arbeitet. Es entstanden Ar-
beitsgruppen, die in vielfaltiger Weise den Versuch unternahmen Mdglichkeiten des Gemiise-
anbaus in der Stadt zu erproben und erste Nutzungskonzepte fiir Freiflachen in Berlin zu erar-
beiten. Eine Interviewpartnerin fand iiber dieses Netzwerk den Zugang zu ihrem jetzigen En-
gagement in einem Gemeinschaftsgarten. Sie ist gelernte Gértnerin und hat die Gartenflache
mafgeblich mitgestaltet. An dieser Stelle wird deutlich, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen Beruf und Engagement geben kann. Diese Verbindung Girtnerberuf und Gartenenga-

gement findet sich nur bei einer Probandin.

Zugang tiber anderes Engagement

Den Zugang zum Thema Gemeinschaftsgarten finden zwei Probanden auch iiber bereits be-
stehendes ehrenamtliches Engagement in einer Aktionsgemeinschaft. Das Ziel eine Brachfla-
che eines ehemaligen Giiterbahnhofs zu erhalten und in einen Biirgerpark zu verwandeln und
das Interesse an Gemeinschaftsgérten finden ein neues Engagement im gértnerischen Bereich.
Bei einem Probanden findet sich in Bezug auf den Zugang zum Gemeinschaftsgarten ein wei-

terer Aspekt:

Also, ich bin theoretisch motiviert. (...) Es ist das Thema sozusagen. Wir waren auch in
New York, genau. Ich glaube das war wichtig. Wir haben diese Community Gérten gese-

hen und das hat Eindruck gemacht. (Kristof, 89-91)

Das direkte Kennen lernen der nordamerikanischen Community Garden-Projekte hat das be-
reits vorhandene theoretische Interesse zusitzlich verstiarkt und dazu bewegt sich einem neuen

Thema innerhalb der bestehenden Aktionsgemeinschaft zuzuwenden.

Zugang liber Werbung/Anfrage iiber die Projektleitung und bereits Engagierte, personliche
Kontakte, Eigeninitiative, Partnerschaft, soziale Netzwerke und bereits bestehendes Engage-
ment sind die sieben generierten Zugangsimpulse in den untersuchten Gemeinschaftsgirten.
Die Eigenschaften der Zugénge betrachtend finden sich zwei grundlegende Merkmalsauspra-
gungen: zufillige und intentionale Zugénge.

Zugangsbeschreibungen liber Werbung/Anfrage kénnen sowohl zufillig, wie auch ziel- bzw.
zweckgerichtet sein. Intentional motiviert ist die Projektleitung des interkulturellen Gartens,

die Menschen fiir den gemeinschaftlich-orientierten Garten gewinnen will. Fiir die neu-

122 Urban Gardening Berlin ist eine Initiative des Vereins "workstation — Ideenwerkstatt Berlin e.V."
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beworbene Girtnerin ist der Ansto3 dazu eher zufillig gewesen. Gleiches gilt fiir die Zu-
gangsimpulse Werbung/Anfrage iiber bereits Engagierte, personliche Kontakte, Partnerschaft
und soziale Netzwerke. Hier konnen sich die beiden Merkmalsauspridgungen jedoch minimal
bzw. maximal kontrastieren. Nur bei dem Zugang {iber bereits bestehendes Engagement zei-

gen die Schilderungen der Proband/innen eine zufdllige Dimensionierung.

4.4.2 MOTIVATION UND MOTIVE

Hinter jedem Engagement stehen immer auch Beweggriinde die freiwillige Tatigkeit auszu-
iiben. So stellen Motivationen vor allem orientierungs- und handlungsleitende Motive'* fiir
die Beteiligung in Gemeinschaftsgirten dar. Es handelt sich hier vorwiegend um emotionale
und kognitive Beweggriinde zum aktiven Mitmachen. Rosol (2006) legt in ihrer Studie zu
Berliner Gemeinschaftsgirten eine umfassende Darstellung der Engagementmotivation von

- ) 124
Priméarakteur/innen =" vor:

Zentrales Motiv:

"Es macht Spaf3"

Schliisselmotive:

Giértnerische Motive

Soziale Motive — Gemeinsinn, Gruppe, Kontakt, Kommunikation
Raumbezogene Motive — Flache und Quartier

Eigene kleine Kinder

Weitere Motive:

Bewegung und Erholung

Féhigkeiten und Vorlieben

Freiraum und Kreativitit

Naturverbundenheit

Okonomische Motive — Arbeit und Finanzielles

Péadagogische Motive

' Innerhalb der Psychologie wird zwischen Motiven und Motivation unterschieden. Motive werden in der
vorliegenden Studie als die Beweggriinde zum Gartenengagement bezeichnet. Motivation meint den Zustand des
Motiviertseins (vgl. http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION). Zur einfacheren Handhabung der
Begriffe wird im Folgdenden auf die Unterscheidung verzichtet und der Begriff Motivation verwendet.

124 Rosol (ebd.) unterscheidet innerhalb ihrer Studie zwischen drei Akteursgruppen: PrimérakteurInnen sind
aktiv ehrenamtlich in Gemeinschaftsgirten titig, Sekundérakteurlnnen unterstiitzen und begleiten die Projekte
und externe AkteurInnen stellen aufgrund ihrer wissenschaftlichen Forschungstétigkeit oder Erfahrungen im
Bereich Expertlnnen dar.
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Politische Motive

Verantwortungsgefiihl und Identifikation

Abbildung 8: Die Motive fiir das Engagement in Gemeinschaftsgiirten (Abb. Rosol 2006, 217)

Aus den induktiv generierten Motivkategorien wurden drei Motivationstypen gebildet (ebd.,
230ff). Fiir die gdrtnerisch Motivierten steht das 'Gértnern an sich' im Vordergrund. Es geht
den Girtner/innen um Gemiiseanbau, Okologie, Selbstversorgung, aber auch um Freude, Spaf
und den 'heilend-therapeutischen Erdkontakt'. Der zweite Typ stellt einen durch die (gesell-
schaftlichen) Freirdume Motivationstyp dar. Hier dominiert die Schaffung und Nutzung von
gesellschaftlichen Freirdumen — der konkrete Garten ist zwar auch wichtig, aber Rosol hélt
hier fest, dass sich diese Gruppe auch in anderen Bereichen engagieren konnte. Der dritte Mo-
tivationstyp kreist um eine sozio-demographisch homogene Gruppe: die Treuen. Hier handelt
es sich um Engagierte um die 60 Jahre, die sich aufgrund ihres langjéhrigen Engagements
stark mit dem Projekt identifizieren. Die drei Motivationstypen betrachtend zeigt sich, dass es
nicht die Gemeinschaftsgirtnerin/den Gemeinschaftsgértner gibt, sondern dass sich verschie-

dene Aspekte in den einzelnen Typen widerspiegeln.

Im Folgenden werden die Beweggriinde und Motivationen zum 'Gemeinschaftsgirtnern' vor-
gestellt. Die einzelnen Kategorien wurden induktiv aus dem Datenmaterial erhoben und fiir
die bessere Darstellung gruppiert. Die ersten sieben Kategorien stellen Motive dar, die in fast
allen Girten vorkommen, die letzten drei Kategorien kommen jeweils nur in einem bzw. in

zwel Gérten vor.

Gairtnerische Motivation

'Géartnern’

Soziale Motivation
Soziale Kontakte, Gemeinschaft, Kommunikation, interkulturelle Kon-

takte

Lebensriumliche Motivation
'Gestalten einer personlichen Landschaft'

Neuer, zusétzlicher Lebensraum

Politisch-partizipative Motivation

Familiiire Motivation und eigene Kinder (Hund)
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Freude und Spaf}

Eigenanbau, Subsistenz

Ausgleich und Erholung
Neue Beschiftigungsmoglichkeit

Ziele/ldeale verwirklichen

Abbildung 9: Beweggriinde und Motivationen zum 'Gemeinschaftsgiirtnern' (Eigene Darstellung)

Gdrtnerische Motivation

Das wichtigste Motiv sich aktiv in Gemeinschaftsgérten zu beteiligen stellt das Thema selbst
dar: das 'Gértnern an sich' wird von allen Befragten genannt. Es stellt die zentrale Kategorie
innerhalb der Ergebnisse dar. Dabei geht es den Gértner/innen um das eigene Interesse fiir die
Thematik 'Garten', Gartengestaltung, Gemiiseanbau, Liebe zur Natur, Empfinden von Freude
und geistig und korperlich anregende Tatigkeit an der frischen Luft.

Eine Rentnerin fasst fir sich zusammen:

Also, fiir mich ist es sehr wichtig in der Erde zu wiihlen, ich finde einfach den Geruch
von Erde und wie sich es anfiihlt, schén, dann zu beobachten, wie die Blumen wachsen
und auch was das Gemiise anbetrifft, dann halt eben wirklich mal frischen Salat zu haben

und auch frische Kréiuter (Gesine, 73-76).

Einige der Befragten schlieen beim neuen Gértnern im Gemeinschaftsgarten an bereits vor-
handene girtnerische Erfahrungen an. Der Wunsch selbst wieder gértnerisch titig zu sein
zahlt bei diesen Interviewpersonen zum wichtigsten Kriterium. Dieses Motiv findet sich oft in
Kombination mit einer sozialen Motivation 'Gemeinschaft': es ist die bewusste Entscheidung
in einer Gemeinschaft zu gértnern und sich nicht alleine eine Parzelle in einem Schrebergarten
anzumieten. Die Entscheidung fiir die Mitarbeit in einem Gemeinschaftsgarten hat hierbei
auch noch zwei zusitzliche Aspekte: es ist auch die Ndhe des Gartens zur eigenen Wohnung
und der 6konomische Anreiz, der das Gemeinschaftsgéirtnern dariiber hinaus auch attraktiv
macht. Eine Kombination aus gértnerischen Motiven verbunden mit 'Ndhe zum Wohnort',
'6konomischer Aspekt' und dem Riickgriff auf eine erinnerte Orientierung aus der alten Hei-
mat findet sich vor allem bei Géartner/innen mit Migrationshintergrund. "Wie zu Hause einen
Garten haben", Pflanzen aus der Heimat anzubauen und sich in der neuen Heimat im meta-
phorischen Sinne zu erden und "Wurzeln zu schlagen" wird als zentraler Beweggrund ge-

nannt. Aber auch zwischen gestern und heute eine Briicke zu schlagen, die in der alten Heimat
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zuriickgelassen werden musste. Eine bosnische Gartnerin schildert ihre Motivation folgen-

dermal3en:

Ich bin auch auf einem Bauernhof aufgewachsen. Es geht mir gut, wenn ich im Garten
bin, da bin ich mit Frauen, dann reden wir nur iiber Pflanzen. Am Anfang, wo die ersten
Pflanzen so gewachsen sind, wie die Frauen damit reden. Es ist ja ein besonderes Mo-
ment, man genieflt, wie man mit Pflanzen redet, das ist ein besonderes Erlebnis. Das er-
leichtert und man versucht dann mal immer was zu machen und nicht gleich an der Sa-
che, was innen ist, was wir innen haben, weil wir alle sind aus dem Krieg gekommen und
haben alle was erlebt. Wenn man allein ist, ist das so bléd, dann denkt man immer an so
was. Aber wenn man drauf3en, wenn man in der Natur ist, das sind besondere Erlebnisse.
Es ist was Besonderes, wenn du was pflanzt und pflegst und siehst wie viel Zentimeter,

wie hoch das ist. Das ist ein besonderes Gefiihl. (Begzada, 168-178)

Innerhalb der Befragten gibt es aber auch eine grof8e Gruppe von Gértner/innen, die im Ge-
meinschaftsgarten ihre ersten eigenen gértnerischen Erfahrungen machen. In der Erde zu
'buddeln’, korperlich titig sein, aktiv sein und 'was tun' sind die Beweggriinde die in diesem

Zusammenhang genannt werden.

Soziale Motivation

Das Gemeinsame. Dass ich hier nicht alleine stehe und was mache. Dass wir das wirklich

gemeinsam machen. Das ist es, das treibt dann irgendwo. (Alexander, 72-73)

Zur Mitarbeit in Gemeinschaftsgirten motiviert vor allem auch der gemeinschaftliche Aspekt.
Es geht darum, "bei einer Gruppe direkt mitzumachen, die auch was sinnvolles macht" (Sven,
178). Hier werden besonders die gemeinsamen Arbeitseinsitze, gemeinsame Feste, Feiern
und Essen geschitzt. Der Gemeinschaftsgarten libernimmt die Funktion eines Begegnungs-
und Interaktionsraums. Ein wichtiges Motiv hierbei ist, Leute in der Nachbarschaft kennen zu

lernen. Gerade bei Neuberliner/innen zeigt sich dieser Aspekt deutlich.

Motivation war ganz klar natiirlich auch Leute kennen zu lernen, wir sind gerade nach
Berlin gezogen und wir dachten, da lernt man Leute aus der Nachbarschaft kennen und
das war dann auch die Motivation dabei zu bleiben, dass halt viele nette Leute da sind,
die man zum Teil dann auch direkt auf der Strafle wieder trifft oder im Kiezgarten trifft,

zufillig trifft und das Leben in der GroBstadt viel netter macht (Sven, 168-173).
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Fiir Carmen, eine Gértnerin im interkulturellen Garten, ist auch der interkulturelle Aspekt im

Garten wichtig.

Ich mag gerne mit anderen Leuten aus anderen Nationalititen zusammen sein. Ich finde
das immer sehr bereichernd und gut. Deswegen ist das dann fiir mich interessant gewe-
sen. Wir haben auch viele Freunde, die nicht deutscher Herkunft sind, das passt mir ganz

gut hier. (Carmen, 33-37)

Einen besonderen Status nehmen in diesem Zusammenhang die 6ffentlich-zugénglichen Gar-
tenprojekte ein. Hier ist Kommunikation und Kontakt zu Nutzer/innen und Besucher/innen
der Flachen unausweichlich. Dieser Aspekt wird (auch trotz vorhandener Schwierigkeiten)

geschitzt.

Lebensrdumliche Motivation

Ein weiteres zentrales Motiv fiir das aktive Mitmachen im Gemeinschaftsgarten ist die Schaf-
fung eines neuen Lebensraums. Es geht hier vor allem um einen griinen Ort in der Stadt,
'drauBen sein', zusitzlichen Lebensraum zu beengten Wohnverhiltnissen und um einen Ort,
wo man sich treffen kann, wo man nach der Arbeit hingehen kann. Dabei unterscheidet sich

der Gemeinschaftsgarten erheblich von sonstigen 6ffentlichen Freiflachen:

Mein Interesse ist sehr viel vorhanden, weil ich aus Polen komme und Landschaft fiir
mich zu finden, Menschen mit Landschaft, da muss ich dann schon in den Schillerpark
gehen und da ist auch eine schone Landschaft, aber dort fehlt die ganz personliche Land-

schaft, die fehlt mir furchtbar. (Ewa, 93-96)

Ein wichtiges Motiv innerhalb der lebensrdumlichen Motivation ist es den Gartenraum auch
fiir andere ermoglichen zu konnen (vgl. Rosol 2006). Julia nennt als gemeinsames Ziel des

Gemeinschaftsgartens:

Einen Freiraum zu schaffen. Einen nichtkommerziellen, nicht kapitalistischen, hunde-
scheiBlefreien und offenen Raum fiir alle Interessierten und die Moglichkeit geben, da

auch zu lernen (Julia, 226-228).

Eine befragte Person, die im Gemeinschaftsgirten mehr organisatorische und vernetzende
Tatigkeiten tibernimmt und weniger girtnerisch aktiv ist, beschreibt ihre Motivation folgen-
dermalBlen: "Ich wohne super gerne in der Stadt. Aber dann eben auch immer, wie ich's nenne,

lebenswerten Stadt. Und das heif3t fiir mich auch Griinflichen und Freiflaichen" (Frauke, 184-
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185). Sie sieht es als "Luxus" an mitten in der Stadt einen Garten zu haben, der nicht nur ihr
vorbehalten ist, sondern den viele Menschen nutzen konnen. Ein wesentliches Merkmal der

lebensraumlichen Motivation ist die eigene Herstellung des neuen Ortes.

Also, es war immer erst der Garten, der Raum, der Platz, der besondere Ort, die Pflanzen
und auch eine Mdglichkeit zur Lebensgrundlage, einfach zu haben, also man muss die

nicht kaufen, man kann sie einfach herstellen, selber. (Christine, 40-43)

Politisch-partizipative Motivation

Ein weiteres zentrales Motiv erklért sich aus politischen und partizipativen Beweggriinden.
Einige Gértner/innen aus demselben Nachbarschaftsprojekt formulieren eindeutig politische

Motive, um sich im Garten zu engagieren.

Also, fiir mich (ist) der grofte Punkt iiberhaupt fiir so was, eine politisch angesehene Ak-
tion zu machen ist, einfach was machen, direkt im eigenen Kiez. Es einfach nicht erlau-
ben, dass alles vom Kapital abhingig ist und dass ein Grundstiick, wenn es keinen Kapi-
talwert hat, kein Wert iiberhaupt mehr hat. Das finde ich total bescheuert. (Das ist) gerade
sehr haufig in GroBstddten der Fall, dass alles so angegangen wird. Dass die Leute keine
Zeit fiir so was haben. Ich habe Zeit, ich nehme mir die Zeit und dieses Grundstiick ist ein

gutes Beispiel dafiir. (Josh, 152-158)

Es geht den Gértner/innen um Mitbestimmung und Mitgestaltung ihrer unmittelbaren Wohn-
umgebung. Sie sind in einen Prozess eingebunden, der sie selbst betrifft. In der sozialwissen-
schaftlichen Fachliteratur wird Partizipation auch als 'Produzentin' von sozialem Kapital be-
schrieben. Einige Gértner/innen sind auch in anderen politischen Zusammenhéngen, wie Biir-
gerinitiativen, Vereinen und Initiativen aktiv. Eine Interviewpartnerin setzt sich fiir die Um-
setzung eines Biirger/innenparks auf dem brachliegenden Geldnde des ehemaligen Giiter-
bahnhofs Gleisdreieck ein. Als zentrales Motiv nennt sie stadtraumliche und 6kologische As-
pekte. Das Interesse und die Mitarbeit in der Aktionsgemeinschaft und das daraus entstandene
Gartenengagement sind auf die Bebauung einer Ausgleichsfliche fiir den Potsdamer Platz
zuriickzufiihren. Die Fldche am nordlichen Bereich des Gleisdreiecks wurde zu einem Golf-
platz umgewidmet "und da hab ich mich zum ersten Mal gefragt, was wird da eigentlich ge-

spielt, was passiert da" (Steffi, 26-27).

Dann ist es die 6kologische, stadtplanerische Sache. Die Innenstadt von Berlin braucht
diesen groflen Park und braucht ihn auch als zusammenhéngende Griinfliche aus klimati-

schen, dkologischen und auch aus nutzerischen Griinden, weil einfach zu wenig Griin da
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ist fiir die Anwohner, gerade in Kreuzberg, Schoneberg, deswegen sollte davon moglichst
viel erhalten bleiben und mit moglichst wenig (...) Bebauung. (...) und ich mdchte dazu
beitragen, dass dieses Gelidnde erhalten bleibt als grofle Griinanlage, dass die Menschen
das niitzen konnen. Dass sie auch dabei mitreden kdnnen, wie es genutzt wird und dass
unsere Girten dort weiterwachsen konnen, dass die, die jetzt da sind erhalten bleiben und
ja, dass man da géirtnern kann. Und nicht nur fiir mich persénlich, sondern auch fiir ande-

re Leute. (Steffi, 41-46; 172-176).

Familidire Motivation und eigene Kinder

Ein weiteres zentrales Motiv bei Gértner/innen mit eigenen Kindern sind die Kinder selbst
bzw. die Familie. Bei den betreffenden Gértner/innen geht es hier weniger um die gértneri-
sche Tétigkeit an sich (welche zwar auch benannt wird), sondern als vordergriindige Motiva-
tion wird ein Beschéaftigungsfeld fiir die eigenen Kinder genannt, ein Ort fiir sich selbst und
fiir die eigenen Kinder, wo sie nicht nur spielen und toben kdnnen, sondern vor allem auch
neue Dinge erfahren und kennen lernen. Dabei dominiert die Aussage, den Kindern eine Er-
fahrungswelt zu ermdglichen, die ihnen sonst in der Grof3stadt fehlt. Pflanzen zu séden, sie
wachsen zu sehen und diese dann zu ernten, den Kreislauf der Natur kennen zu lernen und

dabei selbst tdtig zu sein.

Fiir meinen Sohn einen Garten zu haben, wo er was machen kann, wo er zugucken kann,
wo er selber was anbauen kann. Wo er richtig arbeiten kann, das fehlt ja sonst vollig an

Erfahrungswelt, das gibt es nur bei den GroBeltern. (Christine, 43-46)

Innerhalb des Motivs 'Familie und eigene Kinder' findet sich innerhalb eines interkulturellen
Gartens ein zusitzlicher Beweggrund, was die eigenen Kinder betrifft. Der Garten befindet
sich im Bezirk Wedding, die Gegend wird von den Gértner/innen als unsicher eingestuft. Die

sichere "Garteninsel" wird von den Miittern geschitzt.

Und vor allem, dass man auf die Kinder nicht so aufpassen braucht, weil hier abgeschlos-
sen ist. Das ist eine ganz andere Sache, als wenn die jetzt auf der Strasse, im Park oder ir-

gendwo spielen. Dann weifl man, "hier ist alles in Ordnung." (Ewa, 366-369)

(Mir gefillt), dass ich drauflen bin mit den Kindern, ohne zu denken, es kann was passie-
ren. Ich fithle mich hier sicher. (Es ist) fiir mich ein sicherer Platz. Deswegen komme ich
auch ganz gerne hier her. (Da wo) wir wohnen (...) da haben wir zwar sehr viele Spiel-

pldtze, aber ich fiihle, mich nicht sicher, wie zum Beispiel hier. (Celia, 90-95)
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Besonders in Gérten mit hohem Kinderanteil ist der Gemeinschaftsgarten ein Ort filir die ge-
samte Familie. Ein Raum um Feste zu feiern (Kindergeburtstage) oder zum Grillen (beson-
ders bei interkulturellen Familien) und eine Alternative zu herkdmmlichen Spielpldtzen, wo

die Spielkultur der Kinder ganz anders angeregt wird als auf Freifldchen.

Freude und Spaf3

Auch Freude und SpaBl am gemeinschaftlichen Gértnern und Zusammensein ist ein oft ge-
nanntes Kriterium an der Beteiligung in Gemeinschaftsgirten. So ist die empfundene Freude
auch ein Hinweis auf eine emotionale Motivation, die fiir die Géirtner/innen oft nur schwer zu

beschreiben ist.

Wenn auf so einer ollen, fiesen Brache da irgendwas raus kommt, finde ich das einfach
total iiberzeugend, also das ist total umwerfend. Ja, insofern finde ich, ist die Motivation,
so eine ganz toll emotionale. Das féllt mir fast so ein bisschen schwer das zu erklaren.

(Kerstin, 722-725)

Eigenanbau und Subsistenz

'Eigenanbau und Subsistenz' im Sinne von Selbstversorgung und neuen Konsumgewohnheiten
sind weitere zentrale Motive, die in beinahe allen untersuchten Gérten eine Rolle spielen. Der
okologische Gemiiseanbau im Gemeinschaftsgarten stellt hier die Moglichkeit dar sich selbst
mit frischem und regionalem Gemiise versorgen zu konnen und hat die Kaufgewohnheiten der

Girtner/innen entscheidend verdndert:

Dieser Subsistenzgedanke ist mir wichtig. Mir ist auch wichtig wegzukommen von die-
sem Globalen. Ich finde es halt ein Unding, Mangos aus Siidamerika einzufliegen und
dann hier zu verzehren und dann die Apfel hier irgendwo verfaulen zu lassen vor der

Haustiire. (Hans, 159-161)

Eine Gértnerin motiviert vor allem auch der Anbau von vielfiltigen Gemiisesorten, die es
nicht im Supermarkt zu kaufen gibt. Dadurch angespornt setzt sie sich mit alten Kulturpflan-
zen auseinander und ist dafiir eigens in einen Verein eingetreten, der den Anbau von alten
Pflanzensorten fordert.

Eng verbunden mit Subsistenz und Eigenanbau ist der 6konomische Aspekt innerhalb der
Engagementmotivation in Gemeinschaftsgérten. Gerade bei einkommensschwachen Giért-

ner/innen findet sich dieser Aspekt und auch bei Gértner/innen mit Migrationshintergrund.
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Fiir Speisen aus der Heimat braucht es oft groBere Mengen an bestimmten Krautern, die in

Berlin nur teuer erworben werden konnen.

Weitere Beweggriinde

Ein weiterer Beweggrund sich an Gemeinschaftsgirten zu beteiligen ist die Suche nach einem
Ausgleich zur Arbeit. Gartenarbeit entspannt und bringt den Kopf frei und die Bewegung in
der frischen Luft ist eine wohltuende Kompensation zu einer sitzenden Tétigkeit. Dieses Mo-
tiv findet sich nicht nur bei Erwerbstétigen, sondern auch bei Erwerbslosen. Zu Gértnern, aber
auch mal weg von zu Hause zu sein, wo "aufrdumen, waschen, Kiiche, Kinder und Probleme"
(Mirsada, 145) warten, motiviert am Projekt teilzunehmen und schafft Erholung. Der Garten
bietet einigen Interviewten auch die Moglichkeit fiir Beschiftigung, fiir aktives Tun auBBerhalb
des eigenen Zuhauses bei bestehender Arbeitslosigkeit. Gemeinschaftlich-orientierte Garten-

projekte konnen einen Ausweg aus Alltag, Routine und Gewohnheit darstellen.

Fiir alle ist es viel besser. Eine Verantwortung hat man, wo man hingehen (kann). Es ist
wie eine Pflicht, wo man hinkommen muss und das bringt die Freude am Leben. Das ist
ein groBer Unterschied, wie es frither war, das war so ein Alltag, immer der gleiche und

jetzt ist es wirklich was anderes. (Begzada, 190-193)

Ein weiteres Motiv begriindet sich darin, dass eine Probandin im Projekt ihre Ziele und Ideale
verwirklichen kann. Dabei lernt sie von Projektmitgliedern, die schon ldngere Zeit am Projekt
beteiligt sind. So werden ideelle Vorstellungen und Ziele im stadtrdumlichen und 6kologi-
schen Bereich zu Beweggriinden sich praktisch, wie auch theoretisch mit Gemeinschaftsgér-

ten auseinanderzusetzen, damit

dieses Geldnde erhalten bleibt als grofle Griinanlage, dass die Menschen das niitzen kon-
nen. Dass sie auch dabei mitreden konnen, wie es genutzt wird und dass unsere Gérten
dort weiterwachsen konnen. (...) Nicht nur fiir mich personlich, sondern auch fiir andere

Leute. (Steffi, 173-176)

4.4.3 FAZIT: DIE DREI ZUGANGSTYPEN

In den vorherigen Kapiteln wurden die Zugangsimpulse und die Beweggriinde beschrieben,
wie die Befragten ithren Weg in den Gemeinschaftsgarten gefunden haben und was sie dabei
motiviert hat. Eine Verbindung der Impulse mit den genannten Beweggriinden liefern drei

verschiedene Zugangstypen in gemeinschaftlich-orientierten Gérten.
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Subjektiv-motivierter Zugangstyp

Beim subjektiv-motivierten Zugangstyp dominiert das Motiv: Ausgleich und Erholung. Der
Impuls zum Mitmachen ist dem Faktor 'Werbung und Anfrage' zuzuschreiben. Ausloser kon-
nen hier Projektleitung oder personliche Kontakte sein. Ausgleich und Erholung und der da-
mit verbundene Anstieg an Lebensqualitit sind die intrinsisch-motivierten Beweggriinde der
Fille, die die o.g. Merkmalskombination aufweisen. Eine erste Orientierung im Projekt geht
in Richtung eigene Bediirfnisse: es wird ein Ausgleich zu Job und Alltag gesucht. Die Fille

richten sich an eigenen, individuellen Mafistiben und an dem "was gut tut".

Sozial-motivierter Zugangstyp

Eine grofle Gruppe an Befragten wird dem Typ sozial-motivierter Zugangstyp zugeordnet.
Die Beteiligten finden ihren Zugang in die Projekte durch Werbung/Anfrage und personliche
Kontakte. Familie und eigene Kinder und das Bediirfnis nach sozialen Kontakten, Gemein-
schaft, Kommunikation und das Interesse an interkulturellen Kontakten werden als Motivati-
onsgriinde genannt. Hier wird deutlich, dass sich eine Orientierung in Richtung soziale Ge-
meinschaft/Community anzeigt. Innerhalb der sozialen Motivation kontrastieren sich zwei
Subgruppen: Die erste Gruppe zeichnet sich durch den Wunsch nach Gemeinschaft, Kommu-
nikation und sozialen Kontakten aus, wéihrend die zweite Gruppierung eher dem Bediirfnis
nach einem Gemeinschaftsraum fiir Familie und Kinder nachgeht. Die Gértner/innen bewegen
sich in einer neu vorgefundenen und entwickelten Gemeinschaft, einem sozialen Arrange-

ment, in das auch andere Motive eingebettet werden.

Sachlich-motivierter Zugangstyp

Diese Gruppe ist dem sachlich-motivierten Zugangstyp zuzuordnen. Die Inhalte und Themen,
an denen sich die Akteur/innen orientieren sind hier die Gartenthematik selbst (Wunsch und
Interesse an Garten und Heimatgarten), gesellschaftliche Freirdume, Stadtokologie und Parti-
zipation und politische Aktion. Hier finden sich auch beinahe alle Zugangsimpulse (Wer-
bung/Anfrage, Eigeninitiative, Partnerschaft, soziale Netzwerke, Engagement). Auffallend ist
die sachliche Orientierung im Bereich 'Eigeninitiative', wobei die hohe inhaltliche Richtung in
der Engagementbereitschaft dominiert.

Innerhalb des sachlich-motivierten Zugangstyps zeigt sich die dritte Ordnungsstruktur in ge-
meinschaftlichen Gérten: die Akteur/innen orientieren sich auch an sachlich-inhaltlichen An-

ordnungen.
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Die beschriebenen Zugangsimpulse und Motivationen sich in einem Gemeinschaftsgarten zu
beteiligen konnen in drei verschiedenen Zugangstypen zusammengefasst werden. Dabei wird
die Orientierung der Gértner/innen an subjektiven, sozialen und sachlichen Ordnungen bereits
deutlich.

Im Folgenden werden die vier 'Ebenen' der Untersuchung beschrieben. Raum und Zeit sind
nicht nur Kontextbedingungen der Tétigkeiten und Aktivitdten in den untersuchten Gemein-
schaftsgérten. Besonders die Kategorie (Garten-)Raum hat sich als das verbindende Thema
der Gértner/innen herauskristallisiert. Auch die Gemeinschaft stellt nicht iiberraschenderweise
eine zentrale Kategorie dar. Die Ebene der Aullenbeziehungen schlie3t die Vorstellung der
Kategorien ab. Die subjektive Ebene'” wird innerhalb dieses Kapitels nicht niher betrachtet,

sondern findet in den Falldarstellungen der Kernkategorie eine detaillierte Betrachtung.

4.5 GEGENSTAND DER ORIENTIERUNG: DIE POLYKONTEXTURALEN

ORIENTIERUNGSBEREICHE

Der Raum in Form des Gartenraums stellt fiir die vorliegende Untersuchung eine wesentliche
Kategorie dar. Die Girtner/innen der untersuchten Projekte treffen in einem konkreten Raum
zusammen und jede Tétigkeit und Aktivitdt ist mit dem Raum verbunden. Es beziehen sich
nicht nur ihre Handlungen auf den Raum, sondern die darin Agierenden fiihlen sich mit ihm
verbunden, gehen eine Beziehung mit ihm ein, wodurch der Raum eine fiir sie subjektiv-
relevante Bedeutung und ihr Tun Sinn erhilt. Dadurch bedingt ist zu fragen, wie dieser Raum

zu beschreiben und zu definieren ist .

LITERATUREXKURS ZWEI: ZuM RAUMBEGRIFF

Die Frage nach der Bedeutung und Funktion von gemeinschaftlichen Gérten spricht elementa-
re Probleme an, die sowohl das Gebiet der Stadtplanung und Raumsoziologie beriihren, als
auch Bereiche der Erziehungs- und Bildungswissenschaften. In den Sozialwissenschaften und
auch in den Erziehungswissenschaften wird seit einigen Jahren auf die Bedeutung von sozia-

len Rdumen hingewiesen (u.a. Bourdieu 1982 und 1991, Lépple 1992, Low 2001, Schroer

'3 Die vier 'Ebenen’ der Untersuchung lassen sich den einzelnen Komponenten des Strukturmodells der
themenzentrierten Interaktion (TZI) zuordnen. Neben 'Wir', 'Es' und 'Globe' stellt 'Ich’ eine weitere Komponente
der TZI dar (vgl. Hug 1994).

1% Eine Betrachtung und Beschreibung der Gartenriume findet sich in Kapitel 4.6.1 und in Kapitel 4.2.
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2006). Dabei wird der mehrdimensionale Charakter von Rdumen unterstrichen. Der sozial-
geographische Raum ist also nicht bloer Ort oder Platz, sondern im Vordergrund steht das
Zusammenwirken von Mensch und Raum. Bedingt durch diese Wechselwirkung werden
Menschen zu aktiv handelnden Subjekten. Dieses Raumverstindnis stellt eine bewusste Ab-
kehr von absolutistischen Raumkonzeptionen, die ihn als bloBen 'Behilter' sehen (vgl. Low

2001, 24£f, sowie Schroer 2006, 35ff), dar.

Der Arbeit liegt folgende Definition von Low zugrunde:

Raum ist eine relationale (An)Ordnung sozialer Giiter und Menschen (Lebewesen) an Or-

ten (Low 2001, 224).

Bezogen auf den Gegenstand der Untersuchung bedeutet dies: Der Ort selbst stellt der kon-
krete Garten dar. Er ist ein Produkt des Menschen, das Resultat der konkreten Platzierung, der
darin agierenden Girtner/innen. Mit dem Begriff "relationale Anordnung" betont Low, dass
ein Raum durch relationale Beziechungen und aus der An(Ordnung) der Platzierungen entsteht
(ebd.). Durch die Platzierung des Gartenraums an einer geographisch markierten Stelle und
den Platzierungen der Elemente des Gartens (Ort fiir Beete, Kompost, Sitzecken, etc.) zuein-
ander, konstituiert sich der Gartenraum. Strukturelle Dimensionen und Handlungsdimensio-

nen (ebd.) spielen dabei eine wichtige Rolle'”’.

Die Bestimmung der Raumbildung, wie sie Low vornimmt, greift fiir eine pddagogische Be-
trachtung des Raumes zu kurz und bedarf einer Erweiterung. Rdume bilden sich nicht nur,
sondern Raume bilden auch (vgl. Becker/Bilstein/Liebau 1997, Ecarius/Low 1997).

Die Rdume, in denen wir leben und erziehen, beeinflussen uns weit iiber alle voriiberlegten
Arrangements und alle bewussten Wirkungsannahmen hinaus. Rdume wirken bildend, ob sie

nun so intendiert sind oder nicht (Becker Bilstein/Liebau 1997, 15).

Als Bildungsrdume sind nicht nur Sozialisationsstétten, wie Kindergarten, Schule oder Hort
zu verstehen, sondern es kann praktisch jeder Raum unserer Gesellschaft als Ort der Bildung

betrachtet werden.

127 Strukturelle Bedingungen des Gartenraums und die Handlungsebene finden in den Fallbeschreibungen (ab
Kapitel 4.6.2) Beachtung.
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Fiir unsere Gegenwart scheint es mir daher sinnvoll, unter 'Bildungsraum' den jeweiligen
konkreten Ort zu verstehen, der Entwicklung, Verdnderung, Erkenntnisgewinn des Indi-

viduums befordert (Geiger 1997, 75).

Den Erziehungswissenschaften geht es also nicht um eine Raumtheorie bzw. um eine Péda-
gogik des Raumes, sondern meist steht die Aneignung, die Nutzung oder der Verdnderungs-
prozess im Vordergrund des pddagogischen Interesses. Vor allem die Aneignung von Riumen
bildet in zweierlei Hinsicht ein interessantes padagogisches Feld: Zum einen wird die Nut-
zung, Entwicklung und Verdnderung von Raumen durch Menschen betrachtet, zum anderen
steht die rdumliche Aneignung im Sinne von individuellen Handlungen, Orientierungen und

Lernen im Vordergrund.

Aneignung des Raumes heiflt also [...]: Sich den physikalischen (aber auch: sozialen,
geistigen) Raum handelnd so zu erschlieBen, dass Orientierung, also Handlungsentwurf
und -realisation, in ihm mdglich ist, wobei die Erschlossenheit des Raumes oder einzelner
seiner Bereiche oder Merkmale als Horizont individuellen Lernens historisch kumuliert
und gesellschaftlich vermittelt ist. Aneignung des Raumes heifit dann aber: Nicht die
Réume und die in ihnen angetroffenen Objekte werden 'angeeignet', wie Sachen, die man
lediglich in Besitz nimmt, um sie zu besitzen, sondern Haltungen und Verhaltensweisen
ihnen gegeniiber, Raum- und Dingverhiltnisse. In jeder Aneignung von Wirklichkeit
verwirklicht sich immer auch eine Potentialitdt des betreffenden Subjekts. Art und Aus-
mal} der Aneignung werden also davon abhédngen, ob jemand eine entsprechende Potenti-

alitit ins Spiel mitbringt (Kruse/Graumann 1978, 185).

Unter dem Begriff der 'Aneignung' sind also nicht nur Prozesse zu verstehen, in denen die
Girtner/innen den Gartenraum in Besitz nehmen oder sich ihn fiir sie erschlieen. Gerade im
Gegenteil: Aneignung beinhaltet das Verdndern, Umfunktionieren und Umgestalten des ange-
eigneten Raumes. Der Gartenraum begegnet dem Menschen dabei als Orientierungsinstanz.
Durch die erfahrbare (An-)Ordnung des Raumes wird Orientierung und Handlung mdglich,
was wiederum Aneignung moglich macht.

Gemeinschaftsgérten konnen als gemeinschaftlich produzierte soziale Riume betrachtet wer-
den, die unterschiedliche Bedeutungen und Funktionen fiir die darin agierenden Menschen
haben. In Anlehnung an Foucault (1991) kénnen Gemeinschaftsgérten als Heterotopien be-
schrieben werden. Grundsitzlich unterscheidet Foucault zwischen zwei Typen von Raumen:

Utopien, als "Platzierungen ohne wirklichen Ort" und "wirkliche Orte" als Platzierungen, die
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"tatsichlich geortet werden konnen" (Foucault 1991, 68). Heterotopien sind "andere" Orte'”,

sie existieren neben den "wirklichen R&umen". Foucault definiert den Begriff in sechs
Grundsitzen (ebd., 68ff). Demzufolge konnen Gemeinschaftsgirten als "andere" Orte be-
schrieben werden. Durch ihre Entstehungsgeschichten haben sie eine bestimmte gesellschaft-
liche Funktion inne. So kann die Bedeutung von Gartenarbeit fiir den Einzelnen, die Gruppe
oder das soziale Umfeld variieren. Gemeinschaftsgirten als Heterotopien konnen mehrere
Réume oder Platzierungen beinhalten. So fasst der Gemeinschaftsraum mehrere Gartenberei-
che zusammen. Des Weiteren ist jeder Garten an eine bestimmte Zeitspanne gekniipft. Das
Gartenjahr teilt sich — angepasst an die Jahreszeiten — in verschiedene Abschnitte, in denen
unterschiedliche Arbeiten getitigt werden. Und abschlieBend sind Heterotopien ein System
von Offnungen und SchlieBungen. Die Zutrittsmdglichkeiten sind entweder hoch (bei dffent-

lich zuginglichen Girten) oder gering (bei geschlossenen Girten).

Gemeinschaftsgirten als "andere" Rdume konnen an einem konkreten Platz verortet sein,
gleichzeitig aber einen Gegenraum zu ihrer Umgebung darstellen. Sie sind griine Inselrdume
im Beton- und Asphaltraum Stadt. Zudem iibernehmen sie wichtige Aufgaben und Funktio-
nen in den Lebens- und Alltagswelten der Gértner/innen. Wie der Gartenraum von ihnen

wahrgenommen wird, steht im Mittelpunkt des néchsten Kapitels.

4.5.1 DIE KATEGORIEN RAUM UND ZEIT

Der Garten ist das zentrale Element in den Gemeinschaftsgartenprojekten. Er ist ein Raum,
der Natur, Mensch, Gemeinschaft und Auflenwelt miteinander verbindet. Der urbane Garten-
raum wird als mehrdimensionaler und lebendiger Raum betrachtet. Menschen verfolgen in
ithm eine bestimmte Absicht: sie nutzen ihn gemeinschaftlich, 6kologisch, landwirtschaftlich
oder kiinstlerisch. Der Garten ist eine vom Menschen funktionalisierte Form der Natur. Der
,Gemeinschaftsgarten’ ist ein Raum der natiirlichen Ordnung (SK). Ohne menschliches Zu-
tun ist die Natur dominanter in der Gestaltung des Raumes. Nach dem Anlegen und Bepflan-
zen von Beeten auf einer lange brachliegenden Flache hat sich, wie im folgenden Zitat deut-

lich wird, die Natur die Beete zuriickerobert.

Und dann haben wir gemerkt, dass die Pflanzen, die da natiirlich vorkommen, die Brach-

pflanzen, viel stiarker sind und unsere ganzen Pflanzungen und Gestaltungen waren inner-

128 Dies sind fiir Foucault beispielsweise Friedhofe, Museen, Ferienheime oder Gefingnisse (ebd., 68ff).
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halb von vier Wochen iiberwuchert (...) aber dann haben wir beschlossen, dass wir im
nichsten Jahr ein bisschen intensiver uns darum kiimmern miissen, dass wir planen miis-

sen. (Steffi, 12-16)

Der Garten ist durch einen vielseitigen Charakter gekennzeichnet: er kann nicht dieses oder
jenes sein, er ist immer mehr. Vor allem deshalb, weil er in unmittelbarer Interaktion mit sei-
nen Benutzer/innen steht. Der Mensch verfolgt mit seiner Gartentétigkeit einen bestimmten
Erfolg zu erzielen (Begriinen, Blithen von Blumen, Wachsen von Gemiise, etc.). Der Garten
antwortet auf diese Tatigkeit — jedoch auf seine Weise: die darin wachsenden Pflanzen kon-
nen bliithen, aber auch welken. Durch seine lebendige Eigendynamik kommuniziert der Gar-
ten mit den Menschen, die ihm begegnen. Die befragten Gértner/innen nehmen den Garten als

besonderen Ort (SK), als Zaubermedium (SK) wahr.

Irgendwie ist ein Garten, das ist wirklich verbliiffend, das ist wirklich ein bisschen wie

ein Zaubermedium. Es verbindet Leute auf eine Art und Weise (Kerstin, 452-454)

Auch ein Gértner eines Nachbarschaftsgartenprojekts sieht im Garten "ein Zauberkraut fiir die
soziale Stadt" (Forschungstagebuch, 19.02.07). Dieser Zauber wirke sich besanftigend auf die
darin agierenden Menschen aus. Die Verbindung von Mensch und Natur und auch die Ver-
bindung zwischen den Menschen im "Zauberraum Garten" wirkt auf drei zentrale Bereiche.

In Anlehnung an Braun (2004) wird der Gartenraum (a) als Handlungs- bzw. Aktionsraum,
(b) als Stimmungsraum und (c) als Anschauungsraum niher betrachtet. Sie haben eine zentra-
le Bedeutung in der Aneignung von Rédumen. Der Gemeinschaftsgarten ist (a) ein Handlungs-
und Interaktionsraum (SK). Ein Ort fir girtnerische Tétigkeiten, Handlungen und Aktivité-
ten. Es sind Tétigkeiten zwischen Sden und Ernten. Gerade im urbanen Kontext sind Naturer-
fahrungen rar, so wird der stidtische Garten zum tdtigen Erfahrungsort von schmutzigen
Hénden, korperlicher Arbeit, dsthetischer Schonheit von Blumen und Stauden, Schnecken-
und Insektenwelt oder von fruchtbaren Ernten. Es ist der experimentelle und ausprobierende
Charakter (SK), der die Besonderheit der gértnerischen Aktivitit ausmacht.

Dartiber hinaus stellen gerade diese raumbezogenen Tétigkeiten die Eigentiimlichkeit der ge-

meinschaftlichen Gartentdtigkeiten dar.

Dann haben wir (den Garten) eingezdunt. Das war die erste grofle Aktion, das hier wirk-
lich klar gestellt hat, dass hier was passieren wird oder unterwegs war. Und sobald der
Zaun da war, hatten wir einen definierten Raum, wo man wirklich klar rangehen konnte.

(Josh, 35-38)

137



Durch tétiges Aneignen der Freiflache und der kollektiven Territorialisierung des Ortes wurde
ein neuer Raum geschaffen. Mit dem Zaun und auch den ersten gértnerischen Arbeiten, wie
Autfbau der ersten Beete und Wegmarkierungen, wurde ein definierter Garten auf einer ehe-
maligen Brachfldche geschaffen.

Durch den gemeinschaftlichen und (teils) 6ffentlichen Charakter der Projekte sind Gemein-
schaftsgérten auch als Begegnungs- und Gemeinschaftsrdume (SK) wahrnehmbar. Der Garten
ist die Verbindung, das gemeinsame Thema der projektbeteiligten Menschen. Es ist ein Treff-
punkt entstanden, wo Menschen ohne duflere Einfliisse, wie Aufforderungen zu Konsum, Be-

schallung durch Musik oder Werbeeinschaltungen zusammen kommen kdnnen.

Wir treffen natiirlich auch immer wieder andere Kiezgirtner, zufallig oder nicht zufallig.
Manchmal picknicken wir auch oder wir gucken auch mal nach Unkraut oder gieen oder
suchen nach Friichten, die Walderdbeeren sind ja ganz lange da oder Tomaten. Oder auch
immer wieder einfach durch den Garten gehen, wie durch so ein Revier, gucken, wie
wichst was oder was kann man sehen. Es ist eigentlich eine Aufenthaltsfliche auch. Ein-

fach um dazusein. Zu spielen, zu sitzen, wie so ein Garten. (Renata, 79-84)

Im Folgenden wird der Gartenraum als Stimmungsraum (b) betrachtet. Die Motivation zum
Girtnern stellen nur in geringem Ausmal} — wie im vorigen Kapitel ausgefiihrt — 6konomische
Beweggriinde dar. Selbstangebautes Obst und Gemiise wird nicht als iiberlebenssicherndes
Gut angesehen, sondern allenfalls als gesunde, chemiefreie und schmackhafte Alternative zu
Glashausgemiise. Es hat eine Verdnderung der Funktion von Gérten vom Gemiisegarten zum
Wellness-Garten stattgefunden (Plahl 2004). Es dominiert die wohltuende und therapeutische
Wirkung (SK), den der Garten auf die befragten Gértner/innen hat.

Ich (finde) die Arbeit schon. Einfach was zu machen, wo man nicht grof3 nachdenkt, aber
wo man sich trotzdem konzentrieren muss, man kriegt den Kopf irgendwie frei. Das ist
jetzt nichts, was ich mir versprochen habe. Das ist ein netter Nebenbei-Effekt. (Susanne,

210-213)

Fiir die Gemeinschaftsgértnerin Susanne ist die wohltuende Wirkung der Arbeit ein schoner
Nebeneffekt zur Gartentdtigkeit. Sich aus dem Alltag zuriickziehen (Jorg, 41), Ruhe genie3en
(Christine, 60), Arger und Aggressionen ablassen (Carmen, 192), raus kénnen (Christine,
235) oder frische Luft zu atmen (Steffi, 343), hebt die Stimmung, tut gut (Gesine, 287) und
entspannt (Regina, 282). Der Kontakt zur Erde und die Arbeit mit den eigenen Hinden, ma-
chen den Raum auf eine eigene Art und Weise fiir die darin agierenden Menschen erfahrbar.
Es ist eine natiirliche, urspriingliche Erfahrung und Beziehung, die mit dem Garten eingegan-
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gen wird. Das Gefiihl von Vertrauen und Sicherheit wohnt dieser Verbindung inne. Dieser
Zusammenhang dient vor allem bei der therapeutischen Arbeit als Ausgangspunkt. Gartenar-
beit kann Heilungsprozesse auslosen. Dies bestdtigt auch Begzada. Sie arbeitet mit

kriegstraumatisierten Frauen in einem interkulturellen Garten.

Es geht mir gut, wenn ich im Garten bin, da bin ich mit (den) Frauen, dann reden wir nur
tiber Pflanzen. Es ist ja ein besonderes Moment, wie man was genielit, wie man mit (den)
Pflanzen redet, das ist ein besonderes Erlebnis. Das erleichtert und man versucht dann
mal was zu machen und nicht gleich an die Sache, was wir innen haben, weil wir alle sind
aus (dem) Krieg gekommen und haben alle was erlebt. Wir versuchen immer was zu-
sammen zu machen. Wenn man allein ist, ist das blod, dann denkt man immer an Krieg
und so was. Aber wenn man drauflen in der Natur ist, das sind besondere Erlebnisse. (Es
ist) was besonderes, wenn du was pflanzt und du pflegst (es) und siehst wie viel Zentime-
ter (es gewachsen ist), wie hoch das ist. Das ist ein besonderes Gefiihl. (Begzada, 169-

178)

Die Begegnung mit den Pflanzen und der stattfindende Dialog zwischen Gértnerin und Garten
zdhlen zu besonderen Momenten im Lebensalltag der Frauen. Es ist eine therapeutische Ar-
beit, die nicht direkt "auf die Sache, was wir innen haben" abzielt. Vielmehr bietet diese Be-
schiftigung neue Freirdume flir Aktivitdt, Gestaltung und Begegnung. Durch die eigentitige
Aneignung des Gartenraumes werden Verwurzelungsprozesse in Gang gesetzt, die auch eine
zentrale Bedeutung fiir die eigene Identitit der Gértner/innen haben kann. Kristof meint in

diesem Zusammenhang:

(Der Garten) gibt mir einen Boden unter den FiiBen (und) auch das Gefiihl jetzt bin ich
wer. Jetzt bin ich der, der tut, der Kleinbauer. (Kristof, 66-67)

Der Garten strahlt Verlédsslichkeit und Sicherheit aus, verbunden mit Eigenarbeit und Eigenti-
tigkeit gibt er dem Gértner das Gefiihl "jemand zu sein". Daraus wichst eine sinnhaft emp-
fundene Identitit, die durch Verantwortung gegeniiber einer Sache gekennzeichnet ist.

Die Atmosphidre im Garten wird als ruhig, harmonisch und friedlich beschrieben. Diese
Stimmungsbilder zeigen sich auch in der Beziehung der Gértner/innen mit dem Gartenraum.
Diese steht im Gegensatz zur urbanen Umgebung des Gartens bzw. dem GroBstadtalltag der

Gartner/innen.

Wenn man im Garten ist, dann (kann) man ein bisschen das 'Drumrum' vergessen. Es hat

was ganz friedliches. Ich habe meistens in dem Augenblick auch, wenn wir da arbeiten
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oder so, nicht unbedingt das Gefiihl in der Stadt zu sein. Es hat eher so was Isolierendes.

(Susanne, 518-522)

Der Garten fungiert auch als Anschauungsraum (c), der "die Wahrnehmung in einer bestimm-
ten Weise anregen und fordern und sie zugleich auf bestimmte Weise lenken" (Braun 2004,
28) kann. Vor diesem Hintergrund sind Gemeinschaftsgirten auch Orientierungsrdume (SK)
fir ihre Gértner/innen, aber vor allem auch fiir Vorbeikommende, Gartennachbar/innen, Be-

sucher/innen und Nutzer/innen.

Das ist das, was ich in (unserem Garten) erlebe, trotz seiner Gréfie und obwohl kein Zaun
drumherum ist, wurde das irgendwie unheimlich geschétzt und es wurde so wahrgenom-
men und liebevoll behandelt oder so. Und das wiinsche ich mir, dass solche Projekte auch
so eine Ausstrahlung haben, dass sie einen angenehmen Respekt ausstrahlen, jetzt nicht
so eine Ehrfurcht oder so eine Verordnung durch Zaun und Schilder, sondern dass man
durch das was da ist spiirt, ja hier muss ich jetzt vorsichtig sein, hier trete ich nicht drauf.
(...) Das sind einfach so Projekte, die tun einer Stadt auch einfach gut. Ist ja klar, wenn
um einen herum iiberall nur Miill und Verwahrlosung ist, dann wird man auch schnell
selber so, wenn man einfach keinen Respekt mehr vor dem Umfeld hat und das darf ein-
fach nicht passieren. (...) (Unser Garten) ist so ein Beispiel fiir, also da ist alles extrem
wild und hippieméBig und trotzdem hat es eine Ausstrahlung, eine schone Ausstrahlung,

vielleicht nicht fiir jemand, der auf englischen Rasen steht. (Frauke, 485-494)

Der Gartenraum prasentiert sich nach aulen nicht etwa durch Schilder, Verordnungstafeln
oder Verbotsschilder, sondern durch bloBes Griin als Gegensatz zu seiner urbanen Umgebung.
In den Giérten finden sich Informationsschilder, die meist nur den Namen des Gartens tragen
bzw. mit kleinen Zusatzinformationen, wie ,,Treffpunkt fiir Nachbarn® (Nachbarschaftsgarten
Rosa Rose) oder ,,von Nachbarn fiir Nachbarn* (Kiezgarten Schliemannstrasse). Durch das
Griin und das sichtbare Engagement der Géartner/innen— so ist die These — wird der Garten-
raum geschétzt und respektiert. Die Gestaltung der Gemeinschaftsflichen hebt sich deutlich
von Blumenbeeten, Rabatten oder Griinflachen der stidtischen Gartenabteilung ab. Ein weite-
rer Punkt ist, dass drei der vier untersuchten Gemeinschaftsflichen auf ehemaligen Brachfli-
chen entstanden sind. Die eigene Ausstrahlung des Gartens (SK), biirgerschaftliches Enga-
gement (SK) und die neue Nutzung der Fldche (SK) sind wesentliche Merkmale des An-
schauungsraums Garten. Gerade brachliegende Flachen sind Orte, wo Vandalismus, Miill und
Kriminalitdt oft Einzug halten. Dass Gemeinschaftsgérten eine Neuorientierung in der Nut-
zung und Aneignung von Offentlichen Rdumen bieten kdnnen, zeigen Community Gardens in

New York City. Mit nur wenig Gestaltungsspielraum fiir die eigene Lebensplanung haben
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Bewohner/innen kollektive Muster der Lebensbewiltigung entwickelt (Griinsteidel 2000).
Verwahrloste und leerstehende Grundstiicke waren — vor der Wiederbelebung durch Gérten
der Community Initiativen — oft nicht mehr als Miillabladeplitze und durch Vandalismus und
Kleinkriminalitdt gekennzeichnete Gebiete. So leisten Community Gardens und ihre Gért-
ner/innen einen effektvollen Beitrag, die sozialen Probleme ihres Stadtteils durch die Schaf-
fung von urbanem Griin eigeninitiativ in die Hand zu nehmen.

In diesem Zusammenhang meint eine Kiezgértnerin, dass das ,,Bild eines Gartens oder wenn
Menschen sehen, (...) da kiimmert sich jemand, dass da irgendwie (ein) ganz komischer Re-
spekt* (Kerstin, 433-436) entsteht. Eine kommunitdre Aneignung von urbanen Ridumen hat
demzufolge effektive Auswirkungen auf die Nachbarschaft. In den untersuchten Girten fin-
den sich liberwiegend positive Resonanzen der Nachbarschaft und Passant/innen auf das En-

gagement der Gemeinschaftsgirtner/innen'*’:

Also ich finde das Projekt wirklich gut und auch innerhalb der Bevolkerung (gibt es eine)
ganz positive Resonanz. Also, wenn man da abends so ein bisschen Unkraut jétet oder
was macht, kommen immer wieder Leute (und sagen) ,,Mensch, das ist so schon hier und
toll.* Das finde ich klasse, wo ich auch denke, es ist nicht nur dieses wir machen hier un-
ser Projekt, sondern das ist definitiv fiir die Anwohner und fiir alle. Das ist ein 6ffentli-
ches Grundstiick, jeder der das findet, kann das auch genieen und kann das sich an-

schauen und einfach ein bisschen verweilen und das find ich ganz gut. (Margit, 211-217)

Der Anschauungsraum ,Gemeinschaftsgarten’ zeigt innerhalb der Subkategorie Ausstrahlung
des Gartens eine weitere Besonderheit. Die Stimmung, Ausstrahlung und Wahrnehmung eines
Gartens wird in stark metaphorischer Weise (SK) beschrieben. Unser Wahrnehmen ist von
der Anwendung von Sprache und von Metaphern abhéngig, was Kommunikation und Verhal-
ten beeinflusst. Der Garten wird als Paradies betrachtet, wo sich Gértner/innen von Alltag und
Stress zuriickziehen konnen (Celia, 230). Auch das Bild der Oase wird in Zusammenhang mit
dem Garten gebracht. Eine Oase, die im Gegensatz zur grauen und turbulenten Stadt steht
(Christine, 57-58). Die Kiezoase wird als ruhig wahrgenommen, anders als 6ffentliche Park-
anlagen oder Griinflichen in der Wohnumgebung der Gértner/innen. So wird der Garten zum
»Ruhepol* (Christine, 338), sowohl fiir geistige wie kdrperliche Arbeiten. Handlungen, Tétig-
keiten und Aktivititen im Garten sind ruhig und bedéchtig. Es ist ein reflexives Tun in direk-

ter Interaktion mit dem Gegenstand. Daraus entwickelt sich das Gefiihl der Verwurzelung

% Die AuBenbeziehungen der Gartenprojekte werden in einem der folgenden Kapitel ausfiihrlicher aufgegriffen.
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nicht nur mit dem Garten, sondern auch mit dem Stadtteil, dem Kiez der Gértner/innen (vgl.

Kap. 4.6.2).

Damit verbunden ist auch das erdende Moment, das durch die Gartenbeteiligung und Garten-
titigkeit empfunden wird. Dieser Aspekt hilt eine Géartnerin auch davon ab, umzuziehen, ob-
wohl sie sich nach einem ruhigeren Aufenbezirk sehnt. Auffillig ist auch der Gebrauch von
Adjektiven, die auf Stimmungen und Aussehen hinweisen. Demzufolge wird Arbeit und (Er-
)Leben im Gemeinschaftsgarten als wunderschon, gut, nett, harmonisch, liebevoll, verspielt,
ruhig, friedlich, entspannend, ungezwungen, zuriickgezogen oder bescheiden beschrieben.

In seiner Zusammenstellung und Anordnung wird der Gemeinschaftsgarten von einigen Gart-
ner/innen auch als lebendiger und wilder Ort betrachtet. Dass es ,.ein bisschen durcheinander
ist™ (Susanne, 116) und nicht streng gepflegt, wird positiv gesehen und stellt eine Abgrenzung
gegeniiber Schrebergartenkolonien dar. Dadurch wird auch versucht, die Offenheit und Frei-
heit gegeniiber dem Gestalten und der Nutzung des Gartens zu gewéhren. Dies ist jedoch
nicht fiir alle Gemeinschaftsgarten typisch. Es findet sich auch der Wunsch nach Ordnung und
Ubersicht, "es sollte vielleicht so eine Art Gartenordnung da sein (...) einige Leute (...) benut-
zen den Garten auf einer anderen Ebene" (Carmen, 281-285). Der Charakter und die Bediirf-
nisse der Girtner/innen und Gartenprojekte sind unterschiedlich, wie bereits in der Vorstel-

lung der Projekte deutlich wurde.

Gartenzeit, Jahreszeiten, Zeitabfolgen, Freizeit, Reifungszeit oder Wartezeit - die Kategorie
Zeit nimmt im Gemeinschaftsgarten eine wichtige Rolle ein. Es ist zunédchst Freizeit, die in-
vestiert wird (SK). Die befragten Gértner/innen investieren viele Stunden pro Woche fiir ihr
Engagement. Fiir GieBdienste, die Pflege von Beeten, Teilnahme an Treffen und Ar-
beitseinsédtzen oder "nach der Arbeit kurz vorbeischauen" wird bewusst Zeit eingeplant. Das
wire "kein ,,ich mach' mal eben“. Das muss schon einplant (werden). Mit den ganzen Beeten
und Obstbdumen dauert (es) zwei Stunden zu gieBBen." (Josh, 401-403) Die Investition von
Zeit ist hoch bei den befragten Gértner/innen. Zwischen zwei und zwanzig Stunden die Wo-
che werden in den Gemeinschaftsgirten verbracht. Gerade die Ubernahme von GieBdiensten
verbraucht viele Stunden. Die Gértner/innen betonen jedoch die freiwillige Basis ihrer Gar-
tenbeteiligung. Durch Freiwilligkeit und Ungezwungenheit wird das Engagement nicht als
Verpflichtung angesehen. Eine Gértnerin sieht es als "ein ungeheuerlich unlistiger Aufwand,

dieser Garten" (Kerstin, 809). Dass jedoch Beruf, Familie und eine zusitzliches Arbeit im
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Freizeitbereich nicht leicht sind unter einen Hut zu bekommen, wird beim Familienvater

Wolfgang deutlich:

Ich muss jetzt auch mal was negatives sagen, es ist natiirlich auch ein bisschen eine Last,
zeitlich (...) was sonst so fiir die Familie ist, wenn dann ein Samstag Vormittag wieder
blockiert ist, miissen wir schon sehr unseren familidren Kalender danach ausrichten, oder
wenn einfach so eine Woche Gielldienst ist. Ich habe das zusammengerechnet, in der
Woche habe ich zehn Stunden damit verbracht und das ist neben Arbeit, Familie und
sonstigem doch ganz schon viel. (Es ist) fiir die Familie ganz schon, aber es ist eben auch
eine Zeitinvestition und es kommt eben auch von Zeit zu Zeit mal so auf den Priifstand,
dann merkt man, dass unser Zeitmanagement ein bisschen aus dem Gleichgewicht ist.

(Wolfgang, 212-229)

Bei einigen Gértner/innen ist der zeitliche Aufwand in den Alltag integriert (SK). Es wird
nicht als zusitzliche Arbeit begriffen, sondern hat einen festen Bestandteil im Lebensalltag
der Beteiligten. Fiir Susanne ist es kein "abgetrennter Zeitteil, sondern (Gartentdtigkeit und
Alltag) vermischen sich" (Susanne, 260-261). Besonders nach der Arbeit oder auf dem Nach-
hauseweg von Kindergarten und Schule wird der Gemeinschaftsgarten gerne von den Akteu-
ren/Akteurinnen besucht. Die Gértner/innen kommen um das Wachsen der Pflanzen zu beo-
bachten, zu sehen, welche Friichte gereift sind, pfliicken Salate, nehmen sich Kriuter fiir ihr
Abendessen mit nach Hause, bringen Kiichenabfille zum Gartenkompost oder treffen zufillig
oder verabredet Mitgértner/innen.

Die Kategorie Zeit ist zudem eine Kontextbedingung (SK) fiir alle girtnerischen und sozialen
Aktivititen im Gemeinschaftsgarten. Zeit muss man sich nehmen, wie Josh im gefiihrten In-

terview betont:

Gerade in der GroBstadt ist es sehr hdufig der Fall, (...) dass die Leute keine Zeit fiir (sol-
che Projekte) haben. Ich habe Zeit, ich nehme mir die Zeit und dieses Grundstiick ist ein

gutes Beispiel dafiir. (Josh, 155-158)

Fiir die bosnischen Gértnerinnen beinhaltet die Zeitkomponente noch eine zusétzliche Bedin-
gung. Der Gemeinschaftsgarten ist nicht nur zu einem neuen Beschiftigungsraum geworden,
sondern auch zu einer neuen Beschéftigungs(frei)zeit. Statt zu Hause zu sein und den téglich
gleichen Arbeiten nachzugehen, wird Zeit mit neuen und bereits verloren geglaubten Inhalten
gefiillt. Es wird an der frischen Luft gearbeitet, Kommunikation und Begegnung mit Mitgart-
ner/innen lenken auBerdem von Alltagssorgen und vergangenen Erlebnissen ab. Tétiges Tun

und aktives Beteiligtsein helfen beim Lernen von Sprache und geben dem Alltag neuen Sinn
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und Aufgaben. Eine polnische Gértnerin verdeutlicht ebenfalls, dass Zeit nicht nur Investition
und Aufwand bedeutet, sondern auch einen Gewinn darstellen kann. Durch die Beteiligung
am Gartenprojekt kann Zeit anders als gewohnt genutzt werden. Daraus resultiert auch, dass

sich eine Mutter mehr Zeit fiir ihre Kinder nimmt.

Eigentlich hat (der Alltag) sich soweit verdndert, dass ich (mir) mehr Zeit nehme fiir mei-
ne Kinder. Weil ich dann automatisch hier(her) komme, um frische Luft zu schnappen.
(...) Ansonsten hétte man sich gestresst zu Hause, vor den Fernseher (gesetzt). Und das
soll nicht sein. Und das ist ja sehr gut. Gerade das, was die Kinder sonst gerne tun, fern-

sehen, Computer. Wenn die hier sind, dann genieflen (wir) das anders. (Ewa, 349-356)

Ein Garten ist auch die Erfahrung von Zeit (K) zwischen Séen und Ernten. Vom Keimen der
Samen, Wachsen der Pflanzen bis zum Ernten der reifen Friichte braucht es Zeit. Ein Garten
ist ein reflexiver Warteraum, in dem Geduld und Ruhe ebenso wichtig sind, wie Eifer und
Tatigsein. Die gértnerischen Tétigkeiten werden von den Befragten als ruhige Arbeiten be-
schrieben, in denen Schnelligkeit und Hast — im Gegensatz zum Berufsalltag einiger Girt-
ner/innen — keine Rolle spielen. Ein weiterer Aspekt, neben der Erfahrung von Zeit, ist das

Erleben von Zeit, besonders der natiirlichen Abldufe (SK) im Garten.

Was sonst hier wenig eine Rolle spielt, aufler fiir die Laune, wie ist das Wetter? Regnet es
jetzt, ist es gutes Wetter, scheint die Sonne, muss ich gieBen? Also solche, ganz elementa-
ren Sachen, wenn die so zur Geltung kommen, wenn ich die erleben kann, dann bedeutet
das fiir mich Lebensqualitdt. Ich bin manchmal so durch die Stadt gerannt und ich wusste
gar nicht wie der Himmel aussieht. Ich hatte halt dieses und jenes zu tun und musste von

A nach B und von B nach C. (Christine, 340-346)

Die Jahreszeiten werden durch das Gartenengagement bewusster wahrgenommen. Die einzel-
nen Jahresabschnitte mit ihren Jahreszeiten wirken und beeinflussen die Gartenarbeit und
auch das Gesamtprojekt Gemeinschaftsgarten. Die Gartentétigkeit ist von den Jahreszeiten
abhédngig. So bilden die Jahresabschnitte zentrale Orientierungspunkte in den Gérten. Am

Beispiel des gemeinsamen Essens am Ende der Gartensaison wird dies deutlich:

Das Kartoffelessen ist ja ein ganz normales Treffen, wo man Kartoffeln isst, aber irgend-

wie markiert (es) so ein bisschen diesen Zeitablauf des Kiezgartens. (Sven, 300-302)

Im gemeinschaftlichen Kochen und Essen von selbstangebautem und geerntetem Gemiise
blickt die Gartengemeinschaft auf eine vergangene Zeit zuriick. Die Zeit des kollektiven Ar-

beitens ist vorbei: Samen sden, Pflanzen pflegen und gieflen, Unkraut zupfen, Schiadlinge be-
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kdmpfen oder Friichte essen und sammeln. Die Treffen, Begegnungen, Spiele, gemeinsame
Feste, Grillabende, aber auch das Organisieren, Planen, Regeln aushandeln, Konflikte behan-
deln und andere gemeinschaftliche Aktionen haben ein Saisonende. Es ist ein Abschiedneh-
men bis zum nichsten Frithjahr, wo die Gemeinschaft von neuem zusammenkommt um wie-

der eine Gartenfldache zu bestellen.

Raum und Zeit sind zentrale Kategorien, die in den Interviews vor allem als Kontextbedin-
gungen in kollektiven und individuellen Lern- Orientierungs- und Handlungsprozessen eine
Rolle spielen. Restimierend betrachtet ist ein auffallendes Merkmal von Gemeinschaftsgirten,
dass dem Garten, seinen Pflanzen und seinen anderen Elementen, den Gértner/innen selbst
und auch der Gemeinschaft ganz bewusst Raum und Zeit gegeben wird. Die Gemeinschatft als
generierte Kategorie im Auswertungsprozess, ist ein zweites zentrales Element in den Ge-

meinschaftsgirten, welches im folgenden Kapitel behandelt wird.

LITERATUREXKURS DREI: GEMEINSCHAFT UND SOZIALE WELTEN

Als Gemeinschaft werden Formen menschlichen Zusammenlebens bezeichnet, die "eng, ver-
traut" und "urspriinglich" sein kénnen (Schéifers/Lehmann 2006, 79).
Tonnies (1935) hat den Terminus als Grundbegriff der Soziologie eingefiihrt. Fiir ihn ist Ge-

meinschaft "das dauernde und echte Zusammenleben'**" (Toénnies 1935, 5).

Wo immer Menschen in organischer Weise durch ihre Willen miteinander verbunden sind
und einander bejahen, da ist Gemeinschaft von der einen oder der anderen Art vorhanden
(ebd., 14).

Er unterscheidet drei Arten von Gemeinschaft: "die Blutsgemeinschaft, die Gemeinschaft des
Ortes und die Gemeinschaft des Geistes" (ebd., 14ff). Er fiihrt dazu drei Beispiele an: Ver-
wandtschaft, Nachbarschaft und Freundschaft. Gemeinschaftliche Zusammenhénge miissen
sich jedoch nicht nur auf den privaten Raum beschrdanken. Auch gemeinschaftliche Beziehun-
gen des Offentlichen Bereichs (Vereine, Verbdnde) zéhlen — laut Tonnies — zu Gemeinschaf-

ten (vgl. Grundmann 2006, 14).

Allgemeiner ldsst sich festhalten, dass Gemeinschaften

130 Gesellschaft hingegen sieht Tonnies als "ein voriibergehendes und scheinbares". Wihrend Gemeinschaft ein
"lebendiger Organismus" ist, versteht er "Gesellschaft als ein mechanisches Aggregat und Artefact" (Tonnies
1935, 5).
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eine gewollte Zusammenkunft individueller Akteure und den Willen nach einer gemein-
samen Lebenspraxis und Lebensfithrung voraus[setzen] [...] Sie lassen sich nicht anhand
formaler Kriterien der Mitgliedschaft bestimmten, sondern lediglich durch das konkrete

Handeln individueller Akteure im Hinblick auf ein gemeinsames Handlungsziel (ebd., 9).

Im Lexikon zur Soziologie (Fuchs-Heinritz u.a. 2007) wird Gemeinschaft als Typ menschli-
cher Verbundenheit definiert. Sie entsteht aus "planmiBigem Aufeinanderabstimmen des
Denkens und Handelns einer Mehrzahl von Individuen, die sich aus der gemeinsamen Ver-
wirklichung eines bestimmen Zweckes einen personlichen Nutzen errechnen" (ebd., 224).

Allgemeiner sieht die Definition von Community'*' bei Etzioni aus:

Community is a combination of two elements: A) A web of affectladen relationships
among a group of individuals, relationships that often crisscross and reinforce one an-
other - rather than merely one-on-one or chainlike individual relationships; B) A measure
of commitment to a set of shared values, norms, and meanings, and a shared history and

identity - in short, to a particular culture.

Durch die Arbeiten von Amitai Etzioni wurde die Kommunitarismusbewegung auch in Euro-
pa bekannt. Der Community-Begriff gestaltete sich in den USA weniger problematisch als in
Europa. Joas (2006) weist darauf hin, dass der Begriff in den USA vor allem in Zusammen-
hang mit Demokratie gebracht wird. Er bezieht sich dabei auf John Dewey, der "den Begriff
der Demokratie als hochste Steigerung der Prinzipien" auffasste, "die allem Leben in Gemein-
schaft zugrunde liegen" (Joas 2006, 32). Der Gemeinschaftsbegriff im deutschsprachigen Eu-
ropa erhielt vor allem durch seine nationalsozialistische Vereinnahmung eine negative Kon-
notierung, die bis heute anhilt.

Die angefiihrten Annéherungen an den Begriff bleiben unscharf und unprizise. Fiir die vor-
liegende Arbeit und die weitere Verwendung von Gemeinschaft ist eine genauere Begriffsbe-

stimmung wichtig

Es lésst sich eine gemeinsame Basis, die auf den Grundcharakter von Gemeinschaften hin-
weist, erkennen: Laut Drucks (2006) liegt die Gemeinsamkeit auf einer "handlungstheoreti-
schen Ebene" (Drucks 2006, 43). Gemeinschaften zeichnen sich durch ein "gemeinsames

Handlungsziel" (Grundmann 2006, 9) und durch geplantes "Aufeinanderabstimmen des Den-

1 Hier soll die Ubersetzungsproblematik des Begriffs Community angedeutet werden. Community kann nicht
nur mit Gemeinschaft libersetzt werden, sondern kann je nach Zusammenhang auch Gemeinde, Gemeinsamkeit
oder Gemeinwesen bedeuteten. Laut Grundmann kommt die Verwendung von Community dem sozialen
Gemeinschaftsbegriff am nédchsten (Grundmann 2006, 13).
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kens und Handelns" (Fuchs-Heinritz u.a. 2007, 224) einer Gruppe von Menschen aus. So ldsst
sich liber die Handlungsebene menschlicher Zusammenkiinfte eine Basis des Begriffs finden.

Boudon und Bourricaud (1992) halten fest, dass Gemeinschaft ein komplexer Begriff ist,

weil sie heterogene Gefiithle und FEinstellungen nur sehr weitmaschig miteinander ver-
kniipft. [...] Sie tritt niemals in reiner Form auf, weil das Leben in der Gemeinschaft nicht
frei ist von Situationen, die zu strategischem Verhalten fiihren, zu Konflikten oder sogar

zu Gewalt (Boudon und Bourricaud 1992, 162).

Hier soll die Anndherung Terminus Gemeinschaft beendet werden'*, um den Fokus auf den,
in der Arbeit verwendeten, Gemeinschaftsbegriff zu lenken. Im Folgenden werden einige
Merkmale und Aspekte des Begriffs in Zusammenhang mit Gemeinschaftsgirten gebracht'*.
Eine zentrale Eigenschaft der Gemeinschaftsgérten ist der Aspekt des Wollens, der freiwilli-
gen Selbstbindung und des Zugehorigkeitsgefiihls (vgl. Grundmann 2006, 12). Sie zeichnen
sich durch gemeinsame Motive, Interessen, Ziele oder Werte aus, die sich im alltdglichen
Miteinander konstituieren (ebd., 16ff). Die darin agierenden Menschen verfolgen, sowohl
kollektiv wie individuell, einen gemeinsamen Zweck: das gemeinschaftliche Gértnern. Dabei

spielen soziale Beziehungen nach innen und auflen, sowie Organisation des Gartens ebenfalls

eine wichtige Rolle.

Der Gemeinschaftsgartenalltag zeichnet sich durch Aushandlungsprozesse aus. Das tdgliche
Miteinander wird stindig ausgehandelt, was einerseits das Regelwerk und die Formalisierun-
gen der Gemeinschaft und andererseits die Stabilitdt der Gemeinschaft bestimmt. Dieser As-
pekt kann unter der Perspektive der sozialen Welten (Strauss 1993) betrachtet werden.

Der Ansatz der sozialen Welten hat seine Tradition im Symbolischen Interaktionismus. Er
bildet den Rahmen fiir "gegenstandspezifischere Konzepte", die durch eine "heterogene Ak-
teurskonstellation kennzeichnet sind, deren Struktur und Dynamik sich durch die Sozialen

Welten erklédren lassen" (Striibing 1997).

The result of a relatively permanent striving on the part of a number of individuals to co-
ordinate their separate perspectives and to act in a communal way is what Strauss calls
'social worlds'. These are relatively permant, 'institutionalized' spaces of perception and

action, secured by relatively stable routines and a division of labor (Soeffner 1991, 363).

32 Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wiirde eine genauere Darstellung an den Gemeinschaftsbegriff, seinen
Definitionsschwierigkeiten und seine Diskussion in den verchiedenen Fachdisziplinen zu weit fithren.

'3 Dabei beziehe ich mich auf die von Grundmann (2006, 12ff) fiir soziale Gemeinschaften angefiihrten
Aspekte.
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Soziale Welten sind "kleinste Einheiten, Bausteine oder Molekiile gesellschaftlichen

134 .
, zeichnen

Zusammenlebens" (Legewie 2002a). Sie sind relativ bestindige und stabile Orte
sich durch gemeinsame Ziele, Wissen, Sichtweisen, Tétigkeiten und Arbeitsteilung aus. Diese
werden in der sozialen Welt in stindigen Aushandlungsprozessen bestitigt oder verworfen.
Dies bedeutet, dass soziale Welten innerweltlichen Kommunikationsprozessen ausgesetzt
sind, da die, im Inneren bestehende, Ordnung kommunikativ ausgehandelt werden muss (vgl.

Legewie 2002a, Schiitze 2002). Der Ort der Aushandlungen wird Arena genannt.

The concepts of arena will refer here to interaction by social worlds around issues —
where actions concerning these are being debated, fought out, negotiated, manipulated,

and even coerced within and among the social worlds (Strauss 1993, 226).

Hier ist auch Legewie (2002a) anzufiihren, der den Unterschied zwischen sozialen Welten

und Arenen folgendermallen beschreibt:

Unterschiedliche Welten bilden Arenen, d.h. Schauplétze, in denen Konflikte ausgetragen
werden, in denen sich gestritten wird, in denen sich verschiedene soziale Welten artiku-
lieren, sich abgrenzen, unter Umstdnden auch eine soziale Welt in mehrere Subwelten

zerfallt (Legewie 2002a, 2).

Diese Betrachtung des "soziale Welt Ansatzes" soll ausreichen, um Gemeinschaftsgirten vor
diesem Hintergrund als soziale Welten zu beschreiben. In der sozialen Welt Gemeinschafts-
garten kommt eine Gruppe von Menschen zusammen, die durch eine gemeinsame Tatigkeit
miteinander verbunden ist. Vorerst haben diese Menschen noch keine gemeinsam formulier-
ten Ziele. Das Motiv des "Giértnerns" und der Erhalt des Gartens durch die gemeinschaftliche
Zusammenkunft reichen als erste Gemeinsamkeit. Die einzelnen Gértner/innen sind Teilneh-
mer/innen verschiedener sozialer Welten, weshalb in der sozialen Welt des Gartens verschie-
dene Bediirfnisse, Motivationen und Interessen zusammenkommen (vgl. Kap. 4.4.1). Das
kollektive Regelwerk und die Formalisierungen der Gemeinschaft, sowie individuelle Interes-
sen, Wiinsche oder Bediirfnisse werden in so genannten Arenen kommunikativ besprochen
bzw. ausgehandelt. Besprechungstermine, Gruppentreffen oder situative Zusammenkiinfte im
Gartenalltag sind Beispiele fiir solche Arenen.

Die soziale Welt des Gemeinschaftsgartens ist ein "bewusstseinsforderndes soziales Arran-
gement" (Schiitze 2002, 68). Sie vermittelt zwischen individuellen Akteuren und kollektiven

Aufgaben (ebd.).

1% Dabei ist festzuhalten, dass soziale Welten nicht an einen bestimmten lokalen Ort gebunden sind.
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Mithin ldsst sich sagen,

dass die intermedidre Ordnungsstruktur der sozialen Welt in den modernen Komplexge-
sellschaften zum Zwecke flichendeckender sozialer Arrangements fiir die Gestaltung
chaotischer Ereignis- und Aktivitdtsbereiche unter den Bedingungen rascher kollektivhis-
torisch-sozialer Globalverdnderungen und dynamischer sozialweltlicher Binnenverdnde-
rungen von Problemkonstellationen und Bearbeitungsstrukturen in spezifischen Aktivi-
titsfeldern der Gesellschaft immer wichtiger geworden ist. Sie ist zugleich ein Prinzip so-
zialer Strukturierung und mentaler Fokussierung. Einerseits wird durch sie soziales Han-
deln in den modernen Komplexgesellschaften flexibler, im pragmatischen Sinne koopera-
tionsfahiger, in sich wandelbarer und zugleich innovationsstiftender flir das soziale Um-
feld. Andererseits werden durch den Stiickwertcharakter der sozialen Welten fiir die bio-
graphische Arbeit, fiir die kommunikative Verstdndigungsarbeit, fiir die interaktive Be-
ziehungsarbeit und natiirlich auch fiir die kollektive Kooperationsarbeit (...) vollig neuar-
tige Chaosmomente gesetzt, die dem Labyrinth-Gefiihl des Lebens in den heutigen Kom-
plexgesellschaften (...) entsprechen. Die Bearbeitung dieser Chaosmomente sozialer Wel-
ten stellt Einzelne, Gruppen und Organisationen vor ganz neue soziokulturelle Strukturie-

rungsaufgaben" (Schiitze 2002, 78).

Demzufolge wird die "intermedidre Ordnungsstruktur der sozialen Welten in den modernen
Komplexgesellschaften" immer wichtiger. Sie setzt sich zusammen aus "sozialer Strukturie-
rung und mentaler Fokussierung": Die soziale Strukturierung ist ein Moment der Community
(z.B. gemeinschaftliche Aktionen). Die mentale Fokussierung hingegen ist ein Moment des
Subjekts. Im Zusammenhang mit der sozialen Welt des Gemeinschaftsgartens ist hier die Ori-
entierung und das Zurechtfinden im Gartenraum bzw. innerhalb der Gemeinschaft gemeint.
Die soziale Welt vermittelt zwischen individuellen Akteuren und Gemeinschaft. Durch kom-
munikative Aushandlungsprozesse, Beziehungsarbeit und kollektive Kooperationsarbeit (vgl.
ebd.) entsteht eine soziale Ordnung, die eine wichtige Rolle im "Labyrinth-Gefiihl des Lebens
in den heutigen Komplexgesellschaften" (ebd.) einnimmt.

Laut Ecarius (1997, 40) verfiigt jeder Raum {iber eine eigene soziale Ordnung, welche fiir die
im Raum agierenden Subjekte eine Orientierungsfunktion iibernimmt. Hier wird das zentrale
Phanomen der vorliegenden Untersuchung deutlich: Orientierung suchen und schaffen (K)
weist genau auf den Zusammenhang zwischen Chaosmomenten und "Labyrinth-Gefiihl des

Lebens" hin (Schiitze 2002, 78).

Im Folgenden wird die Kategorie "Gemeinschaft", als eine der vier zentralen Kategorien die-

ser Studie vorgestellt.
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4.5.2 DIE KATEGORIE GEMEINSCHAFT

In diesem Kapitel geht es nicht nur um die Gartengruppe an sich, sondern auch um die Idee
des Gemeinschaftlichen. Es wird der Frage nachgegangen, was genau an den Gartenprojekten
gemeinschaftlich ist. Aber auch wie die Gemeinschaft konstituiert, organisiert und strukturiert
ist. Die Erfahrungen, Erlebnisse der Projektteilnehmer/innen, Probleme und soziale Bezie-
hungen sollen an dieser Stelle thematisiert werden.

Gemeinschaftsgirten sind - wie der Name bereits impliziert - Gemeinschaftsprojekte. Es wird
nicht nur gemeinschaftlich auf einer urbanen Flache gegirtnert, sondern auch viele Seiten des
Alltags geteilt. Die Idee des Gemeinschaftlichen begleitet die Gértner/innen wie ein Zeitab-
schnittsgefdhrte, in manchen Jahreszeiten intensiver, in manchen weniger. Die Kiezgirtnerin

Renata fasst die Idee Gemeinschaftsgarten fiir sich folgendermallen zusammen:

Gemeinschaftlich ist die Idee, die einen auch trigt, so im Alltag oder im Sommer wie im
Winter, dass man so denkt, dass ist unser Kiezgarten, dass ist unser gemeinschaftlicher,
nachbarschaftlicher Garten, was einem nicht selbst gehdort, sondern einer gro3en Gruppe
und dass auch immer Freude da ist, wenn man jemanden sieht oder sich irgendwie aus-
tauscht, "hast du das schon gesehen, die Artischocke oder mit den Stauden." Und (es gibt)
die Arbeitseinsidtze, manchmal gibt es ein Fest. (...) Es ist ideell, sowohl als auch prak-

tisch, das Gemeinschaftliche. (Regina, 216-222)

Gemeinschaft ist demzufolge eine weitere Kontextbedingung fiir alle Handlungsweisen, In-
teraktionen, Sinnerleben und daraus resultierenden Konsequenzen, die stattfinden. Vor allem
die Merkmalsauspragungen der Kategorie sind entscheidend fiir die Gesamtdarstellung. Die
Zusammensetzung der Gartengemeinschaften ist heterogenl 35, was Alter, Geschlecht, Berufs-

136 Ahnlich dazu sind die unterschiedlichen Interessen der

abschluss und Herkunft betrifft
Beteiligten. Es finden sich verschiedene Interessen, Motive und Beweggriinde in den Projek-

ten mitzuarbeiten. Dieser Aspekt wirke auch auf den Zusammenhalt der Gemeinschatft.

Jeder zieht ein Stiick weit einen anderen Nutzen daraus. Warum macht jeder Einzelne
mit? Jeder hat eine eigene Idee, denke ich, da mitzuarbeiten (...) und das bringt auch den

individuellen Nutzen." (Margit, 226-233)

135 Die Merkmale der Kategorie Gemeinschaft werden im Folgenden kursiv gesetzt.
"¢ In einigen Girten gibt es stirkere Ausprigungen in Herkunft und Berufsabschluss, wie in der
Fallbeschreibung der Gartenprojekte deutlich wird.
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Verschiedene Interessen geben der Gemeinschaft auch "ein unterschiedliches Input" (Renata,
177), was eine Weiterentwicklung des gesamten Gartens bewirke. Aus Interesse entsteht auch
eine Bindung zum Projekt und zur Gemeinschaft. Innerhalb des Gemeinschaftlichen wird ein
Entwicklungsprozess der Gruppe beschrieben, der durch besseres gegenseitiges Kennen ler-
nen verbindlicher wird. Durch gemeinsame Erlebnisse, Arbeiten und Aktivitdten werden die
sozialen Beziehungen in der Gruppe vertrauter, "man kann sich besser aufeinander verlassen
oder man weill mit wem es gut geht und mit wem eher nicht" (Susanne, 227-229). Die Ver-
bindung zueinander ist locker und ungezwungen, aber dennoch mit Verbindlichkeit und Ver-
trauen verbunden. Das scheinbare Gegensatzpaar unverbindliche Verbindlichkeit kann als

Merkmal der sozialen Beziehungen der Gartengemeinschaften beschrieben werden.

Um es auf einen Punkt zu bringen (...), zum einen die Ungezwungenheit, die Gemein-
schaft, die trotzdem entsteht, auch die Verantwortlichkeit, die man hat, obwohl sie nicht

auferlegt ist.

Auch so das Kiimmern umeinander und wenn es nur die Frage ist: ,,Mensch geht’s dir

gut? Du warst schon lange nicht mehr da.* (Heike, 265-269)

Innerhalb der untersuchten Gemeinschaftsgirten findet sich dieses Merkmal wiederholt. Nur
in einem Gemeinschaftsgarten wird auch iiber die Konsequenz von Unverbindlichkeit, bei-
spielsweise bei zu langer Gartenabstinenz bzw. Nichtpflege der Beete nachgedacht. Die Un-
gezwungenheit und Lockerheit in der Gruppe wird von vielen Gértner/innen geschitzt. "Das
ist so eine lose Gruppe, wo man sich aber trotzdem wohlfiihlt. Das finde ich ziemlich nett."
(Susanne, 85-86) Eine Gértnerin spricht in diesem Zusammenhang von einer "neuen Bezie-
hungskultur", welche in einem der folgenden Abschnitte thematisiert wird. Ein weiteres
Merkmal der Gartengemeinschaft ist die Abgrenzung zum herkdmmlichen "Vereinsmeiertum",
welches eng mit dem Aspekt der Ungezwungenheit und der unverbindlichen Verbindlichkeit
zusammenhingt. Zentral ist hierbei, dass die Belange des Projekts gemeinsam besprochen
werden und keine monatlichen Kosten oder Mitgliedsbeitrdge bezahlt werden miissen.

In den Gemeinschaftsgirten gibt es auch Normen, die die Vorstellung iiber das Konzept Ge-
meinschaftsgarten regeln. Die Regeln der Gemeinschaftsgdrten (SK) entstehen durch gemein-
sames Aushandeln bzw. Abgleichen der verschiedenen Interessen und Auffassungen der ein-
zelnen Gértner/innen. In den Daten finden sich zwei Auspriagungen: formulierte und nieder-
geschriebene Regeln und unausgesprochene Regeln. Aufgrund von wiederkehrenden Proble-
men in der Nutzung des Gartens hat sich eine Gartengruppe entschlossen eine Gartenordnung

zu entwickeln. Es wurden Regeln bewusst formuliert und niedergeschrieben, die fiir alle ver-
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bindlich sind. Durch die neue Existenz einer Gartenordnung gibt es die Moglichkeit zur Sank-
tion (z.b. Gartenausschluss), die es vorher nicht gab. Normen werden in den Gérten in Kom-
munikationsprozessen entwickelt. Diese werden oft nicht bewusst formuliert, sondern bleiben
unausgesprochen und werden durch einen stillen Konsens von allen Gruppenmitgliedern ak-
zeptiert. Da sich diese Gemeinschaftsgérten vor allem durch lose, offene und zwanglose
Strukturen auszeichnen, gibt es keine Sanktionen bei Nicht-Einhaltung von Regeln.

Ein weiterer strukturgebender Aspekt von Gemeinschaftsgirten ist die Arbeitsteilung (SK) in
den Giérten. Als kleinster gemeinsamer Nenner findet sich in allen untersuchten Gemein-
schaftsgérten gemeinsame GieB3dienste und Gartenarbeitseinsitze. So werden eigene GieB3plé-
ne erstellt und die Dienste wochenweise oder tdglich weitergegeben oder es wird informell
besprochen, wer an welchem Tag gielen kann oder die Gértner/innen helfen sich gegenseitig
bei Urlaubszeiten oder Krankheitszeiten aus. So ergeben sich feste und eher spontane Ve-
rantwortungs- und Zustindigkeitsbereiche. Im Kiezgarten Schliemannstrasse finden sich feste
verantwortliche Zustidndigkeiten in den Bereichen Stauden, Gemiise, Baumschnitt, Schid-
lingsbekdmpfung, Rasen, Kompost und Kinderbeet. In anderen Gérten kiimmern sich einige
Girtner/innen speziell um Aufgabengebiete, wie Organisation von Treffen, Offentlichkeitsar-

beit oder Spenden.

Die Arbeitsteilung gibt u.a. auch Aufschluss iiber das Rollengefiige der untersuchten Gemein-
schaftsgérten. In den Daten haben sich zwei Ausprigungen in der Rollenstruktur herauskris-
tallisiert. Eine offen-demokratische (SK) Gemeinschaftsstruktur fiihrt zu basisdemokratischen
und unhierarchischen Aushandlungs- und Entscheidungsprozessen. Alle Gértner/innen haben
das gleiche Stimmrecht und "auch wenn man relativ wenig macht, (ist man) ganz klar akzep-
tiert, (ich finde gut,) dass es da keine Rangfolgen gibt." (Sven, 204-205) Dies beruhe auf Ei-
genmotivation und Eigenarbeit der Teilnehmer/innen, die unterschiedliche Interesse und Kon-
zepte mitbringen wiirden (vgl. Sven, 185-191). In den Gérten mit offen-demokratischer Aus-
pragung finden sich so genannte Kerngruppen. Aus der Sicht der beteiligten Gértner/innen
wird der Kern (SK) der Gemeinschaft als "roter Faden" (Margit, 177) und als der Teil be-
trachtet, der die "Fidden in der Hand hat" (Hans, 230). Von diesem Kern gehen Impulse zur
Organisation von Treffen, Festen, Beteiligung an Projekten und Wettbewerben oder anderen

gemeinschaftsgartenspezifischen Belangen aus. Eine Gértnerin erginzt dazu:

Aus meiner Sicht ist es so, dass sich einige Leute mehr engagieren, sich fachlich mehr
reinhdngen, mehr recherchieren, mehr investieren auch an Zeit und Interesse als andere,

aber daraus entsteht keine Hierarchie. (Renata, 205-207)
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Aus diesem Zitat wird deutlich, dass es eine Gruppe von Gértner/innen gibt, die sich "mehr
reinhdngen", die mehr Know-How haben. Eine Gruppe die 'Wissen und Konnen' vereinbaren
kann. Daraus resultiert jedoch keine hierarchische Struktur, sondern vielmehr eine Orientie-
rungsinstanz fiir andere Mitgértner/innen, die weniger investieren konnen. Ein weiterer As-
pekt ist in diesem Zusammenhang interessant. Eine Gértnerin, die eine zentrale Position in

einem Nachbarschaftsgarten spielt, meint dazu:

Aus meiner Sicht find ich es natiirlich immer super nervig, dass die Leute einen immer so
(als Ansprechperson) angucken und "Geht das, diirfen wir das, was sollen wir jetzt tun".

(Ich) weif3 auch nicht wie man das weg kriegt. (Frauke, 179-182)

Es brauche aber "ein kleines Geriist von Leuten, die solche Projekte tragen", meint die Pro-
bandin. Dieses "kleine Geriist von Leuten", der "Kern", markiert den "roten Faden" und si-
chert die Zuverlissigkeit des Projekts. Durch die Ubernahme von Verantwortung und ein

Mindestmal} an Organisation wird der Fortbestand des Gartens gewéhrt:

(Es braucht) eine Leitgruppe, die sich organisatorisch einfach verantwortlich fiihlt und

(sich) um Sachen kiimmert und sei es nur zu sagen, wir treffen uns jetzt. (Julia, 150-151)

Neben den offen demokratischen Gérten gibt es die partizipativ-steuernden (SK) Gemein-
schaftsgirten. Dies sind die beiden Girten, die jeweils einen Projektleiter bzw. einen konkre-
ten Ansprechpartner haben. Das Gartenprojekt ist dabei eingebettet in einen groferen Projekt-
zusammenhang. In einem Gartenprojekt stellt eine Gartenarbeitsschule nicht nur die Fléche
zum Giértnern zur Verfiigung, sondern auch einen Projektleiter und eine Ansprechperson,
welche die Gartengemeinschaft begleitet. Im anderen Projekt ist der Garten ein Teilprojekt
eines Vereins, der unterschiedliche Angebote fiir Kriegsfliichtlinge aus dem ehemaligen Ju-
goslawien anbietet. Auch hier werden die Gértnerinnen von einer Projektleiterin betreut. Bei-
de Ansprechpartner nehmen eine steuernde, aber partizipativ-agierende Rolle ein. Sie lenken
das Geschehen, schlichten Konflikte, koordinieren Treffen und begleiten temporér die Prozes-
se in den Girten. Ein Schwerpunkt ihrer Arbeit liegt in der Férderung von Partizipations- und
Empowermentprozessen und in der Organisation der Gérten. Die Projektleiterin eines inter-

kulturellen Gartens meint dazu:

Ich bin immer dabei. Meistens sind die Dinge von mir, aber wir unterhalten uns. Und sa-

gen: ,Ja, es wire gut. Und wir wollen noch das und das.” Und ich akzeptiere, was die
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wollen, die akzeptieren was ich sage. Dann versuchen wir immer, das Beste davon zu

machen. Das machen wir alle. (Begzada, 272-275)

Die Entwicklung der Gartengemeinschaft (SK) korreliert mit dem Rollengefiige der Projekt-
gruppen. So finden sich bei Gérten mit einem verbindlichen Gruppenkern stabile Gemein-

schaftsstrukturen. Offenere Gruppen haben eine hohere Fluktuation.

Dann ist da natiirlich die Frage, wie das nichstes Jahr aussieht (...), weil das éndert sich ja
stindig hier, (...) viele Leute fahren dann weg fiir ein halbes Jahr oder ziehen dann in ei-
nen anderen Kiez und sind dann nicht mehr hier oder neue Leute kommen hinzu, das
kann man ja nicht steuern, welche Leute dabei sind, beziehungsweise wir wollen das
nicht steuern, wir wollen ja, dass das ein offenes Projekt bleibt und dafiir braucht es halt

offene Strukturen. (Julia, 181-183)

Bei den untersuchten interkulturellen Géarten sieht es anders aus. Es gibt weniger Fluktuation.
Bedingt durch die VergroBerung der Projekte und Zunahme an Gartenparzellen, kommen
neue Girtner/innen dazu. Hier zeigen sich Schwierigkeiten in der Aufnahme von Neuen in

eine bereits bestechende Gruppe. Vertrauen, Verbindlichkeit und Zuverlassigkeit sind

Werdensprozesse, die eben sehr lange dauern. (...) dass da auch die Forderung an die
Neuen kommt, sich da engagierter einzubringen. Also, vielleicht ist da auch eine Verén-
derung zu sehen, wenn man halt ldngere Zeit erst mal (zusammen) eine Fldche bearbei-

tet." (Jorg, 182-188)

Die Schwierigkeit neue Girtner/innen in die Gartengemeinschaft zu integrieren spricht den
Bereich der Gemeinschaftserfahrungen (SK) an. Innerhalb der beschriebenen Gemeinschafts-
erfahrungen gibt es sowohl positive wie auch negative Schilderungen. Langwierige Gruppen-
diskussionen ohne Ergebnis werden als negativ und belastend empfunden. Ein Gértner hat aus
Gruppenerfahrungen fritherer Projekte fiir sich den Schlussstrich gezogen, dass er sich im
Gartenprojekt nur "mit Maflen und bis zur Grenze der eigenen Verletzlichkeit" (Hans, 211 u.
214) an Gruppenprozessen beteiligt. Das gemeinsame Thema in den Projekten ist der Garten.
Eine Girtnerin meint in diesem Zusammenhang: "Uber den Garten lésst sich auch nicht viel
streiten." (Kerstin, 370) Auch die Kiezgértnerin Margit sieht das &hnlich, der Garten ist das

Thema, das die Gértner/innen verbindet.

Ich finde, jeder verfolgt ein bisschen seine eigenen Interessen. Wir sind eine Gruppe, und
wir sind keine Gruppe. Weil (es) dariiber hinaus relativ wenig gibt, was uns verbindet bis
eben gar nichts. (Margit, 219-221)
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Dieser Aspekt ist ein zentraler Punkt in allen Gemeinschaftsgirten. Der Garten ist das verbin-
dende Thema der Projektbeteiligten. An dieser Stelle soll noch einmal an die Wirkung der
Girten erinnert werden. Der Garten hat — aus der Sicht der Gemeinschaftsgirtner/innen — eine
"besanftigende" Wirkung (Kerstin, 284). Der Garten vermittelt das "Gefiihl einer Einheit, ein
Ganzes" (Christine, 141). Die einzelnen Komponenten eines Gartens bilden das Gesamtbild,
was metaphorisch gesprochen auf einen Gemeinschaftsgarten {libertragbar ist. Der Garten wi-

re der "gemeinsame Punkt, alles andere bleibt aulen vor" (Susanne, 179-180).

Wie die sozialen Beziehungen innerhalb der Gartengemeinschaften konstituiert sind wird
nach einer kurzen Beschreibung der Kommunikationsstruktur in Gemeinschaftsgérten niher
betrachtet. In den untersuchten Gérten ist die Kommunikationsstruktur (SK) stark geregelt bis
nicht geregelt. In einem interkulturellen Garten werden die Gértner/innentreffen von einem
Projektbetreuer moderiert. Mit Hilfe einiger Regeln wird versucht, dass alle gleich zu Wort
kommen und dass in Konfliktfdllen alle Parteien angehort werden. Auch in anderen Gérten
wird die Kommunikation untereinander geregelt. Emails werden iiber einen Verteiler ge-
schickt, sodass alle Beteiligten in gleicher Weise iiber die Belange der Aktivititen informiert
sind. Fiir Gértner/innen, die keinen Internetzugang haben, gibt es Telefonketten und Paten-
schaften. In gréBeren Gruppen werden bei Treffen Protokolle angelegt, die per Email ver-

schickt und archiviert werden.

Losere Gruppen hinterlassen Zettel fiir alle Nutzer/innen, wo Termine genannt oder Informa-
tionen weitergegeben werden. Kleine Gértner/innengemeinschaften besprechen Gartenange-
legenheiten spontan vor Ort. Die Kategorie Gruppenstruktur hingt eng mit der Kategorie
Kommunikation zusammen. Stabile, verbindliche Gruppen zeichnen sich durch eine gut funk-
tionierende Kommunikationsstruktur aus. Unverbindlichere und losere Gruppen beklagen die
fehlende Struktur und wiinschen sich Verbesserungen, jedoch in einem offenen, zwanglosen

Rahmen (vgl. Interview mit Julia).

Die sozialen Beziehungen (SK) in Gemeinschaftsgirten sind durch eine "neue Beziehungskul-
tur" (Christine, 74) gekennzeichnet. Gemeinschaftliche Aktivitdt, Kommunikationsprozesse
und "Geben-und-Nehmen" bilden unterschiedlich dimensionierte Sozialbeziehungen heraus.
Die erste Dimensionalisierung geht auf einen Riickgriff auf Erinnerung (SK) zuriick. Es ist

das Zuriickgreifen auf eine alte Beziehungsordnung. Der Wunsch bzw. das vertraute Gefiihl,
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dass die Gemeinschaftssituation so ist wie frither. Der neue Gemeinschaftsraum soll das Ge-
fiihl von "Zuhause" vermitteln.

Die bosnischen Frauen aus dem Interkulturellen Garten "Rosenduftgarten” teilen die Erinne-
rung an die vergangene Beziehungskultur, die sie im Garten neu leben konnen. Der Gemein-
schaftsgarten ist ein Ort um sich zu treffen, zu reden oder Kaffee zu trinken, der wie in Bos-
nien liblich zubereitet wird. So haben die Frauen das Gefiihl in der Fremde zu Hause zu sein.
Auch fiir Alexander (vgl. Kap. 4.6.4) ist der gemeinschaftliche "Hundegarten" ein Ort, wo er
ein vertrautes Bezichungsgefiige vorfindet. Vertraute GriiBkontakte, neue dorfliche und tiber-
schaubare Beziehungsstrukturen und "Heimatgefiihl" sind Aspekte, die sein Engagement be-
fliigeln. Sozialbeziehungen in Gemeinschaftsgirten konnen auch distanziert sein. Griippchen-
bildung, abgegrenzte Aktivititen Einzelner gegeniiber der Gruppe, Vorurteile oder Missstim-
mungen charakterisieren die distanzierte Gemeinschaft (SK). Das Gemeinschaftliche ist meist

nicht mehr als das Teilen einer Fliche.

So ausgeprigt ist die Gemeinschaft jetzt nicht, man hat halt den Garten so privat, aber das
(Gemeinschaftliche) ist von den meisten auch nicht gewiinscht. Die wollen alle hier drau-
Ben an der frischen Luft sein, ein bisschen rummachen und das ist jetzt Gartengemein-
schaft. (...) Enge Beziehungen haben sich bei mir zu den Anderen noch nicht so aufge-
baut, also freundschaftlicher Art. Man mag sich, arbeitet miteinander, aber so enge
Freundschaften sind es eigentlich nicht. Aber ich wei} nicht, ist vielleicht gar nicht so
gewiinscht. Dass man sich hier trifft ist schon, ist nett, ist lustig, teilweise echt gut. (Da)

kann man zufrieden sein. (Carmen, 79-87)

Im untersuchten Projekt ist jedoch zu erkennen, dass ein "Blick iiber den Gartenzaun" mit
vorsichtigen Anndherungen untereinander im Entstehen ist. Dies zeigt eine weitere Dimensi-
onierung derselben Gartengemeinschaft als entfernte Familie (SK). Innerhalb des Gartens
haben sich auch Freundschaften entwickelt, die neben der "distanzierten Gemeinschaft" be-
stehen. Es hat sich im Garten ein kleines Netzwerk gebildet, wo Eltern gegenseitig auf ihre
Kinder aufpassen, sich bei Problemen helfen und auch mal einspringen, wenn Not an der Frau
ist. Eine Gértnerin aus dem Griippchen meint: "Wir sind

einfach so eine entfernte Familie geworden. Das ist das schone." (Ewa, 165-166)

Auch in anderen interkulturellen Gérten findet sich dieser Familienaspekt. So werden Parzel-
lennachbarn zu fehlenden GroBeltern oder Tanten und Onkeln. Es bilden sich praktische
Netzwerke, wo sich die Gértner/innen gegenseitig helfen und bei Alltagsproblemen unterstiit-
zen. Dass Gemeinschaft auch praktischer Natur sein kann, ist beim Kiezgarten der Fall. Prak-
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tische Kontakte (SK) kennzeichnen diese neue Beziehungskultur. Wie bereits zu Beginn be-
schrieben, zeigen Gemeinschaftsgérten eine heterogene Gruppenzusammensetzung. In den
Daten finden sich dazu drei zentrale Aspekte: Menschen treffen in den Gartenprojekten auf
Menschen, die sonst nicht Teil ihrer Lebenswelten sind. Der Sympathiefaktor von zwischen-
menschlichen Beziehungen steht nicht im Vordergrund und es entstehen keine freundschafts-
bezogenen Beziehungen, sondern zweckgebundene. Eine verbindliche praktische Beziehungs-
kultur fihrt in einem der untersuchten Gérten beispielsweise zu einer Mini-
Nachbarschaftshilfe. Unverbindliche praktische Beziehungen beschrianken sich hingegen auf
den Gartenraum. 'Praktisch' betrachtet, wird eine Fldche miteinander geteilt, die Kommunika-
tion bleibt auf den Garten beschriankt. In verbindlich-praktischen Sozialbeziehungen entstehen
"Querverbindungen" untereinander. Es werden Kinder gehiitet, Blumen bei Urlaubsabwesen-
heit gegossen, bei Renovierungen geholfen oder es gilt "einfach klingeln und sich irgendwas
ausleihen oder wenn man Hilfe braucht." (Sven, 253-254)

Die fiinfte Dimensionierung der Sozialbeziehungen in den untersuchten Gemeinschaftsgarten
deutet auf einen bereits erwdhnten Sachverhalt an. Die sozialen Beziehungen zeichnen sich

auBerdem durch unerwartete Begegnungen (SK) aus.

So viele diverse Gruppen von Leuten auf eine Flache, ist schon interessant. Teilweise ist
man hier mit ein paar Freunden, macht was, dann kommt eine andere Gruppe von vollig
fremden Menschen und macht was ganz anderes. Leute, (mit denen) du normalerweise
nie (den) gleichen Lebensraum teilen wiirdest. Dass das auf einer Fléche stattfinden kann,

finde ich sehr schon. (Josh, 339-343)

Durch die Beteiligung im Gemeinschaftsgarten gehen die Sozialbeziehungen der Girt-
ner/innen {iiber ihr eigenes soziales Umfeld hinaus. Es entstehen Begegnungen und Kontakte,
die die Girtner/innen als Bereicherung empfinden. So lernen sich Menschen in "ganz unter-
schiedlichen Situationen" kennen, "ohne diesen Kiezgarten hitten wir uns nicht getroffen und
wére es auch nicht dazu gekommen eine gemeinsame Sache zu machen und das ist eine Er-

fahrung." (Sven, 309-312)

Fazit

Zusammenfassend betrachtet scheinen die sozialen Beziechungen und die Gartengemeinschaft
der Projekte zwei grundlegende Bediirfnisse abzudecken. Das Bediirfnis nach Gemeinschatft,
Geselligkeit und solidarischem Handeln (1) und das Bediirfnis nach Individualitit, Unge-

zwungenheit und Urbanitét (2). Beide Elemente haben sowohl ein bestdndiges wie auch ein
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verdnderndes Moment. Damit das Bediirfnis nach Gemeinschaft und Individualitét befriedigt
werden kann, miissen eine Verdnderung und zugleich eine Bestindigkeit eintreten. So wird
der Gemeinschaftsgarten zu einem Moglichkeitsraum, wo geselliges Eingebundensein und

Riickzug in die urbane Anonymitét gleichermafBBen moglich ist.

Witzigerweise ist es ganz oft so, dass wenn man das Gefiihl hat: ,,Oh, irgendwie wird’s
eng.” Eben hat man sich eine Verantwortung auferlegt, die man gar nicht haben wollte,
das ist der Punkt, an dem man wieder zuriickgeht und ein paar Tage nicht hingeht. Mir
ging es so, bei meinem Freund weiB} ich das auch (...) dass dann Séitze kamen nach dem
Motto: ,,Ja, du wolltest doch das und das.” Und: ,,Wo bleibst du denn?* Das war bei uns
so der Punkt, wo ich sagte: ,,Ne, genau das wollen wir eigentlich nicht.” Ich mache viele
Sachen, wenn mir danach ist, dann mache ich auch dariiber hinaus noch mehr, aber ich

will nicht in so eine Verantwortlichkeit hineingezwungen werden. (Heike, 305-314)

Dieser Aspekt trifft Bereiche, der sowohl die oben beschriebenen Merkmale, wie Verbind-
lichkeit und Unverbindlichkeit, und auch die entstandene Beziehungskultur der Gemeinschaft
beriihren. Der Wunsch nach Gemeinschaft kann ideelle, aber auch biographische und lebens-
situationsbedingte Griinde haben. Es ist das Bediirfnis nach gemeinsamem sinnstiftendem
Tun und Schaffen, der Wunsch nach Harmonie und Gesellschaft. Daneben besteht jedoch das
Bediirfnis nach Unabhidngigkeit, nach Riickzug in die urbane Anonymitét und Individualitit.
So konnen dorfliche Strukturen, wie Nachbarschaftshilfe oder GriiBkontakte in die gelebte
urbane Lebensart integriert werden. Gemeinschaftsgérten zeichnen sich durch diese Verbin-
dung zwischen privat und 6ffentlich, dorflich und stidtisch, gemeinsam und individuell aus.
Sind sie deshalb zu erfolgreichen Modellprojekten in Grofstddten wie Berlin geworden?

Dem Garten, als grundsétzliche Bedingung fiir das Zusammenkommen der Projektbeteiligten,
kommt eine entscheidende Rolle zu. Er stellt den ersten Orientierungsrahmen fiir die Sozial-
beziehungen der Gértner/innen dar und bleibt das verbindende Element. Vergleichend zum
Bediirfnis der Girtnern/innen nach Gemeinschaft und Gesellschaft und der gleichzeitige
Wunsch nach Riickzug und Individualitidt zeigt auch der Garten ein bestindiges und verin-
derndes Moment. Mit jedem Jahreszeitenwechsel verdndert sich der Raum und verabschiedet
sich ganz in der Winterzeit. Er zieht sich temporir zuriick und kehrt verldsslich im Frithjahr
wieder zuriick. Die Gértner/innen passen sich diesen natiirlichen Abldufen an und finden ei-

gene Wege mit individuellen und kollektiven Bediirfnissen umzugehen.
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4.5.3 WEITERE KATEGORIEN

Ein weiteres Element des Kategoriennetzes ist der Bereich 'Aulen' (K). Aullenbeziehungen,
Kontakte und Begegnungen mit der umliegenden Nachbarschaft, Behdrden und Amtern, Mit-
nutzer/innen des Gartens und informelle Kiez- oder Gartennetzwerke sind Bestandteil des
Gartenalltags. Drei der untersuchten Gérten haben aufgrund ihres 6ffentlichen Zugangs und
der direkten Lage in einem bebauten Stadtgebiet Kontakt zu ihren umliegenden Nachbarn
(SK). Aus der Sicht der beteiligten Gemeinschaftsgértner/innen wird der Kontakt in den meis-
ten Féllen gut bewertet. Den Gartenprojekten wird eine positive und wertschdtzende Resonanz
(SK) entgegengebracht. Ein Garten in der Nachbarschaft wird als verschonernde Bereiche-
rung fiir den Stadtteil wahrgenommen.

Wie wir hier gearbeitet haben, haben die Leute so gemeint:

Oh, das finde ich aber klasse, dass ihr das ordentlich macht. Endlich guck' ich mal aus
dem Balkon raus und das ist nicht so wie das vorher war, dass das in dem Sinne, wie eine

Miillkippe aussah. (Alexander, 263-266)

Interessierte Nachbarinnen und Nachbarn werden auch in den Garten eingeladen. Die bosni-
schen Girtnerinnen im interkulturen Garten bewirten ihre Géste gerne mit Kaffee und bosni-
schen Siiligkeiten und zeigen und erkldaren die angebauten Gemiise- und Blumensorten. Die
Nachbarschaft wird jedoch auch eingeladen sich zu beteiligen und mitzumachen. So haben
einige Gemeinschaftsgértner/innen den Weg in das Gartenprojekt gefunden. Es gibt auch di-
rekte Anwohner/innen, die selbstgewahlt "ein Auge auf den Garten" (Susanne, 474) haben
und iiber die Aktivititen der Gartennutzer/innen in der Abwesenheit der Géirtner/innen berich-
ten. In dem Fall des Nachbarschaftsgartens, der auf einer vermiillten Brachfldche entstanden
ist, haben einige Nachbarinnen und Nachbarn Pflanzen und auch Geld fiir Blumen gespendet.
Aber es gibt auch negative Erfahrungen mit der Nachbarschaft und dem umliegenden Garten-

umfeld. So berichtet ein ehemaliger Gemeinschaftsgirtner, dass es Nachbarn gab,

die so engagiert waren, hier alles zu unterbinden, was hier so nach Leben aussah. Gerade
wenn abends was war, dann ging es recht schnell (dass die Polizei gerufen wurde). (Mar-

kus, 417-419)

Auch Vandalismus (SK) ist ein Problem, mit dem die Gemeinschaftsgirten konfrontiert sind.
Graffiti auf Winden und Pflanzen, ausgerissene Blumen, Diebstahl von Gemiise, Hundekot

oder Beetbeschadigungen sind einige der Vorkommnisse, die die Gértner/innen berichtet ha-
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ben. Generell beurteilen alle untersuchten Garten die Falle von Vandalismus als schwach und

iiberschaubar. Die Zerstorungen werden schnell repariert, weil

was kann man da sonst machen? Sie einfach durchsetzen (lassen) und ignorieren? Oder
weggehen? Aber wenn die merken, es drgert niemanden und es wird immer wieder repa-
riert, dann geben die auch auf. Es erreicht nicht die Reaktion, die sie zum Ziel haben.

(Josh, 177-180)

Nachbarinnen und Nachbarn konnen zu aktiven Nutzer/innen (SK) der Gemeinschaftsflichen
werden. Im Unterschied zu den Gértner/innen beteiligen sie sich nicht an dem Gartenprojekt
an sich, betétigen sich nicht an gértnerischen Aktivitidten, GieBdiensten oder organisatorischen
Belangen, sondern nutzen die Flache als Erholungsraum und Griinfldche oder fiir kulturelle
und festliche Anlédsse. In einem Nachbarschaftsgarten kann in Absprache mit der Gért-
ner/innengemeinschaft die Flache als Ort fiir Geburtstags- und Hochzeitsfeiern, als Grillplatz
und als Veranstaltungsort fiir Freiluftkino oder Theater verwendet werden. Auch die Flache
des nicht o6ffentlich zugénglichen interkulturellen Gartens, der eines der vier untersuchten
Gartenbeispiele darstellt, zeichnet sich durch verschiedene Nutzungsformen (SK) aus. Kreati-
ve Arbeiten der Bezirksvolkshochschule werden in den Garten verlagert, Schiilerinnen und
Schiiler umliegender Schulen nutzen den Garten fiir Unterrichtszwecke und Gartentétigkeit
oder eine Jugendeinrichtung niitzt den Garten als padagogische Erlebnisstétte. Verschiedene
Nutzergruppen konnen auch Konflikte verursachen. So ist beispielsweise auf dem brachlie-
genden Gelidnde des Gleisdreiecks ein Konflikt zwischen Hundebesitzer/innen und Gaért-
ner/innen aufgrund von Hundekot entstanden. Auch Miill und achtloses Verhalten auf der
gemeinschaftlichen Fliche weckt bei einigen Girtner/innen Arger gegeniiber den Mitnut-
zer/innen des Gartens. Ein 6ffentlich zugénglicher Garten hat aus diesem Grund fiir einige
Wochen ein Zahlenschloss am Gartentor angebracht, jedoch bald wieder entfernt, weil die
Girtner/innen die Erfahrung gemacht haben, dass ein offenes Tor weniger Vermiillung verur-
sacht. Im selben Garten wird auch der Bauwagen, in dem Werkzeug, Holz und andere Materi-
alien gelagert werden, nicht verschlossen, da die Gértner/innen glauben, dass eine verschlos-

sene Tir einen hoheren Anreiz hat, sie zu 6ffnen (vgl. Forschungstagebuch, 26.05.07).

Der Kreis der Unterstiitzer/innen (K) der Gemeinschaftsgirten ist grof3. Es finden sich infor-
melle Unterstiitzer/innen, die ihr gértnerisches Fachwissen weitergeben oder die Erde, Pflan-
zen und andere Materialien kostenfrei zur Verfiigung stellen. Auch formelle Organisationen

(z.B. Quartiersmanagement) und Amter (z.B. Amt fiir Umwelt und Natur) unterstiitzen die
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Gemeinschaftsgirten mit notigen Geldern fiir Anschaffungen, Hilfe bei offenen Fragen zu

Genehmigungen oder bei Amtswegen und bei Problemen.

Ein zentraler Punkt in den Gemeinschaftsgirten ist der Kode privat-offentlich. Er stellt keine
eigene Kategorie dar, sondern ist eng verbunden mit den Kategorien Au3enbeziehungen und
Governance und der subjektiven Ebene (siehe Fallbeschreibungen). Durch die subjektive An-
eignung des Gartenraums wird der Garten zu einem privaten Ort, einem Innenraum der Gért-
ner/innen. Mit dem Offentlichen Charakter einiger Gemeinschaftsgérten wird der Garten zu
einem privat-dffentlichen Raum, der Chancen wie auch Risiken in sich birgt. Eine Gemein-

schaftsgirtnerin veranschaulicht dies folgendermal3en:

Das ist auch eine Sache, wo ich keine Patentldsung habe, also ich finde einerseits, dass
diese Gérten, wenn sie denn spéter vielleicht noch groBer sind, dass sie auf jeden Fall 6f-
fentlich zuginglich sein miissen, weil (...) es eine wichtige Griinfliche ist und da kénnen
wir jetzt nicht anfangen Zaune zu bauen. Aber andererseits sehe ich auch, wenn man ein
Garten hat und wenn man da sehr viel Zeit und Liebe investiert und Gemiise zieht, dann
mochte man nicht, dass es geklaut wird. Dann mochte man nicht, dass die Hunde darin
rumlaufen. (...) Deswegen miissen wir uns da was iiberlegen oder vielleicht bestimmte
Bereiche abtrennen, die dann wirklich nicht zugénglich sind, aber klein sind, aber so dass

man trotzdem reingucken kann und dran vorbeigehen kann. (Steffi, 394-403)

Auch die Girtnerin Susanne spricht in diesem Zusammenhang von einem Knackpunkt zwi-
schen offentlich und privat zu unterscheiden (465). Es wére schon aber auch "komisch", auf
"etwas Eigenes, Geschaffenes zu schauen. Ohne dass es jetzt einem wirklich gehort." (Susan-
ne, 90-91) Auch der Kode Governance wird an dieser Stelle eigens ndher beschrieben. Im
Zusammenhang mit den untersuchten Gemeinschaftsgirten meint Governance die "Regie-
rung" der Gartenfliche durch titige Aneignung der Girtner/innen. Ein Kiezgirtner spiirt in
diesem Zusammenhang auch eine gewisse Kraft und Macht gegen Verwahrlosung etwas un-
ternehmen zu konnen, es ist das "Gefiihl, hier sind noch andere, die sich kiimmern und die
was anderes wollen, das ist eine eigene Unterstiitzung {iber die Gartenarbeit hinaus." (Wolf-
gang, 104-105). Im Falle eines Gemeinschaftsgartens, wo es keine Genehmigung fiir die Nut-

zung gibt, meint ein Gértner:

Dass ein Grundstiick, welches als Garten nutzbar ist, direkt vor der Haustiir stehen kann,
das scheinen jetzt ein paar Leute hier begriffen zu haben. Dass die was in ihrer eigenen

Community machen kdnnen. Das gehdrt denen, halt mehr oder weniger. Muss nicht auf
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dem Titel liegen, auf dem Papier, aber einfach die Nutzung, das reicht schon. (Josh, 263-

266)

Die Wirkung der Gérten auf ihre Umgebung ist nur schwer festzustellen. Die Interviewdaten
und auch eigene Beobachtungen in den Gérten zeigen eine hohe Verinnerlichung des Enga-
gements auf den Flichen und auch das Gefiihl etwas bewirken zu konnen. Eine Neubestim-
mung einer urbanen Fldche durch einen Garten und die Prisenz der Gértner/innen im 6ffentli-

chen Raum iiben einen Einfluss auf den umliegenden Raum aus.

Der Einfluss der einzelnen Gérten auf den Innenraum der Gértner/innen ist bedeutend. Inner-
halb der Sinnebene des entwickelten Kodierparadigmas wird die Bedeutung der Gérten fiir die
darin agierenden Subjekte sichtbar. Im folgenden Kapitel steht die Kernkategorie Orientie-

rung suchen und schaffen (K) im Mittelpunkt der entwickelten Theorieskizze.

4.6 DIE AUSPRAGUNGEN DER ORIENTIERUNG

In diesem Kapitel wird die Kernkategorie der vorliegenden Forschungsarbeit vorgestellt. Im
Anschluss an die Darstellung werden die Ausprigungen der Kernkategorie anhand ausge-
wihlter Fallbeschreibungen dargelegt. Am Beginn des Kapitels steht eine pddagogische An-

ndherung an den Orientierungsbegriff.

LITERATUREXKURS VIER: ZUM BEGRIFF DER ORIENTIERUNG

It is surprising and memorable, as well as valuable experience, to be lost in the woods any
time. Often in a snow storm, even by day, one will come out upon a wellknown road, and
yet find it impossible to tell which way leads to the village. Though he knows that he has
travelled it a thousand times, he cannot recognize a feature in it, but it is as strange to him
as if it were a road in Siberia. (...) and not till we are completely lost, or turned round, -
for a man needs only to be turned round once with his eyes shut in this world to be lost, -
do we appreciate the vastness and strangeness of Nature. Every man has to learn the
points of the compass again as often as he awakes, whether from sleep or any astraction.
Not till we are lost, in other words, not till we have lost the world, do we begin to find

ourselves, and realize where we are and the infinite extent of our relations (Thoreau 1999,

1.
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Was Thoreau hier von seinen Spaziergdngen berichtet, trifft den Punkt, worauf dieses Kapitel
hinaus moéchte. Menschen miissen sich zu jedem Zeitpunkt ihres Lebens immer wieder orien-
tieren, umorientieren oder manchmal sind sie auch desorientiert und haben den vertrauten
Pfad ihres alltidglichen Lebens verloren. Es geht darum eigene Orientierungspunkte, " the
points of the compass", stets neu zu bestimmen und zu erlernen. Fiir Thoreau sind dies iiber-
raschende, erinnerungswiirdige und wertvolle Erfahrungen, die Menschen machen, wenn sie
(aufgrund dieser Orientierungserfahrungen) beginnen sich selbst zu finden und erkennen, wo

sie stehen und wie ausgedehnt ihre Verbindungen sind.

In der vorliegenden Arbeit hat sich der Begriff Orientierung als zentrale Problemstellung und
Forschungsfrage entwickelt. Er steht im Mittelpunkt der Analyse und der Auseinandersetzung
mit den Daten. Bevor die Ergebnisse der generierten Kernkategorie in sechs Falldarstellungen
betrachtet werden, erfordert es eine genaue Betrachtung des Begriffs, um den weiteren Aus-

fiihrungen eine theoretisch-sensible Rahmung zu geben.

Wird die padagogische bzw. erziehungswissenschaftliche Fachliteratur betrachtet, stellt Ori-
entierung auf den ersten Blick keinen piddagogischen Terminus dar. In der Pddagogik wird
allenfalls von Orientierungsstufe, Orientierungsphase oder Berufsorientierung gesprochen'”’.
Im Worterbuch der Erwachsenenpddagogik findet sich der Begriff Orientierungswissen, der
auf die Frage abzielt, inwieweit die Erwachsenenpddagogik Orientierungswissen beziiglich
moralischer Werte und Normen vermitteln kann (Arnold u.a. 2001). Orientierung muss jedoch
als ein lebenslanger Prozess definiert werden. Menschen miissen sich laufend orientieren.
Stegmaier (2005, 9) zufolge ist Orientierung die Bedingung allen Lebens. Im Folgenden wird
der Versuch unternommen den Begriff der Orientierung iiber eine blofle Begriffszusammen-

setzung, wie sie die Pddagogik verwendet, als padagogischen Terminus zu definieren.

Ein Blick in die allgemeinen Worterbiicher und Lexika der deutschen Sprache erlaubt, {iber
den alltdglichen Sprachgebrauch hinaus, eine erste Begriffsdefinition. Umgangssprachlich
wird mit Orientierung meist eine spezifische Ausrichtung eines Menschen in einem bestimm-
ten Bereich — beispielsweise politische, religiose, sexuelle,... Orientierung — gemeint. Auch
die zielgerichtete Verwendung von Landkarten, Stadtpldnen oder Wanderkarten dient der

(rdumlichen) Orientierung, wihrend Worterbilicher und Enzyklopéddien in einer allgemeinen

BT In  pidagogischen =~ Worterbiichern  findet sich  der  Orientierungsbegriff lediglich  als

Begriffszusammensetzungen (vgl. Reinhold u.a. 1999, Bohm 2000, Huber 1993).
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Wissensorientierung bzw. Informierung behilflich sind. Der Duden fiihrt unter Orientierung
die "Féhigkeit, sich zu orientieren" an (Duden 1999, 2818). Das digitale Worterbuch der deut-
schen Sprache138 definiert nicht den Begriff an sich, sondern fiihrt das "Sichorientieren, Sich-
zurechtfinden" und das "Orientiertsein, die Einstellung bzw. die Haltung zu etwas oder je-
manden" an. Meyers Lexikon online'*® konkretisiert Orientierung als "Fihigkeit von Orga-
nismen (Mensch, Tier und Pflanze), sich in Raum und Zeit zurechtzufinden" und als "Ge-
déchtnisleistung" und "Lernvorgang", die auf "verschiedenen Reizen aus der Umwelt" beru-
hen. Die Konkretisierung auf "Raum und Zeit" und die Auffassung Orientierung als Reakti-
onsleistung auf Reize aus der Umwelt zu verstehen, erfordert einen Ausflug in die physiologi-
schen Wissenschaften'*.

Schone (1980) versteht unter Orientierung (im Raum) die "Fahigkeit des Menschen (und der
Tiere), Lage und Bewegungen des Korpers (...) auf Groen rdumlicher Art zu beziehen", die
das Herstellen, Festhalten und das Wissen tliber den (rdumlichen) Zustand beinhaltet (ebd., 5).
Auch chemische Reize, wie Licht, Temperatur oder Schwerkraft (Herder, Lexikon der Biolo-
gie 1994, 253) und die Leistungsfahigkeit der Sinnesorgane (Schiilerduden, Biologie 1994,

354) beeinflussen gerichtete Bewegungen.

Die Psychologie widmet sich ebenfalls der Orientierung im Raum, wonach die Orientierung
die Fahigkeit zu Wahrnehmung von Tiefe bzw. Perspektive darstellt. Schuhmann-Hengsteler
(2006) erginzt hier, dass das Wissen iiber rdumliche Orientierung (z.b. Routenwissen) eine
Eigenerfahrung darstellt, welche im Gegensatz zum Orientierungswissen steht, welches durch
die Benutzung von Karten entsteht. Fiir Holzkamp (1985) stellt Orientierung eine Aktivitit,
im Sinne von Tétigkeit nach Leontjew, dar. Sie wiére der "Schliissel zum Verstidndnis neuer
Entwicklungen" (ebd., 85). Dabei wird besonders der Emotionalitét eine "orientierungsleiten-
de Funktion" (ebd., 111) zugesprochen, die zwischen Orientierungsaktivitit und Ausfiih-

rungsaktivitit vermittelt (ebd., 95).

Auch unsere Sprache ist orientiert. In Zusammenhang mit der Orientierung im Raum spre-
chen Lakoff und Johnson (2007, 1980) von so genannten Orientierungsmetaphern, welche
einem Konzept eine rdumliche Beziehung geben (ebd., 22). Metaphern werden von den Auto-

ren nicht als rhetorische Figur, z.B. zur Ausschmiickung unserer Sprache, verwendet, sondern

B8 URL:  http://www.dwds.de/?woerterbuch=1&corpus=1&kompakt=1&sh=1&qu=Orientierung  (Zugriff:
31.10.07)

139 URL: http://lexikon.meyers.de/meyers/Orientierung (Zugriff: 31.10.07)

9 An dieser Stelle soll darauf verwiesen werden, dass die interdisziplinire Anniherung an den
Orientierungsbegriff keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erhebt.
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Metaphern werden als alltdgliches Konzeptsystem definiert. Metaphern betreffen nicht nur
unsere Sprache, sondern unser Denken und Handeln (ebd., 11). Demzufolge ist mit Orientie-
rungsmetaphern nicht nur das Zurechtfinden im Raum gemeint, d.h. unseren Korper an raum-
lichen Gegebenheiten, wie oben — unten — rechts — links orientieren. Vielmehr geben Orientie-

rungsmetaphern einem Konzept einen rdumliche Bezug (ebd., 22)""!

. Auch der pddagogische
Sprachgebrauch ist voll von Metaphern, die zugleich Orientierung im Erziehungshandeln, wie

auch Orientierung an die zu Erziehenden geben (vgl. Kap. 2.1.2).

In der Philosophie wurde der Orientierungsbegriff von Immanuel Kant eingefiihrt (Stegmaier
1999, 2005) und war vor allem auf das Denken bezogen. Schon im Deutschen Worterbuch

. . . . 142
weisen die Brider Grimm

darauf hin, dass wir uns nicht nur — im Sinne eines geographi-
schen Orientierungsbegriffs — im Raum orientieren, sondern "iiberhaupt im Denken" (ebd.).
Dahinter liegt die Annahme, dass "Subjekt und Objekt" in der Orientierung "nicht rein ge-
trennt werden" konnen und Orientierung bzw. sich orientieren immer mit einer Situation zu
tun hat, in der sich die Orientierung vollzieht (Stegmaier 2005, 16). Stegmaier schldgt deshalb

eine provisorische Definition der Orientierung vor, in der sie als

Leistung zu verstehen (ist), sich in wechselnden Situationen zurechtzufinden und in ihnen

Handlungsméglichkeiten zu erschliefen" (ebd., Herv. im Org.).

Als Ausgangspunkt der Orientierung des Menschen wird in der Philosophie, wie auch in den

physiologischen Wissenschaften, der Korper genannt. Fiir Elm (2005) gibt es vor jeder

Vernunftorientierung (...) eine vom situativ-leiblichen Hiersein anzusetzende Raum-
Orientierung, die entsprechend iiber uns als leiblich Handelnde (...) unser Handlungsfeld

(vor)strukturiert hat" (ebd., 85, Herv. im Org.).

Schon im Ursprung des Begriffs Orientierung ist die korperliche Komponente sichtbar: 'Ori-
ens', lateinisch fiir Sonnenaufgang, und 'orientation', franzdsisch fiir Ausrichtung, weisen auf
eine korperlich-gerichtete Bedeutungsdefinition hin. Eine weitere Annidherung an die Orien-
tierung wird durch die Beachtung der Begriffe 'Situationen' und 'Handlungen' mdoglich, die

sich auch in den Definitionen von Stegmaier (2005) und Elm (ebd.) finden.

! Lakoff und Johnson (2007) fiigen u.a. als Beispiele an: "Gliicklich sein ist oben: Meine Stimmung stieg."
"Traurig sein ist unten: Ich verfiel in eine tiefe Depression." (ebd., 23)

'*> Das Deutsche Worterbuch von Jacob Grimm und Wilhelm Grimm ist unter folgender URL zu finden:
http://germazope.uni-trier.de/Projects/WBB/woerterbuecher/woerterbuecher/dwb/wbgui (Zugriff: 01.11.07)
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Womit Orientierung zu tun hat, ist die jeweilige Situation, und 'Situation' ist wiederum
der Inbegriff dessen, womit man es unmittelbar 'zu tun hat', was fiir das Handeln gegen-
wirtig von Belang ist. Man orientiert sich nicht nur éiber die jeweilige Situation, sondern
zugleich immer auch in ihr, hat sie nicht nur vor sich, sondern zugleich auch im Riicken,
man legt sie sich nicht nur nach seinen jeweiligen Vorgaben zurecht, sondern héngt in

diesen Vorgaben auch von ihr ab (Stegmaier 2005, 16, Herv. im Org.).

Wie Stegmaier hier betont, orientieren wir uns an dem, was "fiir das Handeln gegenwirtig von
Belang ist" (ebd.). Orientierungen adndern sich in wechselnden Situationen. Orientieren wir
uns an/in/iiber eine/r bestimmte/n Situation, erfordert eine verdnderte Situation eine neue Ori-
entierung. Daraus resultiert, dass Orientierungsprozesse nicht abgeschlossen werden konnen,
da — wie eben argumentiert — das Ende einer Orientierung, eine situativ-neue Orientierung
erfordert. Sich orientieren bedeutet ebenfalls eine handlungsimmanente Form der Ausrichtung
eines Subjekts zu sich und seiner Umwelt. So handelt es sich beim sich Orientieren um eine
Tatigkeit, die durch die jeweiligen Orientierungssituationen hervorgerufen wird. Luckner
(2005) geht in diesem Zusammenhang der Frage nach, was es heif3t, sich zu orientieren, nicht
nur im Denken allein, sondern im Handeln bzw. im Leben generell (ebd., 225) und benennt

sechs Stellen von "sich-orientieren" (ebd., 226):

Jemand (1) orientiert sich (2) an etwas oder jemandem (3) in Bezug auf etwas (4) mit Hil-

fe von jemandem oder etwas (5) vermoge von etwas (6).

Dies bedeutet: Wir orientieren uns an Instanzen (Werten, Idealen, Vorbildern, etc.) und in

Bezug auf bestimmte Bereiche (Orientierung im Schachspiel, im Kriutergarten, in der franzo-

sischen Literaturgeschichte, etc.). Dabei konnen wir Orientierungsmittel einsetzen (Karten,

Kompass in der rdumlichen Orientierung; Regeln, Ratschldge, Tipps in der allgemeinen

Handlungsorientierung). Zuletzt helfen uns bestimmte Fidhigkeiten (z.B. 'Raumgefiihl', Takt-

gefiihl) beim 'sich Orientieren'.

Um eine genauere Bestimmung der Orientierung erreichen zu konnen, ndhert sich Luckner

(ebd.) dem Begriff iiber seine negative Konnotierung. Er schldgt deshalb drei Desorientie-

rungstypen vor (ebd. 227f):

A) Desorientierung aufgrund von Unerfahrenheit, beziiglich der Orientierungsmittel (5) und
Orientierungsfahigkeit (6),

B) Desorientierung aufgrund von Unsicherheit, beziiglich der Orientierungsinstanzen (3) und

C) Desorientierung aufgrund von Uneigentlichkeit, beziiglich von Uneigentlichkeit des refle-

xiven Orientierungssubjekts (1) und (2). Im sich Orientieren geht es folglich darum,
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Handlungsoptionen trotz "Stérungen" bzw. "Irritationen" (ebd.) durch Desorientierung zu

erschlieBen bzw. ergreifen zu konnen.

Die Stellen vier und sechs in der Definition Luckners scheinen fiir den weiteren Argumentati-
onsverlauf zentral zu sein. Der Orientierungsbereich, d.h. die Orientierung in bezug auf etwas,
kann als Kontextbedingung fiir Handlungs- und Orientierungsprozesse betrachtet werden,
wihrend die Orientierungsfahigkeit ein Hilfsmittel fiir das sich Orientieren und Handeln dar-

stellt.

Daraus ergibt sich die erste Schlussfolgerung in der angestrebten Begriffsanndherung: Orien-
tierungsprozesse werden immer dann notwendig, wenn die vorhandene Orientierung eine Si-
tuation nicht abdecken kann, und verdnderte Orientierungen notwendig sind. Menschen orien-
tieren sich in Bezug auf etwas und mit Hilfe von etwas. Beide Indikatoren weisen auf situativ-
handlungsimmanente Strategien im Sich Zurechtfinden bzw. im Orientierungsprozess hin, die

Konsequenzen fiir die Subjekte und ihre Umwelt haben.

Esser (1999) zufolge gehen Menschen mit bestimmten "Einstellungen" in eine Situation hin-
ein. Diese Einstellungen entsprechen den Orientierungen und Gewohnheiten der betreffenden

143
Menschen

. Dabei ist die Orientierung die "Aktivierung einer bestimmten "Einstellung" auf
die Situation" und gleichzeitig ist die Situation die "Aktivierung einer orientierenden "Einstel-
lung""(ebd., 116). Die Beziehung zwischen Orientierung und Handeln ist in einem, von Esser
entwickelten Rahmenmodell, sichtbar. Menschen richten sich nicht nur an "normativen" Ori-
entierungen und handeln "rational", sondern subjektives Handeln folgt kognitiven und emoti-
onalen Selektionen bei der Definition der Situation, d.h. Menschen lassen sich "bei ithrer sub-

jektiven Definition der Situation vom "richtigen" Sinn und vom "wahren" Interesse leiten"

(ebd., 1349).

Fiir weitere Uberlegungen zum Orientierungsbegriff kann zweitens resiimiert werden, dass
Orientierung nicht nur von der Definition der Situationen abhédngt, sondern auch mit Hand-

lungen, Tétigkeit bzw. Aktivitdt verbunden ist. Aus den beiden ersten Schlussfolgerungen

'3 Esser (ebd.) untersucht in Folge welche Orientierungen das Handeln der Menschen leiten, warum sie sich fiir
diese Orientierung entscheiden und nicht fiir eine andere. Fiir die vorliegenden Uberlegungen steht dies im
Hintergrund des Erkenntnisinteresses, interessant sind jedoch die Ausfithrungen Essers beziiglich der Beziehung
Situation — Orientierung — Handeln.
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konnen erste Uberlegungen zu einem pidagogisch-verorteten Orientierungsbegriff angestellt

werden.

Hartmut von Hentig spricht bereits in seinem vielbeachteten Bildungs-Essay von einer allge-
meinen Orientierungslosigkeit, die nur durch Bildung gelost werden kann (Hentig 1996, 13;
vgl. dazu auch Heymann 2002, 6).

Zur Verdeutlichung soll ein Beispiel dienen: So mag Paul, ein Jugendlicher, in der Lebens-
phase zwischen Schule und Berufswelt desorientiert sein, da er weder eine Vorstellung entwi-
ckelt hat, was er gerne erlernen mdchte, noch die Moglichkeiten und Unmdglichkeiten ab-
schitzen kann, was ihm die Zukunft bringen mag. Er ist deswegen nicht grundsitzlich orien-
tierungslos, weil er sehr wohl in anderen Lebenssituationen orientiert sein kann, wenn es bei-
spielsweise um seine Freizeitorientierung geht. Orientierungslosigkeit kann als "Extrem grof3-
ter Desorientiertheit" angesehen werden (Luckner 2005, 227). Wissen kann ein Hilfsmittel fiir
die Fahigkeit sich zu orientieren darstellen. Im Falle von Paul kann das Wissen iiber Berufs-
und Ausbildungsmdglichkeiten, die Fihigkeit an Informationen zu gelangen, Bewerbungen zu
schreiben, Wissen iiber kulturelle Codes (Eindruck, Vorstellungsgesprach) oder soziale Kom-
petenzen spezifisches Orientierungsmittel sein, um sich orientieren zu konnen und schlie8lich
orientiert zu sein. Unter Beriicksichtigung der ersten Schlussfolgerung bedeutet dies: Durch
eine bestimmte Situation (Ende der Schullaufbahn) miissen Orientierungen verdndert oder
aktualisiert werden, weshalb Orientierungsprozesse notwendig werden. Die Orientierung be-
zieht sich auf einen bestimmten Orientierungsbereich bzw. Orientierungsbereiche (Ausbil-
dung, Beruf, etc.). Um sich orientieren zu konnen sind Orientierungsfahigkeiten und —mittel
hilfreich. In der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Ebenen (Orientierungsbereiche, -
ausloser, -fahigkeiten und —mittel) wird auf bereits bestehendes Orientierungswissen zuriick-
gegriffen, gleichzeitig aber auch erweitert. Demzufolge muss sich Paul in der neuen Situation
zurechtfinden, in der nicht nur die eigene Lebensumgebung und lokale Bedingungen eine

Rolle spielen, sondern auch ein umfassender gesellschaftspolitischer Kontext besteht.

Es steht auBBer Zweifel, dass wir uns zunehmend in einer komplexen Gesellschaft zurechtfin-
den miissen. Globalisierung, Individualisierung, Prakarisierung und Neoliberalismus sind die
Stichworte, denen wir téglich in unserer alltdglichen Welt begegnen und die unsere Lebensbe-
reiche nachhaltig beeinflussen. Auf die Komplexitit unserer Lebenszusammenhénge muss
auch die Padagogik reagieren. Fiir Hentig (1996) kann nur Bildung die Antwort darauf sein.

Die Vermittlung und Aneignung von Kompetenzen steht dabei im Mittelpunkt der Diskussi-
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on. Der UNESCO-Bericht zur Bildung fiir das 21. Jahrtausend fasst in diesem Zusammen-
hang "vier Siulen der Bildung" zusammen (UNESCO-Bericht 1997'**):
(1) "Learn to know" meint die Wissensaneignung und die notige Lernkompetenz dafiir.
(2) "Learn to do" zielt auf die Handlungskompetenz der Lernenden ab.
(3) "Learn to be" beinhaltet die Selbstkompetenz und das Kennen lernen der eigenen Per-
son.
(4) "Learn to live together" (Sozialkompetenz) wird als letzte Zielkompetenz genannt
(Delors 1997).
Die vier angefiihrten Kompetenzebenen miissen m.E. mit "learn to find one's way" erweitert
werden. In einer komplexen Gesellschaft wird es zunehmend um ein "learn to find one's way"
gehen. Dies zeigen auch einige Fachpublikationen aus der Schulpéddagogik, die nach der Jahr-
tausendwende entstanden sind (z.B. Journal fiir Schulentwicklung 2000, Thema: Orientie-
rungskompetenz; Padagogik 2002: Orientierung bieten oder Seminar fiir Lehrerbildung und
Schule 2004: Orientierung — Aneignen von Wissen und Werten). Schley und Schratz resiimie-

ren in diesem Zusammenhang;:

Orientierungskompetenz kniipft an die Debatte um Schliisselqualifikationen an und fiihrt sie
weiter. Orientierungskompetenz entwickelt sich, sie wird von den Schiilern und Schiilerinnen
selbst gebildet. Sie sind aktiv und miindig im Prozess des Orientierungslernens. Orientierun-
gen werden nicht gegeben oder vermittelt. Sie werden genutzt, geschaffen, gesucht und ver-
worfen als Teil einer Auseinandersetzung, die ein ganzes Leben anhélt. Die aktive Einnahme
von Positionen und das Aushandeln von Lésungen ist eine anstrengende und lohnende U-
bung, sie sollte friih beginnen. Die Schule hat dazu ihren Beitrag zu leisten (Schley/Schratz
2000b, 5).

Orientierungskompetenz kann nicht gelehrt werden, sie wird von Schiilern und Schiilerinnen
selbst entwickelt. Sie entsteht vielmehr in einem Prozess der Auseinandersetzung, welcher —
analog zum Konzept des Lebenslangen Lernens — einen unabschlieSbaren Prozess darstellt.
Schley und Schratz (2000a) zufolge ibernimmt die Schule die Funktion die Schiiler/innen zur
Selbstaufmerksamkeit und Introspektion zu bewegen. Heymann (2002) hingegen betrachtet es
als Aufgabe der Schule Orientierungswissen, im Sinne von kultureller Orientierung, zu ver-

mitteln und Orientierung an Werten zu fordern und grundsitzlich Orientierungshilfen bei all-

14 Siehe auch: URL:
http://portal.unesco.org/culture/en/ev.php-URL 1D=3347&URL DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html
(Zugrift: 07.11.07)
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tagspraktischen Problemen zu geben. Fiir weitere Uberlegungen ist es notwendig in diesem
Zusammenhang eine Eingrenzung und eine deutliche Fokussierung des Orientierungsbegriffs
vorzunehmen. Orientierung innerhalb einer institutionellen Rahmung verstanden, kommen
Orientierungsaufgaben im Sinne von Orientierungshilfen zu. Padagogische Fachkrifte stehen
der Herausforderung gegeniiber, ihrer Zielgruppe nicht nur als Orientierungsinstanzen gegen-
iber zu treten, sondern eigenméchtige Orientierungen, im Sinne ihrer alltags- und umgangs-

sprachlicher Bedeutung "wissen wo's lang geht", zu fordern.

Daraus kann eine dritte Schlussfolgerung gezogen werden: Orientierung stellt einen subjekti-
ven, aktiven und lebenslangen Prozess dar. Dabei wird Orientierungskompetenz und Orientie-

rungswissen angeeignet, welche stindig aktualisiert werden.

Folglich lasst sich eine erste provisorische Definition der Orientierung skizzieren'*’:

Orientierung stellt eine situationsbezogene und handlungsimmanente Fahigkeit dar, sich
in neuen und wechselnden Situationen zurechtzufinden. Orientierung ist als lebenslanger
Prozess zu verstehen, in dem Orientierungswissen und Orientierungskompetenzen stindig

aktualisiert werden.

Diese Definition ist einer padagogischen Begriffsbestimmung der Orientierung dienlich. Fiir
das Erkenntnis- und Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit ist jedoch eine Ergéinzung
der Definition notwendig. Luckner (2005) weist auf sechs Stellen der Orientierung hin (siche
oben). Besonders zwei Stellen werden in Zusammenhang mit dem Phinomen Gemeinschafts-
garten wesentlich. Menschen orientieren sich in Bezug auf etwas und mit Hilfe von etwas. Im

146 _ Garten und Gemein-

Folgenden werden die zwei wesentlichen Orientierungsbereiche
schaft — des Phdnomens Gemeinschaftsgarten diskutiert und in eine theoretische Rahmung
gebracht.

147

besitzt "eine sehr wesentliche Orientie-

rungsfunktion fiir den Menschen" (Seel/Sichler 1993, 19). Bohme (1993) betrachtet die Natur

Ein Garten bzw. seine ihm innewohnende Natur

'3 In Anlehnung an Stegmaiers Definition der Orientierung (Stegmaier 2005, 16).

'4¢ Eine theoretische Anniherung an die Orientierungsbereiche werden ausschlieBlich fiir die Begriffe 'Garten'
bzw. 'Natur', sowie 'Gemeinschaft' vorgenommen. Im Kapitel 4.6.1 werden ebenfalls zwei weitere
Orientierungsbereiche vorgestellt.

47 Von Werlhof (2003) deutet auf unser 'Unwissen' hin, was unter Natur zu verstehen ist. Die Autorin bezieht
sich auf die Zerstorung und Ausbeutung der Natur durch den Menschen und die Bedeutung die diese "laufende
Storung" auf den Menschen hat. Wenn dies verstanden werden wiirde, dann konnte diese Zerstérung nicht
geschehen (von Werlhof 2003, 32f).
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als "das Gegebene". Sie ist "dasjenige Seiende, das von sich aus da ist" (Bohme 1993, 30).
Der Mensch hat sich in vielféltiger Weise Natur angeeignet, in sie eingegriffen und sie fiir
seine Zwecke genutzt. Die Auswirkungen bzw. Folgen der Naturaneignung, u.a. in Form von
Umweltzerstorung, werden zunehmend sichtbar. Das Naturbild des Menschen hat sich histo-
risch betrachtet gewandelt. Was Menschen unter Natur verstehen, hidngt im Wesentlichen mit
den historischen Verdnderungen und dem Umgang der Menschen mit der Natur zusammen.
Historizitit und Kultur prigen demzufolge den Naturbegriff (Seel/Sichler 1993). "Natur" zu
definieren fallt folglich schwer (ebd.). Sieferle (1999) fragt sich in diesem Zusammenhang:

Gibt es (...) eine "objektive" Natur, oder handelt es sich bei "Natur" lediglich um eine
Kopfgeburt, um ein mentales Konstrukt also, das in das Belieben des jeweiligen kulturel-

len "Subjekts" gestellt ist. (ebd., 11).

Natur ist demzufolge ein "subjektives Konstrukt", welches vom "jeweiligen kulturellen Sub-
jekt" abhédngt. Auch Kuckhermann (1993) betont die verschiedenen Bedeutungen, die Natur
fiir den Menschen und seine Kultur haben kann. Es ldsst sich jedoch ein gemeinsamer Nenner

festmachen:

Natur als das einem Tatbestand, einem Lebewesen oder auch einem Menschen Selbst-
verstdndliche, als die ohne &ufBleres Zutun stimmige Wechselwirkung zwischen Innen-
und AuBlenwelt, ist — aus der Perspektive des Subjekts — der Teil der Welt, der sich der
Notwendigkeit und/oder der Reichweite gestaltender Eingriffe und aktiver Realitdtskon-

trolle entzieht (Kuckhermann 1993, 45).

Ein Garten hingegen entsteht durch menschliches Zutun und kann als eine vom Menschen
funktionalisierte Form der Natur betrachtet werden. Er ist vor allem durch Komplexitit ge-
kennzeichnet. Die Funktionen, die ein Garten fiir den Menschen bereithilt sind vielseitig: Er
kann nicht nur auf eine Bedeutung reduziert werden, sondern iibernimmt mannigfache Funk-
tionen und Bedeutungen im Lebensalltag seiner gestaltenden Gértner/innen. Dies begriindet
sich in seinem selbstidndigen, 0kologischen Organismus (Rehle 1997) und auch in seiner un-
mittelbaren Interaktion mit seinen Benutzern und Benutzerinnen. Der Mensch verfolgt mit
seiner Gartentdtigkeit einen bestimmten Zweck (Begriinen, Bliihen von Blumen, Wachsen
von Gemiise, Erholung im Wellness-Garten, etc.), worauf der Garten auf seine Weise reagiert.
Die darin wachsenden Pflanzen konnen bliihen, aber auch welken. Durch seine lebendige Ei-
gendynamik kommuniziert der Garten mit den Menschen, die ihm begegnen (vgl. Rehle

1997).
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Plahl (2004) betont die Bedeutung des Gartens im Schaffen von Vertrautheit und Orientie-
rung'*® fiir die darin agierenden Menschen. Ein Garten ist "verldsslich in seiner bestindigen
Form, vermittelt so die Erfahrung von Kontinuitét und Sicherheit und erleichtert die Orientie-
rung" (ebd., 54). Ein Garten besteht aus unterschiedlichen Elementen, die er auf kohdrente
Weise miteinander verbindet. Dariiber hinaus zeigen sich durch die Gartentitigkeit bzw.
durch den Aufenthalt in der Natur vielféltige Wirkungen und Nutzen fiir die Gértner/innen.

Sowohl auf individueller sowie kommunaler Ebene sind diese Wirkungen zu beschreiben'*’.

Kaplan und Kaplan (1989) weisen auf den partizipativen Charakter der Beziehung zwischen
Mensch und Garten hin. Der Mensch reagiert nicht nur auf den Gartenraum, in dem er ver-
sucht ihn zu kontrollieren (z.b. Wildkraut mit Hilfe von Diingern zu bédndigen), vielmehr a-
giert der Garten auch in Eigenregie und wuchert oder sit sich dort aus, wo der Gértner/die
Girtnerin es nicht beabsichtigt hat. An dieser Stelle soll auf die Erweiterung einer Definition
des Begriffs Orientierung zurlickgekehrt werden. Gértner/innen orientieren sich im Garten-
raum in Bezug auf etwas und mit Hilfe von etwas. Orientierungsbereich und Orientierungsfa-
higkeit beziehen sich beiderseits auf den Garten bzw. auf seine ihm innewohnende Natur.
Lachmayer weist darauf hin, dass der Begriff "Garten" in zwei Unterbegriffen ausdifferenziert
werden muss: in einen inneren Garten und in einen dufleren Garten. Der duflere Garten ist
dabei leichter zu bestimmen: Er ist "bewusst gestaltet" (Lachmayer 2003, 93) und zeigt sich
durch seine unterschiedlichen Elemente, wie Beete, Biische, Rabatten, Gartenzaun- und tor,

Sitzecke oder Gartenhduschen.

Der innere Garten hingegen ist ein Ort der Sammlung, geeignet, dem Lérm des Alltags zu
entgehen. So wie die Glocke zur Einkehr aufruft, so kann das bewusste Betreten des inne-
ren Gartens und die meditative Begegnung mit dem dort Gesammelten von der Alltags-
welt loslosen. Der geschiitzte Raum des inneren Gartens ist abgegrenzt sowohl gegeniiber
dem Alltag wie gegeniiber den Zwingen der Vergangenheit und den vermeintlichen An-

forderungen der Zukunft (Lachmayer 2003, 94).

Lamnek (2003) zufolge deutet dies auf die Ambivalenz von Offentlichkeit und Privatheit, die

besonders in Gérten und Griinanlagen ersichtlich sind. Gerade in Gemeinschaftsgérten, die fiir

148 An dieser Stelle soll auch darauf hingedeutet werden, dass ein Garten auch Desorientierung hervorrufen kann.
In der Geschichte des Gartens wurde der Garten auch als Spielraum eingesetzt. In den so genannten Irrgirten
wurde bewusst mit Desorientierung gespielt. Ein Labyrinth ist folglich ebenfalls eine Orientierungsmetapher, da
hier der Ausgang nur durch Orientierung gefunden werden kann.

' Die Wirkungen von Natur, Griin und Garten auf den Menschen und seine Lebensumgebung sind Gegenstand
interdisziplindrer Studien. Einen aktuellen Uberblick iiber den internationalen Forschungsstand bietet u.a. die
Tagungsdokumentation des International Horticultural Congress (Relf/ Kwack 2004).
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eine allgemeine Offentlichkeit gedacht und zuginglich sind, ist diese Ambivalenz zwischen
privatem und 6ffentlichem Engagement sichtbar. Sowohl die darin agierenden und beteiligten
Girtner/innen wie auch die Besucher/innen der Gartenfldche erleben gleichermaflen ihren
inneren und duBeren Garten auf der Gemeinschaftsfliche. Individuelle und subjektive Orien-
tierungen oder Motive zur aktiven Beteilung oder bloBen Nutzung der Fliche mogen sich
voneinander unterscheiden. Der Gartenraum dient bei beiden Nutzergruppen (von hohem bis
geringerem Engagement bei Gértner/innen und bei den Besucher/innen der Flichen) als (&u-

Berer) Orientierungsbereich, der den "inneren Garten" der Menschen aktiviert.

Auch die Gartengemeinschaft stellt einen Orientierungsbereich innerhalb des Phdnomens
Gemeinschaftsgérten dar. Unter dem Stichwort "Individualisierung" wurde seit dem Erschei-
nen von "Risikogesellschaft" von Ulrich Beck (1986) alles subsumiert, was auf eine "reflexi-
ve Modernisierung" in verschiedenen Gesellschaftsbereichen, sowie auf der Ebene des Indi-
viduums, hindeutet. Neue Strukturen des gesellschaftlichen Zusammenlebens werden auspro-
biert und ausgehandelt. Die fiir die vorliegende Arbeit untersuchten Gemeinschaftsgérten be-
finden sich "mitten im Kiez", d.h. in einem Sozialraum, der aufgrund seines urbanen Charak-
ters meist durch Anonymitdt und Segregation gekennzeichnet ist. In Gemeinschaftsgirten

entstehen neue Formen gemeinschaftlichen Zusammenseins.

In Anlehnung an Strauss (1993) konnen Gemeinschaftsgérten als soziale Welten betrachtet
werden (vgl. Literaturexkurs in Kap. 4.5). Schiitze (2002) zufolge vermitteln soziale Welten
zwischen Individuen und Kollektiven und dienen als vielseitige kollektive Orientierungs- und
Funktionszusammenhinge. Sie konnen demnach als "zentrales soziales Arrangement fiir den
sozialen Wandel moderner Komplexgesellschaften" (ebd., 68) betrachtet werden. Damit die
Gemeinschaft eine Orientierungsfunktion fiir ihre Mitglieder bereithalten kann, muss es zu-
mindest ein Gemeinschaftsgefiihl bzw. ein Wir-Gefiihl geben (vgl. Literaturexkurs in Kap.

4.5).

Vor diesem Hintergrund ldsst sich zusammenfassend fiir die Entwicklung einer, der Arbeit
zugrundeliegenden, Definition der Orientierung festhalten: Orientierung stellt eine situations-
bezogene und handlungsimmanente Fihigkeit dar, sich in neuen und wechselnden Situationen
des Gemeinschaftsgartenalltags zurechtzufinden. Dabei stellen der Garten bzw. seine ihm
innewohnende Natur, sowie die Gemeinschaft zentrale OrientierungsgroBen dar. Innerhalb der

subjektiven und kollektiven Orientierungsprozesse werden vielseitige Lernprozesse angeregt,
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Wissen angereichert und Kompetenzen angeeignet. Im Folgenden wird — vor diesem Hinter-

grund — die Kernkategorie, die im Mittelpunkt der Untersuchung steht, vorgestellt.

4.6.1 DIE KERNKATEGORIE: ORIENTIERUNG SUCHEN UND SCHAFFEN

1 . . .
30 ist das zentrale Phinomen in den untersuchten Ge-

Orientierung suchen und schaffen (K)
meinschaftsgirten. Die Theorieskizze zeigt polykontexturale Orientierungsbereiche, die un-
terschiedlich als Kontextbedingungen auf die Orientierungsprozesse der Beteiligten einwirken
konnen (vgl. Kap. 4.3). Innerhalb der strukturellen Gliederung der einzelnen Darstellungen
werden die zentralen Bedingungen der Oberkategorien, Raum und Zeit, Gemeinschaft und
weitere dullere Bedingungen der Beteiligung, deutlich. Die Kernkategorie weist fiinf Auspra-
gungen auf. Orientierung suchen und schaffen (K) beinhaltet emotionale, biographische, sozi-
ale, lebensstilbezogene und sachliche Dimensionen. Die Kernkategorie Orientierung suchen

und schaffen (K) ist durch eine Verbindung von zwei Dimensionalisierungen der Kategorie

"Orientierung" entstanden: suchen und schaffen.

Zunichst wird der Begriff Orientierung ndher definiert und in den Zusammenhang mit der
entwickelten Theorieskizze gebracht. Die Kategorie Orientierung meint sowohl eine allge-
meine Gerichtetheit der Gértner/innen innerhalb ihrer Beteiligungsprozesse in den Gemein-
schaftsprojekten (die sich in den Motivationen und Beweggriinden des Engagements finden),
als auch ein "sich zurechtfinden" in neuen Raumen. Die Zugangsmotivation und der Zugangs-
impuls zum Gartenengagement weisen auf die auslosenden Momente der Orientierung hin
(vgl. Kap. 4.4). Die daraus generierten Zugangstypen konnen demzufolge als Ausldser der
Orientierung betrachtet werden (linker Bereich der Theorieskizze). Die Orientierungsberei-
che, die ebenfalls einen Bestandteil der Theorieskizze darstellen, iibernehmen zentrale Orien-

tierungsfunktionen fiir die teilnehmenden Gértner/innen.

Lernen bedeutet nach Giest und Lompscher, dass sich die Beteiligten mit dem jeweiligen
Lerngegenstand aktiv auseinandersetzen. Diese 'Beschiftigung' zeigt eine Interaktion zwi-
schen den Akteuren und Akteurinnen und dem Gegenstand: Sie wirken nicht nur auf den Ge-
genstand ein, sondern verdndern diesen auch (vgl. Giest/Lompscher 2006). Wie im Theorie-

kapitel der vorliegenden Arbeit aufgezeigt wurde, kann Lernen mit Orientierung in Verbin-

"% Fiir die anregende Diskussion zur Kernkategorie mochte ich an dieser Stelle meinem Dissertationsbetreuer
Reinhold Stipsits danken.
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dung gebracht werden. Orientierung bedeutet demnach, dass sich die Gértner/innen mit den
jeweiligen Gegenstinden, denen sie begegnen, aktiv auseinandersetzen. Daraus ldsst sich ein
Gegenstand der Orientierung ableiten. Wie in der Theorieskizze deutlich wird, gliedert sich
der Gegenstand der Orientierung in drei Oberkategorien: Raum und Zeit, Gemeinschaft und
weitere duBlere Bedingungen (mittlerer Bereich der Theorieskizze). Die Theorieskizze zeigt
sich durch die orientierungsauslosenden und -gegenstindlichen Aspekte als Prozessmodell.
Innerhalb dieser Bereiche miissen sich die Gértner/innen zurechtfinden. Sie durchschreiten
nicht nur eine vorgegebene Raum- oder Gemeinschaftsordnung, sondern gestalten diese auch
aktiv mit. Dabei zeigen sich die verschiedenen Auspridgungen der Orientierung (rechter Be-
reich der Theorieskizze). Wie bereits in den einleitenden Sétzen erwdhnt wurde, wird der
Begriff Orientierung mit einer allgemeinen Gerichtetheit bzw. einem sich Zurechtfinden in
unterschiedlichen Situationen erklirt. Orientierung beinhaltet sowohl einen korperlichen, im
Sinne von "sich ausrichten", sowie einen agierenden Aspekt. Daraus leiten sich die beiden
dimensionalen Auspriagungen der Kernkategorie ab: 'Orientierung suchen' weist nicht nur auf
eine korperliche Dimension hin, sondern zeigt auch eine allgemeine Gerichtetheit, auf der
subjektiv-mentalen Ebene, hin. 'Orientierung schaffen' hingegen deutet auf die aktive Mitges-
taltung des Gemeinschaftsraumes, auf einer Handlungsebene, hin. Um die Kernkategorie und
thre Dimensionen zu verdeutlichen, wird im Folgenden der Bezug zu den Daten hergestellt.
Orientierung suchen und schaffen (K) zeigt sich in vier Bereichen des Phdnomens Gemein-

schaftsgarten'”':

Gartenraum

In einem Gemeinschaftsgarten kommen Menschen in einem Gartenraum zusammen. Dieser
muss als solcher gekennzeichnet sein. Nicht nur Rabatten mit Blumen, Straucher oder Beete
mit Gemiise deuten auf einen Garten hin, sondern vor allem definierte Grenzen und Begren-
zungen. Eine Abgrenzung zwischen Innen und Auf3en ist zentral. Grenzen schaffen rdumliche
und soziale Ordnungen, die eine Orientierung erst im Raum selbst, dann auch innerhalb der
sozialen (Lern-)Prozesse, die in der Gemeinschaft stattfinden, mdglich machen. Die Bedeu-
tung des Raumes fiir die Kernkategorie und ihre Dimensionen wird mit folgendem Zitat ver-

deutlicht:

151 Folgende Ausfiihrungen machen u.a. die Beziechung der polykontexturalen Orientierungsbereiche Raum und
Zeit — Gemeinschaft — Auflere Bedingungen zur Kernkategorie deutlich. Konkret heifit das, dass der 'mittlere
Bereich' mit dem 'rechten Bereich' der Theorieskizze in Verbindung gebracht wird.
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Dann haben wir (den Garten) eingezidunt. Das war die erste groe Aktion, dass hier wirk-
lich klar gestellt hat, dass hier was passieren wird oder unterwegs war. Und sobald der
Zaun da war, hatten wir einen definierten Raum, wo man wirklich klar rangehen konnte.

(Josh, 35-38)

Wie in Kapitel 4.5.1 gezeigt wurde, kann ein Gemeinschaftsgarten als Handlungs- bzw. Akti-
onsraum, Stimmungsraum und als Anschauungsraum (vgl. Braun 2004) betrachtet werden.
Diese drei Aspekte deuten auf die Strukturmerkmale des Gemeinschaftsgartenraums hin.
Nach Kath (1983) lassen sich fiinf Merkmale von Lernorten'> festmachen: a) eine raumliche
und b) sachliche Determinante, c) eine Konfliktdimension, d) eine Kommunikationsdimensi-
on und e) eine personale Zugangs-Determinante (Kath 1983, zit. nach Schleicher 1992, 44).
Die Struktur lésst sich wie folgt iibertragen:

a) Ein Gemeinschaftsgarten ist auf einen Ort festgelegt. Durch vorgegebene (rdumliche Be-
schaffenheit, Gro3e, Jahreszeiten) und geschaffene (Gestaltung durch Nutzer/innen, rdum-
lich-soziale Ordnung der Girtner/innen) Strukturen befindet sich das Gartenprojekt
(meist) unmittelbar in der Lebens- und Wohnumgebung der Gértner/innen.

b) Ein Gemeinschaftsgarten bietet motivationale und interessensbedingte Moglichkeiten fiir
die einzelnen Girtner/innen um sich sachlich-bezogene (Wissens-)Inhalte und Gegenstéin-
de anzueignen.

¢) Kollektive, rdumliche, strukturelle oder personelle Konflikte treten innerhalb des Garten-
raums auf. Der Raum begiinstigt durch seine Struktur eine konvergente Aushandlung.
Dies kommt in der Metaphorisierung der Gartenbeschreibungen zum Ausdruck. Der Gar-
ten wirke als 'Zaubermedium' und als 'Zauberkraut fiir die soziale Stadt' (vgl. Kap. 4.5.1).

d) Die rdumliche Struktur des Gemeinschaftsgartens ermoglicht Kommunikation auf ver-
schiedenen Ebenen: Kommunikation mit dem Raum selbst, mit der Gemeinschaft, inner-
halb einzelner Akteure und Akteurinnen oder zwischen Pflanzenwelt und Individuen.

e) Ein Gemeinschaftsgarten ist fiir seine Gértner/innen und Nutzer/innen lebensweltlich und

sozialrdumlich relevant und zugénglich.

Die Ordnung des Gartens setzt sich aus den o.g. Strukturmerkmalen zusammen. So bietet der
Garten Orientierung fiir die darin agierenden Menschen. Er befdhigt zudem eine Orientierung

der Girtner/innen zur eigenen Lebenswelt und Umwelt zu finden. Daraus ergibt sich die Ant-

132 Gemeinschaftsgirten stellen (informelle) Lernorte dar, da in ihnen eine "Einheit von Raum, Zeit und
Handlung' besteht, sich soziale und Naturphédnomene iiberlagern und zwangsldufig eine Verschrinkung von
kognitiven, sozialen und affektiven Dimensionen erfolgt" (Schleicher 1992, 33).
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wort auf die Frage, an was sich die Gértner/innen orientieren. Ein Beispiel aus den Daten soll
dies an dieser Stelle verdeutlichen, wie sich die Kernkategorie Orientierung suchen und

schaffen (K) innerhalb der Raumebene konstituiert.

(Der Garten ist) eine Ruheinsel, ein Ruhepol. Also, nicht nur, weil man da jetzt so ruhig
sitzen kann und seine Ruhe hat, auch das Tun selber ist ein ruhiges Tun. Man kann da
nichts hetzen oder irgendwie schnell machen, das spielt da keine Rolle. Was sonst hier
wenig eine Rolle spielt, (...) wie ist das Wetter? Regnet es, ist es gutes Wetter, scheint die
Sonne, muss ich gieBen? (Im Garten kommen) ganz elementare Sachen zur Geltung,
wenn ich die erleben kann, dann bedeutet das fiir mich Lebensqualitit. Also, ich bin
manchmal so durch die Stadt gerannt und wusste gar nicht wie der Himmel aussieht

(Christine, 338-345).

Der Garten, verbunden mit den auf ihn einwirkenden Bedingungen, wie Wetter oder Jahres-
zeiten, kann eine Orientierungshilfe im Lebensalltag der Gértnerin darstellen. Es sind "ganz
elementare Sachen", nach denen sich die Probandin ausrichtet und eine (er)fassbare Ordnung
sucht. Im Zitat wird nicht nur der suchende Aspekt der Orientierung deutlich, sondern auch
die schaffende Dimensionalisierung, welche die Kernkategorie ausmacht. Durch eigenes Tun,
schafft sich die Gértnerin eine Lebensqualitit, die sie direkt erleben kann und die in ihre Le-
benswelt einwirkt. Orientierung ist hier demzufolge nicht nur die Suche nach (Lebens-
)Elementarem, sondern auch die Schaffung von subjektiver Orientierung in der Lebenswelt
der Gértnerin. Der Einfluss, den der Garten auf den aktiv-agierenden Orientierungsprozess
ausiibt, ist eklatant. Er gibt nicht nur grundlegende Kontextbedingungen der sozial-
rdumlichen Handlungen vor, sondern bestimmt sie durch seinen suggestiv "ruhigen" Charak-

ter mit.

Gemeinschaft

Neben dem Gartenraum stellt auch die Gemeinschaft einen zentralen Bereich der Orientierung
dar. In Gemeinschaftsgirten treffen meist Menschen aufeinander, die sich vor ihrer Gartenbe-
teiligung nicht kannten. Wenn sich Menschen in einem neuen und unbekannten Raum wieder-
finden, orientieren sie sich an vorhandenen Strukturen. Die Gemeinschaftsstrukturen der un-
tersuchten Gérten présentieren sich unterschiedlich. Einige Gérten zeigen aufgrund ihrer Pro-
jektgeschichte'™ verbindliche Strukturen, andere Projekte gestalten ihren Garten- und Ge-

meinschaftsalltag loser und unverbindlicher. Die Kernkategorie Orientierung mit ihren Di-

'3 Dies kann beispielsweise mit der Projektdauer des Gartens zusammenhingen.
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mensionalisierungen 'suchen und schaffen' zeigt sich innerhalb der Gemeinschaftsebene vor
allem in Aushandlungsprozessen. Ein Beispiel soll dies veranschaulichen. Auf die Frage, was

sich eine Girtnerin fiir den Garten wiinscht, meint sie:

Dass die Gemeinschaft dann doch ein bisschen ldnger bestehen bleibt. Dass man zusam-
men da ist und dass man auch eine gewisse Ordnung in den Garten reinkriegt. Ich weif3
nicht, weil ich denke jeder macht hier so was er will und es gibt dann auch immer Debat-
ten dariiber, ob bestimmte Sachen gemacht werden diirfen (...) Also, es sollte vielleicht so
eine Art Gartenordnung oder Gartennutzungsordnung (geben). Das kann man zusammen

beschlielen. (Carmen, 277-283)

Ohne gemeinsam ausgehandelte Ordnungen, orientieren sich die Gértner/innen nach ihren
mitgebrachten subjektiven Ordnungsvorstellungen. Der Gartenalltag zeigt, dass es immer
wieder zu "Debatten" kommt, wie der Gemeinschaftsraum fiir alle gestaltet sein sollte. In
Aushandlungsprozessen wird Orientierung gesucht, wihrend in ausgehandelten Strukturen,
Regeln oder Ordnungen Orientierung geschaffen wird. Auch gemeinschaftliche Treffen und
Besprechungen koénnen eine Orientierungsfunktion iibernehmen, da hier meist alle Gért-
ner/innen zusammentreffen, um jenseits vom Gartenalltag tiber Organisation, Probleme oder

Planungen zu sprechen. Eine Gértnerin meint in diesem Zusammenhang:

Was ich mir vorstellen kdnnte, wire so eine Art regelmiBiges Treffen, bei so vielen Leu-
ten und so vielen Beeten miisste man iiberlegen, ob es irgendwelche Regeln gibt, nach

denen man sich irgendwie richten konnte." (Julia, 141-144).

Auch auf der Handlungs- und Interaktionsebene mit anderen Gértner/innen kommen die Di-
mensionalisierungen der Orientierung zum Vorschein. An dieser Stelle soll auf die Sinn- und
Handlungsperspektive der paradigmatischen Falldarstellungen hingewiesen werden (vgl. Kap.
4.6.2,4.6.3,4.64,4.6.5,4.6.6 und 4.6.7). Hier finden sich weitere Orientierungsprozesse, die

auf der Ebene der Gemeinschaft stattfinden.

Weitere Bedingungen

Auch duBere Bedingungen konnen auf subjektive Orientierungsprozesse einwirken. Positive
und wertschidtzende Beziehungen der Nachbarschaft auf den Garten iibernehmen Orientie-
rungsfunktionen fiir die Gértner/innen. Es verstirkt die Motivation und die Gértner/innen be-

kommen eine direkte Riickmeldung ihres Handelns.
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Eine iltere Dame aus dem Nachbarhaus, die uns immer lauthals zuruft, wenn nachts wie-
der irgendwelche Jugendliche da waren und sie uns dann eine konkrete Beschreibung
gibt, wie die alle ausgesehen haben, auch wenn es uns nichts bringt, aber es ist trotzdem
sehr herzlich, weil sie immer auf dem Balkon steht und alles genau im Auge behilt. Eine
andere alte Dame, die sich so sehr dariiber gefreut hat, dass da jetzt keine Penner mehr
hausen und Miill und Unrat hinterlassen. Die hat gesehen, wie wir die Blumen einge-
pflanzt (haben) und die hat uns zum Beispiel 100 Euro geschlottert, vor lauter Freude,

dass wir da Blumen anpflanzen. (Heike, 533-542)

Das Zitat zeigt weniger die Bedeutung der "AuBeren Bedingungen" auf subjektive Orientie-
rungsprozesse, sondern vielmehr die Orientierungsfunktion, die der neu geschaffene Raum
(hier der Hundegarten) fiir seine Umwelt {ibernehmen kann. Durch die Entstehung des Nach-
barschaftsgartens erhielt der Raum eine Neudefinition, die auch auf die soziale Umwelt ein-
wirkt. Auch Griinsteidel (2000) weist auf die Auswirkungen der Community Gardens in New
York City auf ihre Nachbarschaft hin und konstatiert, dass in diesem Zusammenhang eine
positive Form sozialer Kontrolle zuriickgekehrt ist (ebd., 136). Um die Kernkategorie mit
thren Dimensionen im Bereich "duBere Bedingungen" stirker zu verdeutlichen, soll das Bei-

spiel "Kontakt mit 'alten Omis' aus der Nachbarschaft" angefiihrt werden.

Also, ich muss sagen, ich habe ganz viel gelernt und mir macht das immer mehr Spal.
(...) Man tauscht sich aus. Mit Menschen, mit denen man sonst nichts zu tun hat. Mit alten
Omis, tauscht man sich aus, ob die dieses Jahr besonders viele Schnecken oder Blattlduse
haben. Dadurch, finde ich, ist ganz viel entstanden. Seitdem ich da mitmache, hat sich die
Motivation dabeizubleiben immer noch mal gesteigert, durch neue Aspekte. (Kerstin,

231-237)

Im Lernen, sich austauschen und im Erfahren von Verdanderungen im Alltag verstérkt sich fiir
die Girtnerin nicht nur eigenes Interesse und Motivation am Mitmachen, sondern verbergen
sich auch Orientierungsprozesse, die entscheidend an den sozialen Prozessen nach Innen und
AuBen teilhaben. Lompscher und Giest zufolge, ist "Lernen ein Grundvorgang der Orientie-
rung und Regulation der Beziechungen des Menschen zu seiner Umwelt" (Giest/Lompscher
2006, 69). 'Orientierung suchen' manifestiert sich demzufolge im Lernen, im Austauschen und
im Erfahren von Verdnderungen, wihrend sich 'Orientierung schaffen' im Hinweis, dass "ganz

viel entstanden ist" (Kerstin, 236) zeigt.
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Subjektive Ebene'™

Auch auf der subjektiven Ebene finden sich eine Reihe von Kategorien und Kodes wieder, die

eng mit der Kernkategorie und ihren Dimensionalisierungen verbunden sind bzw. in sie ein-

flieBen. Bei den untersuchten Gértnern/innen sind nicht nur Raum, Gemeinschaft und weitere

duBere Bedingungen als Orientierungsfunktionen und einflussnehmende GréBen von Orientie-

rungsprozessen zu nennen, sondern auch das Subjekt selbst. In folgender Tabelle sind ausge-

wihlte Kategorien und Subkategorien zusammengestellt, die mit der Kernkategorie verbun-

den sind und sich innerhalb der Dimensionalisierungen gruppieren konnen.

Kategorie/Kode aus den Daten

Orientierung suchen

Orientierung schaffen

Erfahrungen und Erlebnisse

Sinnstiftende Suche nach Erleb-

nissen (Natur/Gemeinschaft)

Erlebnisse durch "selber ma-

chen"

Beziehungen zum o6ffentlichen

Bereich

Interesse und Suche nach An-
kniipfungspunkten zur sozial-

rdumlichen Nachbarschaft

Herstellen von Kontakten, Zu-

sammenarbeit mit  anderen
Verei-
nen/Einzelpersonen/Institutione

n

Aneignung neuer Themen

Sich zurechtfinden mit neuen
Themen, die mit Garten/ Natur

zu tun haben

Sensibilisierung in Umwelt- und

Naturfragen

Freude und Emotionen

Orientierung am 'Guten', an
positiven Erlebnissen und Ge-

fihlen

Ausiibung der Titigkeiten, die

Freude machen

Soziales Umfeld Sich zurechtfinden in der ano-|Schaffen von GriiBkontakten
nymen Umgebung/ Gesellschaft |und eines sozialen Umfelds in

der Nachbarschaft
Reflexion iiber personliches | Orientierung am 'Guten Leben' |Durch Investition entstehen
Wohlergehen "erntende Momente" (Ruhe,

Sicherheitsbediirfnis im rdumli-

chen Umfeld

Sinn, Lebensqualitit, u.v.m.)
Starkere Vernetzung und Integ-
ration im sozialen Umfeld

Investition und Identifikation

'** Die subjektive Ebene stellt prinzipiell den vierten Orientierungsbereich der Theorieskizze dar. Sie wird
beispielhaft in den fiinf Auspridgungen der Kernkategorie bzw. den sechs Fallbeschreibungen deutlich.
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Subjektives Erfahren "was gut
tut"/ Orientierung an wohltuen-

der Gartenarbeit

(identititsstiftende Momente)
Garten als Therapiemedium:

Gartenarbeit tut gut;

Wirkung auf den
(Lebens-)Alltag

Ausrichtung des Alltags auf
Gartenbeteiligung, Garten wird

Teil des eigenen Lebens

Gartenbeteiligung  hélt neue
Beschéftigungsmdoglichkeiten

bereit

Abbildung 10: Kategorien und Subkategorien in Bezichung zur Kernkategorie (Eigene Darstellung)

Die Tabelle zeigt deutlich, dass die Daten subjektive Orientierungsprozesse sowohl in der

Dimensionalisierung "suchen", wie auch "schaffen" zeigen. So wird Orientierung auf der sub-

jektiven Ebene als "sich zurechtfinden" und "ausrichten" in Orientierungsprozessen definiert,

die eng verbunden sind mit subjektiven Reflexionsprozessen eigener Wahrnehmungen. Auf

dieser Ebene wird auch die Parallele zum Lernbegriff deutlich. In subjektiven Orientierungs-

prozessen wird Lernen als "Nebenprodukt" sichtbar. Folgende Zitate verdeutlichen dies:

Hat sich jetzt fiir meinen Lebensalltag was gedndert? Weil das ist ja was, das ganz doll
eingedrungen ist. Was so ganz viel Einfluss auf verschiedene Bereiche hat, die mir jetzt
aber wahrscheinlich schwer fallen aufzuzihlen. Alles was eben mit Wissen zu tun hat,
auch mit Sensibilitdten fiir verschiedene Sachen oder mit Interesse fiir verschiedene Sa-

chen. (Kerstin, 598-602)

Es gibt einfach so einen kleinen Austausch irgendwie. Und das ist so das ziemlich Nette
nebenbei. Dass man sonst in einer relativ anonymen Stadt, auf einmal so einen dorflichen
Kontakt hat. Man trifft sich auch relativ oft, dadurch dass der Kiez ja sehr beschrinkt ist.
Oder die Leute, die eben im Garten mitmachen, wohnen eigentlich nur in den Nach-
barstrassen. Und ich habe, glaube ich, bevor ich da mitgemacht habe, nicht so viele Kon-
takte gehabt. Das ist was ganz positives, was hier der Garten irgendwie mitbringt. (Su-

sanne, 405-411)

Auf der subjektiven Ebene sind auch die fiinf Auspragungen der Kernkategorie anzusiedeln,

die sowohl den suchenden, wie auch den schaffenden Aspekt der Orientierung in den sechs

Falldarstellungen beriicksichtigen. An dieser Stelle soll bereits ein erster Ausblick auf die

zentrale Schlussfolgerung der Analyse der Kernkategorie gemacht werden (vgl. Kap. 5):

Gemeinschaftsgértner und —gértnerinnen treffen in ihrem neuen Engagement auf polykontex-

turale Rdume (vgl. voriges Kapitel), in welchen sie sich zurechtfinden miissen. Ihre Orientie-
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rungsprozesse sind begleitet von Lernprozessen: das Suchen und Schaffen von Orientierung
in einem erst unbekannten Raum fiihrt zu stets neuen Situationen, in denen individuell und
kollektiv gelernt wird. Der Garten wird dabei als mehrdimensionaler und komplexer Raum
betrachtet und das Zurechtfinden in thm, setzt sich aus einer sozial-rdumlichen Struktur zu-
sammen, die eine, durch die Community ausgehandelte, Ordnung des Raumes darstellt und
aus einer subjektiv-mentalen Ordnung, die sich in den Vorstellungen des mentalen Innen-
raums der Gértner/innen zeigen. An dieser Stelle wird die Kernkategorie Orientierung suchen
und schaffen (K) sichtbar. Orientierung ist ein Moment des Subjekts, seiner subjektiv-
mentalen Ordnung. Orientierung suchen und schaffen (K) ist ein stets wandelbarer und ver-
anderbarer Prozess, der mit Téatigkeit und korperlicher und mental-erfahrbare Beschiftigung
verbunden ist. Orientierung ist keine theoretische Beschéftigung mit einem Gegenstand, son-
dern eine aktive Beschéftigung, die oft auch iiber den Korper oder die Sinne erfahren wird.
Daraus ergibt sich, dass Orientierungsprozesse mit Lernprozessen verglichen werden konnen,
da Orientierungsprozesse iiber subjektive Erfahrung der Garten- und Gartenprojekttatigkeiten

zu Wissen werden.

Orientierungswissen stellt die Konsequenz bzw. das Resultat der Orientierungsprozesse dar.
Es ist Wissen iiber girtnerische Belange, dsthetisches Wissen, Wissen liber Moglichkeiten
und Wissen dariiber sie zu nutzen, Wissen iiber Gemeinschaftsbeziehungen, Wissen iiber
Handlungen oder Wissen iiber sozialriumliche Umgebung, u.a. (vgl. Literaturexkurs in Kap.

4.6).

Zur Darstellung der Ausprdigungen der Kernkategorie

Jede Falldarstellung beginnt mit einer kurzen Vorstellung der Gértner/innen. Der Fokus liegt
dabei auf soziodemographischen Daten wie Wohnort, Beruf, Stellung im Berufsleben, Her-
kunftsort, Alter und auf den Variablen 'Garten biographisch verankert' und 'Dauer der Beteili-
gung'. Die Daten wurden mittels Kurzfragebdgen ermittelt. Zusdtzlich werden die Zugangs-

impulse und Motivationen zur Beteiligung im Gemeinschaftsgarten kurz skizziert.

In Anlehnung an das Kodierparadigma von Strauss/Corbin (1996) und Tiefel (2005) werden
die Kategorien der Fille mit der herausgearbeiteten Kernkategorie in Beziehung gesetzt. Zur
Erinnerung hier die wichtigsten Merkmale der Untersuchungsauswertung: Ziel einer Groun-
ded Theory ist eine gegenstandsverankerte Theorie. Durch induktives Erheben und Analysie-

ren der Daten wird das zentrale Phinomen, die Kernkategorie, bestimmt. Diese wird mit den
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weiteren zentralen Kategorien mittels des Kodierparadigmas verkniipft und mit diesen in Be-
zichung gesetzt. Das Kodierparadigma von Strauss/Corbin (1996) wurde von mir modifiziert
und an die Forschungsfrage angepasst. Das entwickelte paradigmatische Modell weist auf die
Kontextbedingungen (1), Sinn- und Handlungsperspektiven (2) sowie Konsequenzen (3) in
der Subjektposition der Gértner/innen hin und stellt gleichzeitig die Darstellungsform der ein-
zelnen Unterkapitel dar. Das modifizierte Kodierparadigma wird in folgender Abbildung dar-
gestellt. Zunichst werden die forschungsleitenden Fragen, die das methodisch-analytische

Vorgehen bestimmt haben, vorgestellt'*:

(1) Kontextbedingungen als Orientierungskontext

Welche (Rahmen-)Bedingungen werden von den Akteuren und Akteurinnen genannt? Welche
werden als wichtig beschrieben? Welche orientierungsgebenden und kontextgebundenen Be-
dingungen werden genannt? Welche Orientierungsbereiche -instanzen werden beschrieben?

Wie wird der Gartenraum von den Akteuren/innen wahrgenommen?

(2) Sinnperspektive als reflexiver Orientierungsprozess
Welchen subjektiv-erlebten Sinn schreiben die Akteure und Akteurinnen dem "Gértnern" im
Gemeinschaftsprojekt zu? Welche subjektiven und kollektiven Orientierungs- und Lernpro-

zesse werden beschrieben?

(3) Handlungsperspektive als Orientierungshandeln
Wie agieren die Akteure/innen im Gartenprojekt?
Welche Handlungen und Interaktionen werden beschrieben? Wie werden Ordnungen ausge-

handelt? Welche Regeln und Konzepte werden entwickelt und wie werden diese umgesetzt?

(3) Konsequenzen als verdnderte Subjektposition
Worin resultieren die Auspragungen der Orientierungen? Welche Orientierungs- und Lern-
kompetenzen werden entwickelt? Welche Subjektposition und welches Subjektwissen ent-

steht?

'3 Die Begriffe des Kodierparadigmas werden begrifflich in den Zusammenhang mit der Kernkategorie
gebracht. Kontextbedingungen als Orientierungskontext, usw.
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Darstellung des modifizierten Kodierparadigmas

Angelehnt an das Kodierparadigmas von Strauss/Corbin (1996) und Tiefel (2005)

SINNPERSPEKTIVE
KONTEXT- - ) HANDLUNGS-
BEDINGUNGEN PHANOMEN 1 PERSPEKTIVE
KONSEQUENZEN
Kontextbedingungen

... sind der Satz von Eigenschaften und Dimensionen eines Phidnomens, wobei die Bedingun-
gen auf einen breiteren strukturellen Kontext hinweisen (vgl. Strauss/Corbin 1996).

Phiinomen
... st das zentrale Ereignis und Geschehnis, das Handlungen, Lernprozesse, Sinnempfinden
und daraus resultierende Konsequenzen, hervorbringt (Strauss/Corbin 1996).

Sinnperspektive
... hier geht es vordergriindig um das subjektive Sinnempfinden der Gértner/innen.
Die Sinnebene wird in der vorliegenden Arbeit auch als Lern- und Bildungsebene verstanden.

Handlungsperspektive
... Phdnomene bringen Handlungen und Interaktionen hervor.

Konsequenzen

Sinn- und Handlungsperspektive, sowie das Phidnomen fithren zu Konsequenzen und Verén-
derungen der Subjektpositionen — diese sind nicht immer unmittelbar beobachtbar oder von
den Beteiligten reflektiert dargestellt. Es finden sich jedoch Verdnderungen in der Sichtweise
der Girtner/innen auf Dinge und Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten, sowie Aneignung
von Wissen in den Daten.

Abbildung 11: Darstellung und Beschreibung des modifizierten Kodierparadigmas (Eigene Darstellung)

Im Folgenden finden sich die Falldarstellungen von sechs Gértner/innen:
- die Kiezgirtnerin Christine
- die interkulturelle Gértnerin Celia

- der Hundebesitzer Alexander
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- Qarten als Lebensstil;: Die Géartnerinnen Kerstin und Julia

- der Biogértner Jorg

Jede/r Proband/in wird mit Hilfe des Beziehungsnetzes Kontextbedingungen — Handlungsper-
spektive — Sinnperspektive — Subjektposition beschrieben. Die jeweiligen zentralen Katego-
rien der Einzelfille werden um die Auspragung der Kernkategorie geordnet. Fiir die wissen-
schaftliche Nachvollziehbarkeit werden diese eindeutig als Kategorie markiert'”. Die be-
schriebenen Orientierungsmuster sind keinesfalls statisch zu betrachten. Vielmehr sind sie in
Bewegung. Sie kdnnen sich je nach Situation und zeitlichen und rdumlichen Gegebenheiten
andern. Dennoch wird folgend von jeweils einem zentralen Orientierungsmuster gesprochen,
welches sich aus dem individuellen prozesshaften Verlaufscharakter der Beteiligung im Ge-
meinschaftsgarten ergibt. Die fiinf Ausprigungen und ihre Bezeichnungen zeigen eine stark
zusammenfassende und vereinfachte Darstellung des Orientierungsprozesses. Ergdnzend dazu
werden Kategorien aus dem Kodierprozess anderer Interviewpartner/innen eingearbeitet, so-
fern sie neue Inhaltspunkte zur jeweiligen Falldarstellung liefern. Diese sind in den jeweiligen
Abbildungen der fiinf Auspragungen der Orientierung (Detaildarstellungen vor jedem der

folgenden Kapitel) jeweils kursiv gesetzt.

4.6.2 DIE EMOTIONALE ORIENTIERUNG: DIE KIEZGARTNERIN CHRISTINE

Christine lebt und arbeitet im Berliner Stadtbezirk Prenzlauer Berg. Sie wohnt mit ihrem flinf-
jéhrigen Sohn in einer kleinen Wohnung, einer Nordlichtwohnung ohne Balkon, was sie sehr
bedauert. Sie ist Kiinstlerin und hat zum Zeitpunkt des Interviews ihr neues Atelier renoviert,
welches in direkter Ndhe zum Kiezgarten liegt. Sie ist auf dem Land aufgewachsen (Haus mit
Garten) und hatte an vielen Wohnorten Zugang zu einem Garten. Im Kiezgarten ist sie seit
zwel Gartensaisonen beteiligt. Die Kiezgédrtnerin ist zum Interviewzeitpunkt 40 Jahre alt. Der

Impuls zum gemeinschaftlichen Girtnern erfolgte bei Christine {iber personliche Kontakte.

Mir hat eine Freundin den Tipp gegeben. "Da gibt’s in der Schliemannstrasse (einen
Kiezgarten), da musst du mal hingehen, vorne ist es ganz furchtbar. Da gehst du so rein,
das darfst du aber nicht so weitersagen, weil das ist so schon, da kommt sonst wieder
ganz Berlin hin. Also, sag's mal niemand weiter". Und ich bin dahin und dachte, das gibt

es nicht. Mitten in Berlin, so ein schoner Garten. Das war fiir mich unfassbar, dass das

' Um den Textfluss nicht zu storen, wurden die Kategoriennamen oft an den Text angepasst. Die
Originalbezeichnungen der Kategorien finden sich in den einzelnen Detaildarstellungen der Fille.
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funktioniert, dass es schon ist und nicht zerstort wird. Und dann bin ich da immer mit
meinem Sohn hin, weil der liebt Pflanzen. Ja, wir waren fast jeden Tag da und dann ha-
ben wir uns immer mal was weggenommen, das steht ja auch ausdriicklich da und ich
wusste das auch von einer Person, die da eben auch ofter war. Und dann habe ich die
Gértnerin eben an einem Samstag auch mal zufillig da getroffen und wollte einfach mal
eine Spende machen fiir das was ich schon mitgenommen hatte und "n6, Spende nd, aber
du kannst ja mitmachen". Und dann war das fiir mich plétzlich eine ganz neue Mdoglich-

keit. Und die hab ich dann gleich ergriffen. (Christine, 16-30)

Christine ist dem subjektiv-motivierten Zugangsweg zuzuordnen (vgl. Kap. 4.4.3). Den Im-
puls erhielt sie von einer Freundin: Ein Hinweis, der als Geheimtipp verstanden werden soll,
und zugleich einen hohen Anreiz flir die Erkundung von etwas Neuem darstellt. Hier zeigt
sich die bestehende Polaritéit der radumlichen Umgebung (SK): Schonheit und Geheimnis des
Gartens bewahren (die beteiligten Gértner/innen und Eingeweihte des Ortes) und Schonheit
zerstoren (die Anderen, "ganz Berlin"). Die Idee des Gemeinschaftsgartens basiert weder auf
materieller noch kommerzieller Tauschbasis, sondern auf Eigenleistung und "Mitmachen".
Die Probandin erkennt das Angebot zur Zugehorigkeit als eine neue Moglichkeit, die sich fiir
Mutter und Sohn ergibt und gewinnt einen zusétzlichen Lebensraum zu ihren engen Wohn-
verhdltnissen (SK). Sie erkundet den neuen und unbekannten Raum mit ihren Augen und Ge-
fiihlen und findet es "unfassbar, dass das funktioniert, dass es schon ist und nicht zerstort wird
" (Christine, 21-22).

Der Ort ist wohltuend und auch ihr Sohn liebt es mit Pflanzen umzugehen (SK). Durch die
Einladung zum "Mitmachen" eréffnen sich neue Handlungsmoglichkeiten fiir sie selbst und
ihren Sohn. Die Herangehensweise und das Erkunden des neuen Raumes resultiert aus den
Emotionen der Neogéartnerin: Neugier, Staunen, vorsichtiges Herantasten und die geistige und
korperliche Wohltat spiiren sind Gefiihle, die der Gartenraum in ihr weckt. Die Beweggriinde
zum Giértnern, zum Mitmachen richten sich zunéchst an ihren eigenen, emotionalen Mafsté-

ben:

Weil ich so gemerkt habe, im Garten zu arbeiten, das erdet mich. Das bringt mich so run-
ter von allem. Das ist so, das ist einfach gut, die Pflanzen zu begleiten, wie sie wachsen
und ja, das ist einfach so ein Zusatz von Lebensqualitét, den ich sonst eben nicht habe.

Das ist die Motivation. (Christine, 40-43)

Die Interviewausschnitte zeigen ihre subjektiv-motivierte Herangehensweise. Sie ndhert sich
dem unbekannten Ort herantastend, beobachtend, erprobend und staunend. Sie ldsst die "Oa-

se" erst qualitativ (Lebensqualitdt) auf sich wirken, will in dieser wertvollen Idylle nichts zer-
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storen. Erst durch den Kontakt mit der Gértnerin erdffnet sich ein Moglichkeitsraum, der auch

neue Handlungsoptionen bereithéilt.

Uberblick iiber die Kategorien

SINNPERSPEKTIVE

Empfundene Freude und Emotionen (K)
Garten als privater Innenraum (SK)

Garten als Idylle — "wirkliche Utopie" (SK)
Maglichkeit zum Riickzug (SK)

Reflexion iiber personliches

Das gute Leben (K)

Neu geschaffener Lebensraum (K)
Gefiihlte Heimat (SK)
Therapeutische Funktion des
Gartens (K)

HANDLUNGSPERSPEKTIVE
Girtnerische Tétigkeiten (K)
Kommunikation und Austausch (SK)
Das rechte Maf} erarbeiten und
MafBvolle Investition von Zeit, Auf-
Diskrepanzen "er-leben", reflektieren

und Ausgewogenheit anstreben (SK)
Aushandeln von (kollektiven) Ord-

Verinderungen Lebensalltag (K)
Selbstwahrnehmung / -erkenntnis (K)
Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten (K)
Subjektive Verortung im guten Leben (K)
Konsumverzicht, Bescheidenheit und Eigentétigkeit (SK)
Aufmerksamkeit nach Innen und Auflen (SK)
Selbstbestimmte Verantwortung (K)

Wohlergehen (K) Ausgleichend ruhige Tétigkeit (SK)

Interkulturelle Begegnung (SK)
Erleben von Partizipation (K)

KONTEXTBEDINGUNGEN

'Vorgeschichte' (K)

Réumliche Umgebung (SK) Interaktions- und

Enge Wohnverhiltnisse (SK) und Begegnungsraum (K)

urbane Umgebung (SK) EMOTIONALE

Naturliebender Sohn (SK)

Natiirliche Ordnung des Gartens (K) ORIENTIERUNG | erleben (K)

Garten als besonderer Ort (K)

Strukturelle Bedingungen des Gar- wand, Arbeit (SK)

tenprojekts (K)

Offenheit (SK)

Gartengemeinschaft (K)

Kerngruppe (SK) nungen (K)

Stérung der Ordnung von Auflen (K) Feste feiern (SK)

Engagement (K)

KONSEQUENZEN

Abbildung 12 Uberblick iiber die Kategorien der emotionalen Orientierung (Eigene Darstellung)

4.6.2.1 KONTEXTBEDINGUNGEN

In ihrem neuen Moglichkeitsraum (vgl. o.b. Zitat) orientiert sich die Probandin an der natiirli-

chen Ordnung des Gartens (K). Sie hat den Garten und seinen natiirlichen Ablauf schon vor

ihrem Gartenengagement interessiert beobachtet. Gemeinsam mit ihrem Sohn verfolgt sie
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nach dem Winter das plotzliche Aufgehen der Samen und das Wachsen der Pflanzen. Der
Kiezgarten stellt fiir sie einen besonderen Ort (K) dar, eine "Oase in der turbulenten Stadt",
einen Ruhepol und eine Insel, die "im krassen Gegensatz zu dem was drumrum ist" (58) steht.
Der Gartenraum wird hier metaphorisch beschrieben. Der Garten fungiert als 'Insel' und 'Oase’
und dient der ersten raumlichen Orientierung im Beteiligungsprozess. Die Kiezgértnerin be-

schreibt weiter:

Ja, eine Ruheinsel, ein Ruhepol. Also nicht nur, weil man das jetzt so ruhig sitzen kann
und seine Ruhe hat, auch das Tun selber ist ein ruhiges Tun. Man kann da nichts hetzen

oder irgendwie schnell machen, das spielt da keine Rolle. (Christine, 335-340)

Die Beschreibung und Wahrnehmung des Gartenraumes ist stark metaphorisiert: Den Kon-
trast zwischen dem, von ihr als utopisch erlebten, Charakter des Gartens und dem, real erleb-
ten, Charakter der GroBstadt driickt sie in ihrer subjektiv erlebten Bildersprache aus. Der Gar-
ten zwingt beinahe zur Metaphorisierung der elementar-emotionalen und handlungsleitenden
Orientierungen.

Eine weitere Orientierung bieten die strukturellen Bedingungen des Gartenprojekts (K) bzw.
des Konzepts Gemeinschaftsgarten. So sind die Regeln, Normen, Strukturen und Rahmenbe-
dingungen des Projekts ein Resultat gemeinschaftlicher Aktion. Christine ist verbliifft und
beeindruckt zugleich, dass es im Gartenprojekt nur relativ wenige festgeschriebene Strukturen
gibt und sich der Garten durch eine hohe Offenheit (SK) ausgezeichnet. Sie wird "ohne Ein-
gangsinterview" (Christine, 255) in die Gartengemeinschaft (K) aufgenommen. Die Struktur
innerhalb der Gruppe erlebt sie ebenfalls als aufgeschlossen und "ohne Vereinsmeiertum",
wobei sie jedoch bald bemerkt, dass "zwei, drei (Gértner/innen) ziemlich viel (machen), die
haben einen ziemlich guten Uberblick" (Christine, 263-264). Innerhalb dieser neuen 'Grup-
pensituation' orientiert sich die Kiezgartnerin zunichst an der vorgefundenen Kerngruppe
(SK). Sie erkennt jedoch, dass sie deren Zeit- und Arbeitsaufwand nicht gleichermal3en schaf-

fen kann:

Und das kam so, ich muss aber jetzt auch ganz verantwortlich sein. Und dann habe ich
gesagt, ne, das kann ich jetzt gar nicht leisten. Ich habe so eine ganz andere Position,
jetzt. Die ist jetzt eher so am Rand, ich mache eher so die Anwesenheit morgens oder ma-
che auch GieBdienste und habe jetzt das mit dem Kinderbeet so ein bisschen organisiert.
Aber mehr ist da nicht und mehr kann ich nicht und mehr will ich nicht und es ist in Ord-
nung. Also, das fand ich dann auch gut, dass man da nicht so in irgendwas reingezogen

wird, sondern man macht das was man kann. Ich muss mir da jetzt nicht kiinstlich eine
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Gesamtverantwortung in mir erzeugen. Also, ich mache das was ich kann. (Christine,

264-278)

Eine weitere Orientierungsinstanz, neben subjektiven, gemeinschaftlichen und rdumlichen
Orientierungsfeldern, kann die Ebene der 'Offentlichkeit' (Nutzer/innen des Gartens (K), Au-
Jenbeziehungen (K)) einnehmen. Beziehungen zum dufleren Umfeld des Gartens sind der
Kiezgirtnerin "relativ egal" (90). Ihre Aufmerksamkeit liegt bei ihr selbst, ihrem Sohn und
den neuen, verbindlichen Sozialkontakten, die sie im Gemeinschaftsgarten gewonnen hat.
Dennoch kommt es auch zu einem Zusammentreffen zwischen den verschiedenen Nutzungs-
bediirfnissen der 6ffentlich zugidnglichen Fliache (siehe nichstes Kapitel), welche die vorherr-

schende Ordnung der Kiezgdrtner/innen stort (K).

Weitere Fille der emotionalen Orientierung zeigen im Bereich der Kontextbedingungen eine
zusitzliche Kategorie: Innerhalb der strukturellen Bedingungen des Projekts wird das Thema
Engagement (K) in beiden weiteren Fillen derselben Ausprigung angesprochen. Die 'Mit-
gliedschaft' bzw. die Beteiligung an den Gartenprojekten ist kostenlos. Gerade im Gesprich
mit Bekannten, Freunden oder Verwandten der Gértner/innen wird den Beteiligten in diesem
Zusammenhang 'Staunen' entgegengebracht: "Wieso, warum... das muss doch was kosten, die
Stadt gibt doch nichts raus" (Carmen, 251-252). Worauf die befragten Gértnerinnen antwor-
ten: "dann sage ich aber auch, es wird ja auch in Ordnung gehalten, der Bezirk kriegt ja auch
was dafiir (...) die miissen sich ja um die Fldche nicht kiimmern" (Gesine, 214-216). Biirger-
schaftliches Engagement erfiillt demnach nicht nur subjektive Bediirfnisse, sondern niitzt dem

gesamten Umfeld.

4.6.2.2 HANDLUNGSPERSPEKTIVE
Der Kiezgarten stellt fiir Christine einen Ort dar, wo sie eigene Handlungsméglichkeiten ohne

"vereinsmeierische" (vgl. Christine, 318) Vorgaben verwirklichen kann. Sie hélt sich gerne zu
Tagesbeginn im Garten auf, zupft ein bisschen Unkraut (Gdrtnerische Tdtigkeiten (K)) und
genieBt die Ruhe und das Licht des anbrechenden Tages. So wird der tigliche Besuch im Gar-
ten zur Routine, dringt in den Lebensalltag ein, bietet jedoch einen téglich-wechselnden er-
fahrbaren Gestaltungsspielraum. Spédtnachmittags und abends stellt der Garten fiir seine Nut-
zer/innen einen Interaktions- und Begegnungsraum (K), einen Treffpunkt fiir die Kiezgért-
ner/innen und einen Ort der Kommunikation und des Austauschs (SK) dar. Hier nutzt Christi-
ne den Raum gemeinsam mit ihrem Sohn, schaut tdglich nach dem Wachsen der Pflanzen und

schétzt den Ort als Alternative zu Spielplédtzen- und Parkanlagen.
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Innerhalb der Handlungsebene der Kernkategorie zeigt sich die intrinsisch-motivierte Orien-
tierung der Gértnerin Christine: Durch die Beteiligung am Kiezgarten hat sich fiir die Gértne-
rin ein neuer Lebensraum erdffnet, innerhalb dessen sich die Akteurin ihren eigenen Malsti-
ben folgend zurecht findet und erarbeitet und erlebt das rechte Maf; (K) dafiir. Sie investiert
Zeit, Aufwand und Arbeit (SK), wird dafiir reichlich belohnt (vgl. Kapitel 4.6.2.3 und 4.6.2.4).

Das Aushandeln von (kollektiven) Ordnungen (K) und die Strategien zur Storung der beste-
henden Ordnung (K)"’ sind weitere zentrale Handlungs- und Interaktionsstrategien der emo-
tionalen Auspriagung der Orientierung. Der Kiezgarten befindet sich mitten in einer bebauten
Flache und stellt eine frei zugidngliche Anlage dar. Dadurch bedingt kommt es gelegentlich zu

Schwierigkeiten mit Mitnutzer/innen der Fldche.

Also, mit den Nachbarn, das ist eher ein bisschen schwierig. Das ist einfach so der
Durchgang zu dem Haus, das hinter dem Garten liegt, der wird als Durchgang benutzt.
Und im letzten Jahr halt richtig vandalisch, also hinten durch die Liegewiese durch und
immer kriftig die Hunde mit dabei. Und jetzt haben wir fiir die extra einen Weg angelegt,
jetzt nutzen sie zwar den Weg, aber der Hund kommt immer noch und so, also ich finde
das schon sehr, ja, wie find ich das eigentlich? Achtlos, ja. Und da ist auch nicht zu reden,
das ist ihr Weg und da muss er durch und der Hund auch und der macht doch nichts. Al-
s0, das ist fiir mich so ein Punkt, da kann ich gar nicht mit umgehen. Ich finde, Hunde
haben da einfach nichts zu suchen (...) das sind Nahrungsmittel und da spielen Kinder.

(Christine, 96-104)

Der Konflikt zwischen Nachbarn, die die Idylle des Gartens storen, provoziert Handlungsstra-
tegien und Lernprozesse, die mit der Wahrnehmung eigener Bediirfnisse beginnt und die Fra-
ge nach der Wahrung der bestehenden Ordnung und kollektiven Interessen aufwirft. Christine
fallt es schwer eine Strategie daflir zu entwickeln, sie hat nur wenig Verstindnis fiir die
Nachbarn. Vorherrschende Diskrepanzen werden er-lebt, reflektiert und eine Ausgewogenheit
wird angestrebt (SK). Die Widerspriichlichkeit zwischen 'Innen und AuBlen', Gértner/innen
und Nutzer/innen und Beschiitzen des Gartens vs. Zerstoren der gértnerischen Ordnung stel-
len Konfliktfelder dar, mit denen die Gértnerin nur schwer umgehen kann. Eine Losung des

Problems wird innerhalb der Gartengemeinschaft erreicht. Die Gruppe entscheidet sich einen

17 Siehe Kontextbedingungen (Kap. 3.6.2.1).
190



eigenen Weg fiir die Nachbarn durch den Kiezgarten anzulegen und so einen Kompromiss

zwischen den beiden Parteien herzustellen.

Bei Carola, einem weiteren Fall der emotionalen Orientierung, ist die Kategorie Feste feiern
(SK) zu nennen. Feste und gemeinsame Essen sind wichtige Aspekte in der Erfahrung von
Gemeinschaft der einzelnen Gértner/innen, die das tigliche Miteinander im Garten férdern

und die Gértner/innen zusammenbringen.

4.6.2.3 SINNPERSPEKTIVE

An dieser Stelle wird der Frage nachgegangen, welchen subjektiv-empfundenen Sinn die Ak-
teurin dem 'Gértnern' zuschreibt. Christine hat ihren Weg zum Gartenengagement iiber einen
Tipp einer Freundin gefunden. Die anschliefende Begegnung mit einer bereits engagierten
Kiezgértnerin hat ihr neue Handlungsmoglichkeiten fiir sich selbst und ihren Sohn eroffnet.

Welchen orientierungsleitenden Maximen folgt sie im neuen Raum?

Das gemeinschaftliche Tatig- und Zusammensein und auch der alltigliche Besuch im Garten
ist verbunden mit empfundener Freude und Emotionen (K). Das Beobachten der Pflanzen, der
natiirlichen Abldufe im Gartenraum, erfreut sie und bietet "schone Erlebnisse" (247). Eng
verbunden ist damit die Wahrnehmung des Gartens als ein privater Innenraum (SK). Die
affektive Bedeutung des neu geschaffenen Ortes wurde bereits als Kontextbedingung fiir die
orientierungs- und handlungsleitenden Prozesse beschrieben. An dieser Stelle wird die Wahr-
nehmung des Gartens als Idylle — als "wirkliche Utopie" (SK) als zusétzliche Merkmalsbe-
schreibung deutlich:

Einfach dieses Rauskonnen, aber auch in der Ruhe sein (...) Im Garten habe ich eine Pri-

vatsphére, im Park nicht. (Christine, 235, 242)

Der Garten stellt — trotz des offentlich zuginglichen Charakters — eine Moglichkeit zum
Riickzug (SK) dar und bietet somit einen Ort zur Reflexion iiber das eigene persénliche Wohl-
ergehen (K). Zentral ist hier eine Auseinandersetzung mit dem Themenbereich 'das gute Le-

ben' (K).

Und auch eine Moglichkeit zur Lebensgrundlage, einfach zu haben, also man muss die
nicht kaufen, man kann sie einfach herstellen, selber. Mit relativ wenig Aufwand. (...) Al-
so da muss jetzt kein Kiosk stehen, wo man was kaufen kann. Es kann einfach so bleiben.

Ich finde die Bescheidenheit gut. Dann muss man halt was mitbringen, wenn man was
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will. Oder geht halt woanders hin. Wenn es nicht so viel zu konsumieren gibt, das finde

ich halt fiir die Begegnungen besser. (Christine, 63-64, 429-432)

Der Garten stellt eine Lebensgrundlage dar, eine Basis fiir 'das gute Leben'. Diese ist nicht
kaufbar, sondern sie muss selbst gestaltet und hergestellt werden. Mit ihr sind bestimmte Wer-
te und Besonderheiten verbunden, wie Bescheidenheit, 'Selbermachen' oder Abwendung von
Konsum und Kaufmentalitdt. Dies wirkt sich auch auf die Ebene der Begegnungen aus. Hier
liegt der Fokus im gemeinschaftlichen Beisammensein, ohne Ablenkung durch &uflere Ein-
fliisse. Der Gemeinschaftsgarten stellt somit die Grundlage fiir das gute Leben dar. Er ist ein
neu geschaffener Lebensraum (K), der als "Bereicherung" (374) des eigenen Lebens wahrge-
nommen wird. Dieser Zusammenhang wirkt sich auch auf die Betrachtung der eigenen Wohn-

und Lebensumgebung aus:

Und zwar habe ich das Gefiihl, ich bin hier mehr geerdet. Also, ich bin hier mehr ange-
kommen. Das ist so ein Stiick, Heimat ist ein bisschen iibertrieben, aber es geht in die
Richtung. Und dadurch kann ich auch die Geschéfte ringsum anders wahrnehmen. Die
sind nicht einfach nur irgendwie so Geschifte, (...) jetzt interessiert es mich plotzlich, was
sind das so fiir Menschen, wie ist da die Atmosphére. Ich fange dann auch an mit denen
zu reden, so. Aber das ist die Grundlage, der Garten. Das hat sich schon verdndert.

(Christine, 326-323)

Durch das neue Interesse an den Geschéiften und den Menschen, die sie betreiben und der
damit verbundenen Reflexion, wie und wo man lebt, schildert Christine einen weiteren zentra-
len Punkt, der sich seit ihrem Gartenengagement verdandert hat: Gefiihite Heimat (SK) stellt
eine signifikante Subkategorie dar. Die "erdende" Wirkung der Gartentétigkeit und die sinn-
stiftende Moglichkeit des "Wurzelnschlagens" stellt eine orientierungsgebende Metapher dar.
Die Entdeckung von Sinn in Zeit und Raum ist ein zentrales Kriterium in der Begegnung mit
sich selbst. Die introspektive Wirkung des Gartens wird vor allem in der therapeutischen
Funktion des Gartens (K) deutlich. Dem Gértnern als ausgleichend ruhige Tdtigkeit (SK),
ohne Leistungs- und Zeitdruck, wird eine wohltuende Wirkung auf die eigene kdrperliche und
seelische Gesundheit zugeschrieben. Christine beschreibt in diesem Zusammenhang folgendes

Erlebnis:

(...) und das Zweite war, ich war schon fast chronisch erkéltet. Dass ich dachte, hier in
dieser Nordlichtwohnung, ich halt es nicht mehr aus, ich gehe jetzt in den Garten. (Dann)

habe (ich) mir eine Decke genommen, es war noch gar nicht so warm, und habe mich in
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den Garten gelegt. Und das mache ich jetzt immer, wenn ich krank bin. (Christine, 227-
230)

In den weiteren Fillen emotionaler Orientierung finden sich zwei Aspekte, die iiber die emo-
tionale Auspriagung des vorliegenden Typs hinausgehen. Eine (deutsche) Géartnerin empfindet
Sinn in ihrer Beteiligung durch die interkulturelle Begegnung (SK) im Gartenprojekt, weil sie
"gern mit anderen Menschen aus anderen Nationalitidten zusammen (ist)" (Carmen, 158-159).
Sie bekommt dadurch ein "gutes Gefiihl" und man konne sich gegenseitig helfen (ebd.). Ein
weiterer Aspekt ist die Erfahrung der Mitbestimmung, Miteinscheidung und dem Erleben von

Partizipation (K) durch das Gemeinschaftsprojekt.

Diese berithmte basisdemokratische Vorphase zum Beispiel, also so was hatte ich ja auch
noch nicht mitgemacht, das war fiir mich neu. Und auch das man iiber ein Projekt disku-
tieren konnte und dann auch wirklich entscheiden durfte und zwar in Gemeinschaft. (Ge-

sine, 264-267)

4.6.2.4 SELBSTBESTIMMTE SUBJEKTPOSITION

Aus einer Emotionalitdt heraus wéchst bei Christine eine neue Wahrnehmung auf ihre soziale
und rdumliche Umgebung. Daraus ergeben sich Verdnderungen ihres Lebensalltags (K) und
in der Selbstwahrnehmung und —erkenntnis (K). Dariliber hinaus erdffnen sich bislang unbe-
kannte Handlungsmoglichkeiten (K). Durch Orientierungsprozesse, die zugleich Lernprozesse
darstellen, entsteht eine verdnderte Subjektposition, die eine emotionale Orientierung zu sich
selbst und ihrer Umgebung zeigt. Dem Garten steht ein subjektives Gefiihlserleben gegen-
iiber, das wohltuende, 'erdende' und flow-betonte Facetten offenbart.

Bei Christine zeigen sich zwei Grundvorgénge hinsichtlich der Selbstposition zur eigenen
Person und zu ihrer Umwelt: Zugangsimpuls, Motivation und der darin resiimierende subjek-
tiv-motivierte Zugangsweg zum Mitarbeiten und Tétigsein wirken auf die erste Orientierung
im neuen Raum.

Die Wirkung des Gartens, die natiirlichen Vorgénge und die ausgleichenden Tatigkeiten fiih-
ren zu einer neuen Lebensqualitidt und zu einer subjektiven Verortung im Guten Leben (K).
Konsumverzicht, Bescheidenheit und Eigentditigkeit (SK, Christine, 429-432) machen 'das
gute Leben' aus. Daran orientiert sich Christine. Sie bewegt ihre subjektive Aufmerksamkeit
nach Innen, aber auch nach Auflen (SK). So richtet sich der zweite Orientierungsvorgang zur
eigenen Subjektposition an die vorgefundene Gartengemeinschaft. Gegeniiber der Gruppe und

dem Projekt im Allgemeinen iibernimmt Christine eine selbstbestimmte Verantwortung (K),
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die sie an ihren personlichen Ressourcen misst. Sie positioniert sich selbst "eher so am Rand"
(266) und will "keine kiinstliche Gesamtverantwortung in (ihr) erzeugen" (277-278). Durch
Erkenntnisse und eigene Positionierung im Projekt 1dsst sich folgender Lernprozess beschrei-
ben: Sie lernt ihr eigenes Maf} an Verantwortungsiibernahme und Eingehen von Beziehungen
zur Gruppe und Umgang mit dem sozialrdumlichen Umfeld kennen. Reflexion iiber die eige-
ne Position und Akzeptanz der eigenen Grenzen konnen dariiber hinaus als Lernprozesse be-

zeichnet werden.

4.6.2.5 FAziT

Als (es) plotzlich anfing, dass die Samen aufgehen und alles langsam beginnt zu wachsen.
Es war wirklich 6de ohne Ende und plotzlich fangt es an und dann ist es nicht mehr auf-
zuhalten und dann explodiert alles. Und wenn es grad so rauskommt, das ist klasse. Das

ist so ein schones Erlebnis. (Christine, 244-247)

Beim emotionalen Orientierungstyp dominiert der 'Garten an sich' als zentraler Orientierungs-
bereich. In Raum und Zeit wird subjektiver Sinn erkannt. Die erste Wahrnehmung des Ortes —
die Diskrepanz zwischen Natur und Stadt (ein griiner Ort mitten im urbanen Grau) macht die
Besonderheit des neuen Raums aus. Die natiirlichen Abldufe des Gartens dienen als erste Ori-
entierungsinstanz. Daran richtet sich das Subjekt mit seinen Tétigkeiten. Weitere Orientie-
rungsbereiche sind die Projektstrukturen selbst — Offenheit, Abkehr von 'vereinsmeierischer'
Organisation und o6ffentliche Zuginglichkeit des Gartens. Auch die Gartengemeinschaft hilft
beim "Zurechtfinden", sowohl am Beginn des Mitmachens (Giértnerin aus der Kerngruppe, die
zum Mitmachen einlddt) als auch in anderen Situationen, die Handlungen und Handlungsstra-
tegien implizieren ("Durchgangs-" und Hundeproblem).

Besonders auf der Sinn- und Handlungsebene wird die hohe, nach innen gerichtete und affek-
tive Charakterisierung der emotionalen Orientierung deutlich. Der Umgang mit schwierigen
Situationen und das Aushandeln und Herstellen von gemeinschaftlichen und demokratischen
Ordnungen (innen wie auflen) zeigt die emotionale Priasenz innerhalb der Orientierungspro-
zesse. Daraus resultiert Aufmerksamkeit nach Innen und Aullen, sowie auf die innere und
dullere Umwelt. Die Kategorien der Handlungs- und Sinnebene zeigen eine Verdnderungen in
der Selbstposition. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass Orientierung und Lernen an sich
lebenslange Prozesse darstellen. Die Kontextbedingungen und der Fokus der Orientierungen
konnen sich laufend dndern. Es kommen neue Erfahrungen und neue Menschenkontakte im

Gemeinschaftsgarten hinzu. Neue Kompetenzen entwickeln sich stéindig und neues Wissen
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wird angeeignet. Das besprochene Interviewmaterial zeigt Kompetenzentwicklungen im gért-
nerischen und sozialen Bereich. Durch ausprobierende und experimentierende, gértnerische

Tatigkeiten werden sachliche Kompetenzen angeeignet und erweitert.

Jetzt habe ich halt einfach mehr Erfahrungswerte, die ich dann néchstes Friihjahr einbrin-
gen kann, jetzt hab ich erst mal so geguckt und gemerkt, was geht, was geht nicht. Das

wiirde ich jetzt einfach mit einbringen. (Christine, 367-370).

Im Umgang mit der Gartengemeinschaft, im Aushandeln von Ordnungen innerhalb der Grup-
pe und AuBenbezichungen werden soziale Kompetenzen gestirkt und erweitert. Im Mittel-

punkt jeder Kompetenzgewinnung steht jedoch die Aneignung iiber Téatigkeit.

Ich treffe da bestimmte Menschen und plétzlich lerne ich was von denen kennen oder wo
man sich so gegenseitig hilft. Die wiirde ich so nicht kennen lernen, die lerne ich nicht im
Café kennen, nicht auf einer Party kennen, das schon auch nicht. Also, ich find es halt
schon, dass man durch das Arbeiten, durch das gemeinsame Tun jemand kennen lernt.

(Christine, 303-308)

Daraus folgend wird Lernen als aktive Tétigkeit in sozialem Zusammenwirken verstanden.
Die eigene Aktivitét steht im Zentrum der Lern- und Orientierungsprozesse. Durch gértneri-
sche Erfahrungen, die Christine macht, erlebt sie einen sachlichen Kompetenzzuwachs. Dem
emotionalen Orientierungstyp folgend dominieren intrinsisch-motivierte Lerntatigkeiten und
Handlungen. Die Kiezgértnerin Christine fiihlt sich innerhalb der Gartengemeinschaft akzep-
tiert und sozial eingebunden. Das Projekt und auch die darin agierenden Gértner/innen stellen
verbindliche Elemente dar, die zur Ubernahme von Verantwortung anregen. Christine findet
ihre eigene Position im Projekt und muss keine "kiinstliche Gesamtverantwortung" (siche
oben) zum Projekt entwickeln. Riickzugsmdglichkeiten und selbstbestimmende Handlungen,
ohne Leistungsdruck und Zwang, sind wichtige voraussetzende Faktoren fiir die Aneignung
von neuen Lernhandlungen.
Eine zentrale Kategorie innerhalb der emotionalen Orientierung stellt das rechte Maf; erarbei-
ten und erleben (K) dar. Sie kann zu allen Kategorien in Beziehung gesetzt werden (vgl. Ko-
dierschema). Charakteristisch sind Merkmale wie:

- Selbstbestimmung und Freiwilligkeit statt (Gruppen-)Zwang,

- selbstbestimmtes Tatigsein statt Leistungsorientierung,

- Langsamkeit und Ruhe statt Gehetztsein,

- Wachsen lassen statt kiinstlichem Erzeugen und

195



- Prozesshaftes statt abgeschlossenes Arbeiten und Erleben.

Am Beispiel eines Bundes Petersilie wird dies deutlich:

Ein bisschen eine andere Haushaltung mit Sachen, also ich kaufe jetzt nicht mehr ein
Bund Petersilie, wo ich die Halfte wegschmei3en muss, weil ich sie nicht brauchen kann.
Die wird schlecht, sondern ich nehme soviel wie ich brauche. Also, das ist oft so maf3los,
soviel Kriuter, die man nicht verwerten kann, das find ich, das ist so viel besser geregelt.

Also, so ein MaB halten, das find ich ziemlich gut. (Christine, 297-301)

4.6.3 DIE BIOGRAPHISCHE ORIENTIERUNG: DIE INTERKULTURELLE GARTNERIN CELIA

Celia lebt mit ihrem Mann und ihren zwei T6échtern im Berliner Bezirk Wedding. Die Woh-
nung der Familie befindet sich unweit des interkulturellen Gartens. Celia stammt aus Portu-
gal. Sie geht keiner regelmifBigen Arbeit nach, arbeitet zu Hause und versorgt ihre beiden
Tochter. Im Rahmen der FuBlballweltmeisterschaft in Berlin 2006 hat sie als Helferin an der
Fanmeile gearbeitet, wo sie portugiesisch- und italienischsprachige Besucher/innen als An-
sprechperson betreute. [hr Mann kommt aus Italien und arbeitet als Koch in einem spanischen
Restaurant. Seit Projektbeginn beteiligt sie sich mit hohem Engagement im interkulturellen
Garten. Zum Zeitpunkt der Untersuchung ist sie 34 Jahre alt. Ausloser fiir die Beteiligung im
Garten war die Frau des Projektleiters, die Celia auf einer Schulveranstaltung von dem Pro-
jektvorhaben 'interkulturelle Gérten' erzéhlt. Der Wunsch nach einem Garten, der durch Betei-
ligung am Projekt verwirklicht werden kann, deutet auf den sachlich-motivierten Zugangsweg

hin, der jedoch starke biographische Motive enthalt.
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Uberblick iiber die Kategorien

SINNPERSPEKTIVE

Aneignung von neuen Themen (K) Wirkung auf den (Lebens-)Alltag (K)
Herkunft der Nahrungsmittel (SK) Garten als Teil des Lebens (SK)
Reflexion iiber personliches Wohlergehen (K)  Verdnderung des Lebensalltags (SK)
Harmonie und Ausgleich (SK) Freude und positive Erlebnisse (K)
Moglichkeit zum Riickzug (SK) Neue Beschdftigungsmoglichkeit (SK)

wiedergewonnenes Zuhause (K)
Réumliche Verinderungen (K)
neu geschaffener Lebensraum (SK)

KONTEXTBEDINGUNGEN HANDLUNGSPERSPEKTIVE

Feste projektbezogene Strukturen (K) Girtnerische Titigkeiten (K)

Konzeptionelle Ordnung des Projekttra- Ausprobieren und

gers (SK) Experimentieren (K)

Moderation und Projektleitung (SK) BIOGRAPHISCHE Interaktionsraum (K)

Eigene Herkunft (K) Erfahrungen austauschen (SK)

Eigene Wurzeln kennen lernen ORIENTIERUNG Interaktion mit Pflanzenwelt (SK)

(Kinder) (SK) Feste feiern und gemeinsame

Eigener Hausgarten (SK) Essen (SK)

Unsichere Wohnumgebung (K) Teilen der Ernte (SK)
Aushandeln einer gemeinschaftli-
chen Ordnung (K)

KONSEQUENZEN

Kohirenz mit sich selbst (K)
Zugehorigkeit, Sicherheit und Verwurzelung (K)

beginnende Selbstentwicklung (K)

Abbildung 13: Uberblick iiber die Kategorien der biographischen Orientierung (Eigene Darstellung)

4.6.3.1 KONTEXTBEDINGUNGEN

Ein erster Orientierungsrahmen stellt fiir Celia ein Besprechungstermin dar, zu dem alle Inte-
ressierten eingeladen sind. Der Projektleiter informiert iiber die Idee der Interkulturellen Gér-
ten und wie diese auf der dafiir vorgesehenen Flédche realisiert werden kann. Im Gegensatz zu
den Kontextbedingungen des emotionalen Orientierungsmusters steht hier nicht die garten-
rdumliche Aneignung im Vordergrund. Vielmehr stellen die projektbezogenen Strukturen (K)
eine erste Orientierungsinstanz dar. Der interkulturelle Garten soll auf der Flache einer Gar-
tenarbeitsschule entstehen. Vormittags wird die Flache von Schulen zu Unterrichts- und Pro-
jektzwecken genutzt, nachmittags konnen die interkulturellen Gértner/innen mit ihren Kin-

dern eigene Parzellen bewirtschaften. Das Projekt richtet sich konzeptionell (Konzeptionelle
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Ordnung des Projekttrdgers (K)) an das Modellprojekt der Internationalen Gérten in Gottin-
gen (vgl. Kap. 2.2.2). Zwei Familien pro Herkunftsland kénnen am Projekt teilnehmen. Als
Ansprechpersonen dienen der Leiter des Schulumweltzentrums und ein Projektbetreuer (SK).
Die Rahmenbedingungen fiir das Projekt sind festgelegt und fiir den Zugangsprozess orientie-
rungsweisend. Der girtnerische Alltag jedoch wird vor Ort ausgehandelt, wie anschlieBend
beschrieben wird. Als Orientierungskontext steht der Projektbetreuer zur Verfiigung. Seine

Position beschreibt Celia folgendermalfen:

Ulrich ist unsere Bezugsperson, also der ist nicht der Chef, aber wenn es wirklich Prob-
leme gibt, dann ist er unsere Bezugsperson. (Er) geht mit jedem ganz ruhig um und ver-
sucht Dinge zu 16sen. Also, ich glaube schon, ohne Ulli wére es dann nicht mehr so fried-
lich. Weil jeder, glaube ich, wird seine Meinung vertreten und (eben) nicht zusammen, ja.

Ich glaube der ist so unsere Verbindung. (Celia, 140-147)

Neben den festen projektbezogenen Strukturen, die einen ersten Orientierungsrahmen definie-

ren, findet sich bei Celia eine weitere zentrale Einflussgrdf3e.

Als Kind bin ich in einer Familie aufgewachsen, wo wir auf dem Land gelebt haben. Und
in der Stadt ohne Garten, also mein Vater hat immer einen groflen Rosengarten vor dem
Haus gehabt und das hat mir gefehlt, ja. Und hier, kdnnte ich meine Rosen pflanzen. So
ein bisschen wie zu Hause. Das war immer mein Wunsch so ein bisschen die Atmosphére
von zu Hause haben und den Kindern beibringen, wie ich gelebt habe, damals in Portugal.

(Celia, 44-49)

Der Garten hilft an die eigene Herkunft (K) und an alte Orientierungs- und Lebensweisen an-
zukniipfen. Es ist ein Riickgriff auf eine vertraute Atmosphére, die Celia in Berlin gefehlt hat.
Diese Erinnerung kann sie mit ihren Kindern teilen, die ihre eigenen Wurzeln kennen lernen
sollen (SK). So wird es moglich einen wichtigen Teil ihrer Biographie fortzusetzen. Durch
Aneignung und eigenes Zutun wird die alte Ordnung in neuartiger Weise kultiviert mit der
Voraussetzung, dass es jedoch 'nie mehr so sein kann, wie damals'. So wird der Rosengarten
des Vaters zu einem Symbol, dem durch den Moglichkeitsraum interkultureller Garten eine
neue positive Besetzung inne wohnt und Orientierung schafft.

Auch bei weiteren Fillen des Orientierungstyps findet sich die eigene Herkunft (K) als Kon-
textbedingung fiir die Beteiligung und Beschéftigung im Gartenprojekt. Im Falle der bosni-
schen Gértnerinnen des Rosenduftgartens stellt der eigene Hausgarten (SK), den die Frauen
aufgrund von Flucht und Vertreibung verlassen mussten, eine zentrale Bedingung fiir die

Wiederaufnahme der Gartentétigkeit dar.
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Alle haben Erfahrungen und wir hatten alle zu Hause so schone Gérten, weil bei uns ist
das so. Die meisten von uns hatten Privathduser. Vor dem Haus war ein Garten mit Blu-
men und hinten war dann der Garten fiir das Gemiise. Das hatte jede Frau. (Begzada, 107-

110)

Auch die rdumliche Umgebung ist eine kontextuelle Bedingung fiir die biographische Orien-

tierung an der Partizipation im interkulturellen Garten.

In unserer Strale zum Beispiel laufen immer Jungs rum, die mit Médchen anstellen und
Autos kaputt machen, sich mit anderen Kindern priigeln, alles Mogliche. Ist auch stindig
Polizei da. Das will ich fiir die Kinder nicht. (...) Da habe ich schon ein bisschen Angst.
Aber ich will auch nicht tauschen, Wedding, weil ich liebe diese Gegend, aber trotzdem

es ist unsicher. (Celia, 221-228)

Die beschriebene unsichere Wohnumgebung (K) steht im Gegensatz zum Herkunftsort der
Interviewpartnerin. Die ruhige Landatmosphére und der Rosengarten des Vaters in Portugal
kontrastieren zu unsicheren Berliner Straf3en, priigelnden Jungen und kaputten Autos. Sie will
mit ihrer Wohngegend nicht tauschen, dennoch sucht sie fiir ihre Kinder eine ruhige Insel, in

der selbstbestimmte Ordnungen herrschen und die frei von Unsicherheiten ist.

4.6.3.2 HANDLUNGSPERSPEKTIVE

Der interkulturelle Garten stellt auch fiir Celia einen Moglichkeitsraum dar, in dem sie an
vorhandene Handlungsmoglichkeiten ankniipfen und zugleich auch neue Wege gehen kann.
Der Garten ist ein Ort des titigen Tuns, ein Ort fiir gdrtnerische Tdtigkeiten (K) und ein Ort
zum Ausprobieren und Experimentieren (K). Hier macht Celia ihre gértnerischen Erfahrun-
gen, experimentiert mit Nutzpflanzen und probiert auch Gemiise aus den Samen ihrer
Schwiegermutter zu ziehen. Es ist der Versuch, Gemiise, das in der neuen Heimat nicht erhalt-
lich ist, selbst anzubauen. Nicht immer spielen die klimatischen Verhéltnisse im nordlichen

Europa dabei mit:

Letztes Jahr habe ich ein paar Sachen nur so ausprobiert. Da habe ich gemerkt, das funk-
tioniert nicht so, ich glaube, das ist auch vom Wetter abhéngig. Es war zu heil3, aber erst
zu kalt, dann zu heill und deswegen ist dieses Jahr nicht so schon gewesen. Ich habe auch
aus Italien was probiert, aber es ist nichts geworden. Es ist zwar gewachsen, die Knollen
sind zwar gewachsen, aber innen drin war leer. Ja, aber ich wollte es probieren. (Celia,

76-78)
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Der interkulturelle Garten ist auch ein Interaktionsraum (K), indem die Gértner/innen ihre

Erfahrungen austauschen (SK).

Wir tauschen auch Informationen, zum Beispiel: "Soll ich das jetzt machen oder spéter?
Oder wie soll ich das machen, oder hast du das schon gemacht, und wie ist das? Hat sich
das gelohnt oder hat (es) geschmeckt?" Dieses Jahr (tauschen wir uns) mehr (aus) als letz-
tes Jahr, weil letztes Jahr war noch der Anfang. Jeder experimentiert, aber dieses Jahr tau-

schen wir schon Informationen. Das ist auch schon. (Celia, 124-128)

Innerhalb der gértnerischen Tétigkeiten orientiert sich die Gértnerin auch an den Erfahrungen
der Mitgértner/innen. Hier wird mit 'Blick iiber den Gartenzaun' gegirtnert, kommuniziert und
Wissen ausgetauscht.

In anderen Fillen der biographischen Orientierung wird nicht nur die Interaktionsmoglichkei-
ten mit Mitgdrtner/innen beschrieben, sondern auch die besondere Interaktion mit der vorge-
fundenen Pflanzenwelt (SK). Gemeinschaftsgartenprojekte zeichnen sich durch ihre Kontakt-

moglichkeiten aus.

Ich habe zum Beispiel einmal zum Anfang gegrillt und dann kam mein (Parzel-
len)Nachbar und der war ein bisschen scheu. Ich habe (ihn) sofort eingeladen und (er
war) ein bisschen skeptisch, aber nachher ging’s schon. Heute sind wir die besten Freun-

de, also, man muss sich immer irgendwie Kontakt suchen (Ewa, 215-219).
Der Kontakt zu Mitgértner/innen beschrénkt sich meist auf den Gartenbereich:

Das ist noch ganz selten, dass wir hier so alle zusammen irgendwas unternehmen. Ich
glaube mit der Zeit wird’s dann vielleicht mehr. Das Fest diesen Sommer, das war das
erste Mal, dass wir so was gemacht haben. Das war auch eine Idee von mir, dass wir mal
zusammen was machen, aber da waren auch nicht alle. Also, alle gemeinsam, glaube ich,

waren wir noch nie. (Celia, 262-267)

Celia inititert ein Sommerfest im interkulturellen Garten. Es ist ein Zusammenkommen, wie
es in dieser Form noch nicht stattgefunden hat. Thr Mann kocht dafiir eine spanische Paella.
Das gemeinsame Fest (SK) findet sie schon, auch "dass wir mal zusammen was machen"
(265). Gemeinschaftliche Zusammenkiinfte, Essen und Feiern kennt Celia aus Portugal und
Italien. Der erinnerte Riickgriff auf ein geselliges Zusammensein gewinnt hier einen Gegen-
wartsbezug. Auch das Teilen der Ernte (SK) stellt einen weiteren Aspekt der Interaktions-

moglichkeiten in den Gérten dar. Ewa, die ebenfalls der biographischen Auspragung der Ori-
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entierung zuzuordnen ist, beschreibt die Wichtigkeit des Teilens im Garten. Es wird nicht nur
die Ernte geteilt, sondern auch Samen.

Innerhalb der Handlungsebene finden sich bei Celia auch interessante Ausfithrungen, wie
Ordnung im interkulturellen Garten hergestellt wird. Die projektleitenden Treffen und Be-
sprechungstermine dienen als orientierungsgebende Instanz, die Ausloser flir gemeinschaftli-
che Prozesse darstellen. Im Gartenalltag gibt es immer wieder "so kleine Kleinigkeiten"
(118), Schwierigkeiten und Probleme in der tiglichen Organisation des Gartens und des Mit-

einanders.

Ja, wir versuchen dann alles bei den Besprechungen, also wie gesagt alle vierzehn Tage
oder alle drei Wochen dann, dariiber zu reden. Ohne den Anderen verletzen zu wollen,
aber man versucht schon (zu reden). Bestimmte Regeln miissen ja hier sein, ja? Weil
sonst funktioniert das nicht. Wenn wir schaffen, so zwischen uns, dann machen wir es so.
Wenn wir merken, ach es (geht) nicht so, dann (besprechen wir es) mit Ulli. (Celia, 132-

136)

Die Girtner/innentreffen symbolisieren die Arena, in denen die kollektive Ordnung der Ge-
meinschaft ausgehandelt (K) wird. Orientierungsgebende und projektgebundene Regeln und
Normen werden hier vereinbart. Wo es Orientierungsbediirftigkeit bzw. Desorientierung gibt,
braucht es Kliarung, wie sich die Gemeinschaft organisieren will. Die Gartengemeinschaft
sucht nach verbindlichen Regeln, die fiir alle giiltig sind und somit eine Orientierungsfunktion

ubernehmen.

4.6.3.3 SINNPERSPEKTIVE
Neben Handlungsstrategien und Kontextbedingungen lassen sich ganz bestimmte Verénde-

rungen, Bewertungen und (Selbst-)Reflexionen bei Celia erkennen. Nachdem die projektge-
bundenen Strukturen einen ersten Orientierungsrahmen bieten, folgt eine rdumliche Aneig-
nung durch gértnerische Tétigkeiten und eine Wahrnehmung der eigenen Position im Garten-
projekt. Diese Positionierung richtet sich nach Celias eigenen Vorgaben, nach der Gartenge-
meinschaft, mit der sie sich austauscht und mit der die Ordnung des Gartens ausgehandelt
werden muss, und nach ihrer Familie. Thre Kinder sind bei allen Aktivitdten im Garten dabei.
Celia versucht, dass "auch die Kinder was dazulernen" (52). Gemeinsam machen Mutter und
Tochter erste Erfahrungen mit dem Anbau von Gemiise, Umgang mit Pflanzen und Unkraut
und mit gértnerischen Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen. Thre Nahrungsmittel nur im Su-
permarkt einzukaufen, findet Celia falsch und verfolgt ein klares Ziel innerhalb ihrer Erzie-

hungsarbeit. Die Aneignung von neuen Themen (K) und Lerninhalten, z.B. wo die Nahrungs-
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mittel herkommen (SK) ist fiir Celia zentral. Sie will ihren Kindern den natiirlichen Ablauf

vom Samen bis zur Frucht mit allen Sinnen néher bringen.

Ich versuche immer, dass die Kinder auch was dazulernen. Das finde ich finde ganz wich-
tig. Nur im Supermarkt einkaufen zu gehen, finde ich nicht richtig. Man kann schon er-
kldren oder so. (Aber hier) kdnnen sie sehen wie die Sachen wachsen. Es gibt Jahre, die

besser (sind), dieses Jahr war ein bisschen schlechter. (Celia, 51-55)

Durch die Mitarbeit im Garten und das Engagement wird die sinnstiftende Auseinanderset-
zung mit neuen Themen auch bei anderen Gértnerinnen derselben Auspriagung der Orientie-
rung angeregt: So werden die eigenen Lebenszusammenhinge, sowie die soziale oder 6kolo-

gische Umwelt, die einen umgibt, bewusst reflektiert.

Das Gartenprojekt stellt fiir Celia auch einen Ort der personlichen und bewussten Reflexion

tiber das eigene Wohlergehen dar (K), einen Ort der Harmonie und des Ausgleichs (SK):

Mein kleines Paradies. Ja, das ist mein kleines Paradies, das sage ich immer. Wenn ich
Stress habe mit dem Alltag und alles, dann komme ich hierher und dann kann ich

abschalten. (Celia, 230-232)

Auch bei anderen Fillen desselben Orientierungstyps findet sich diese Kategorie mit folgen-
den weiteren Auspragungen: Der Gemeinschaftsgarten ermoglicht einen persénlichen Riick-
zug (SK). Er stellt einen Ort der Ruhe dar, einen Ort der Abgrenzung von Alltagssorgen und
Hektik. Der Garten birgt zudem identitdtsstiftende Momente in sich. Durch die Bliitenpracht
und die reifen Friichte duflern einige Gértnerinnen mit biographischer Orientierung den Stolz
auf das von ihnen Geschaffene. Dieser Aspekt wirkt sich auf die eigene Subjektposition aus,
wie im folgenden Unterkapitel gezeigt wird.

Innerhalb der Sinnperspektive zeigt sich zudem die hohe therapeutische Funktion, die der
Gartenarbeit zugeschrieben wird. Der Garten steht hier fiir die (temporédre) Wiederaneignung

von Leben.

Das ist ja das Ziel, dass die Frauen sich dann beschéftigen, was anderes denken, wenigs-

tens fiir die Zeit, die sie da sind. (Begzada, 448-449)

Der Garten wird als "kleines Paradies" dargestellt, ein Ort fiir Empfindungen und ein wieder-

gewonnenes Zuhause (K).
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Ich fithle mich zu Hause, wenn ich hier bin. Das ist fiir mich jedes mal so. Das Gefiihl,
dass ich zu Hause bin. (I: Wie wiirdest du das beschreiben das Zuhause?) Ich bin mit
meinen Eltern auf dem Land aufgewachsen. Also, wie gesagt, das hat mir immer gefehlt,
diese Landatmosphére und das habe ich hier. Ich schlieBe die Augen und ich denke ich
bin bei meinen Eltern und das ist super, obwohl ich mitten in der Stadt bin. (Celia, 186-

189)

Mit der Sinnperspektive auf die Daten lassen sich auch rdumliche Verdnderungen (K) in der
Lebenswelt der Gartnerin festmachen. Der Garten und die bewirtschaftete Parzelle wird zu
einem neuen Lebensraum (SK) fir Celia und ihre Familie. Auch ihr Mann teilt ihre Motivati-
on und ihr Interesse. So wird der Gartenraum zu einem neuen Familienort, in welchem sich

Eltern und Kinder gleichermallen wohlfiihlen.

Aber mein Mann auch. Ich weiB}, dass er auch so empfindet. Weil sonntags friih steht er
auf und wir gehen in den Garten, obwohl er die ganze Nacht gearbeitet hat, aber trotzdem

hat er Lust. (Celia, 208-210)

Auch in der Kategorie Garten als Teil des Lebens (SK) wird die biographische Orientierung
der Probandin deutlich. Es wird nicht nur an Gelerntes und an fritheren Erfahrungen ange-
kniipft, sondern Celia setzt ihren biographischen Pfad fort. Das Leben von gestern wird mit
dem Leben von heute verbunden. So gestaltet sich eine subjektiv-empfundene und erfahrbare
Kohidrenz mit sich selbst und der sozialen Umgebung. Auch andere Gértnerinnen derselben
Auspriagung der Orientierung beschreiben die verdndernde Wirkung des Gartens auf ihren
(Lebens-)Alltag (SK). Der Familienalltag der Gértnerin Ewa beispielsweise findet seit der
Beteiligung am Projekt tdglich im Garten statt.

Am Alltag hat sich sehr viel verdndert, dass ich jede Sekunde, wenn ich kann meine Kin-
der nehme und sofort hier bin. Das ist fiir uns sehr gut. So positiv. Und der Kontakt auch.

(Ewa, 360-362)

Auch Freude und positive Erlebnisse (K) in den Gemeinschaftsgirten werden als sinnstiften-
de Aspekte genannt. Der Garten stellt zudem eine Moglichkeit der Beschdftigung (SK) dar,
die Orientierung im Leben der Girtnerinnen schaffen kann. Die Projektbetreuerin eines inter-
kulturellen Gartens duflert im Gruppengesprich mit den Gértnerinnen (Nach der Frage, ob
sich der Alltag verdndert hat seit die Frauen im Gartenprojekt beteiligt sind, reden und la-

chen alle laut durcheinander, Interviewpostscript):
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Siehst du, siehst du die Gesichter? Das sagt alles, das ist nicht so schwer zu sehen, wenn
du diese Frage stellst, dann siehst du dass sie Freude haben hier herzukommen. (Begzada,

132-135)

4.6.3.4 KOHARENTE SUBJEKTPOSITION

Der Garten wird Teil des eigenen und familidren Lebens. Die Aktivititen in und um den Gar-

ten werden in das Familienmanagement eingebaut und mitgeplant.

Der Garten wird immer mitgeplant. Also, wenn wir unseren Urlaub besprechen oder:
"Ach, was machen wir heute?" Also, der Garten ist immer auch da, der gehort zu unserem
Leben. Das gehort dazu dann. Wir planen schon, da muss man das im Garten machen und

das oder gucken, wie der Garten ist. (Celia, 203-206)

Ein weiterer Hinweis auf die Integration des Gartens in den Lebensalltag der portugiesisch-
italienischen Familie ist die Aussage, dass Celia sich ihr Leben "nicht mehr ohne diesen Gar-
ten vorstellen kann" (114). Die Beteiligung im interkulturellen Garten zeichnet sich durch
eine ausgeprigte biographische Motivation aus. Zwischen Vergangenheit (Rosengarten des
Vaters als Symbol) und Gegenwart (Parzelle im interkulturellen Garten) wird eine Verbin-
dung hergestellt, eine Balance zwischen gestern und heute, zwischen Landatmosphére und
GroBstadt. Sie verkniipft eine alte mit einer neuen Lebenssituation und empfindet dabei eine
Kohdirenz mit sich selbst (K). Moglicherweise ist ihr dieses biographische Ziel nicht bewusst,
doch sie reflektiert und orientiert sich an dem Weg, der ihr ein Gefiihl der Zugehorigkeit, Si-
cherheit und Verwurzelung (K) vermittelt.

Sie fiihlt sich "Zuhause" (186), wenn sie im Garten ist. Der interkulturelle Garten als Orientie-
rungsinstanz stirkt die eigene Subjektposition, die mit der ihrer Familie korreliert. Der
Wunsch nach einem Garten, einem "kleinen Paradies", einem sichereren Ort fiir ihre Kinder
und dem, von Celia und ihrem Mann, geteilten Bediirfnis nach Harmonie und Ausgleich (K,
siche Kap. 4.6.3.3) und dessen Verwirklichung stellt den Verlaufscharakter der Orientie-

rungsprozesse der kohdrenten Subjektposition dar.

Auch weitere Fille der biographischen Orientierung zeichnen sich durch diesen kohérenten

Aspekt, durch eine Verbindung zwischen verlassener Heimat und neuem Wohnort, aus'®.

138 An dieser Stelle geht es nicht um eine Wiederholung der bereits beschriebenen Kategorie, sondern vielmehr
um die Erwdhnung ganz spezifischer Rahmenbedingungen, die ein Projekt aufweist und Wirkungen auf die
biographische Orientierung zeigt.
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Das Gartenprojekt auf dem Gleisdreieck stellt eine Zwischennutzung des Gelidndes mit einer
ungewissen Zukunft bis zur Umsetzung des geplanten Biirgerparks dar (vgl. Kap. 4.2.4). Der
Projekttriager des Gartens und die beteiligten Frauen zeigten schon vor dem Engagement auf
der Fliche Bestrebungen eine gemeinsam geplante Gartenidee zu verwirklichen. Aufgrund
finanzieller Engpiasse konnte das erste Projekt nicht umgesetzt werden. Der starke Verwurze-
lungsaspekt, den die Gartenarbeit mit sich bringt und der eine positive Auswirkung auf die
Lebenswelten der Gértnerinnen darstellt, birgt auch die Gefahr in sich, dass es im Fall der
Nichtverwirklichung des — von den Frauen gewlinschten — Gemeinschaftsgartens, zu negati-
ven Folgen, wie Verlustgefiihlen oder Angsten, bedingt durch die Kriegs- und Vertreibungser-

fahrungen der beteiligten Frauen, kommt.

Dieser Umstand konnte sich auch negativ auf die beginnende Selbstentwicklung (K) der Gért-
nerinnen auswirken. In der Gartenarbeit wird nicht nur Sinn empfunden und an erinnerten
Lebensstrukturen angesetzt, sondern sie tragt wesentlich zu einer Entwicklung der Gértnerin-
nen bei. Die Frauen schildern, dass sie mit der neuen Beschéftigungsmoglichkeit "lockerer"
(Begzada, 443) geworden sind und fiihlen sich in der Gartengemeinschaft aufgehoben. Die

Frauengruppe und der griine Aufenthaltsraum ist ein Ort der Sicherheit und des Schutzes.

Sie sind auch seelisch stirker geworden und nicht mehr so dngstlich wie frither. Die
wussten, wir haben jetzt da was, wir gehen wohin. Die haben ein Ziel. Und die kommen.
Und die wissen, wohin sie gehen, was sie dort machen, weil das Spal macht. Auf jeden

Fall. (Begzada, 451-454)

4.6.3.5 FAziT

Ich fiihle mich zu Hause, wenn ich hier bin. (...) Ich schlieBe die Augen und ich denke ich
bin bei meinen Eltern in Portugal. (Celia, 186-189)

Der Fokus der biographischen Orientierung liegt in der Verkniipfung eigener biographischer
Situationen. Die Orientierung des Subjekts richtet sich ebenfalls nach dem 'guten Leben' (vgl.
emotionale Orientierung). Hier findet sich jedoch eine weitere Merkmalsauspragung. Das
gute Leben im Garten wird als Teil des eigenen und familidren Lebens betrachtet. Es wird
eine Briicke zwischen erinnertem und gegenwirtigem Erleben geschlagen. Celia orientiert
sich zwischen Heimfinden und Heimatfinden. Als Orientierungsinstanzen zeigen in der bio-

graphischen Auspragung der Orientierung projektbezogene Strukturen (K) des interkulturellen
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Gartens und biographisch bedingte Kontextbedingungen zwischen Herkunft und gegenwiérti-
ger Lebenssituation. Die Gemeinschaft des Gartens ist hier weniger von Bedeutung, findet
sich jedoch innerhalb der Handlungsperspektive wieder. Im Gartenprojekt bewirtschaften
einzelne Familien unterschiedlicher Herkunft ihre Gartenparzellen. In der alltiglichen Organi-
sation des Gartenlebens miissen verschiedene Bediirfnisse, Ordnungen, Wiinsche und Un-
stimmigkeiten ausgehandelt werden. Dies geschieht {iber den "Parzellenrand" hinweg und vor
allem auch in den Gartenbesprechungen. Unterstiitzt wird der Gemeinschaftsprozess von ei-
nem Projektbetreuer, der zwischen den einzelnen Familien und bei Konflikten vermittelt. In
Aushandlungsprozessen und im tiglichen Miteinander werden vorhandene Sozialkompeten-
zen gestiarkt und erweitert. Im zweiten Gartenjahr sind einige neue Familien in die Gartenge-

meinschaft dazugekommen. Celia beschreibt reflektierend die neue Gruppensituation:

Ich wollte ja sagen, die Leute, die neu dazu gekommen sind, die haben sich noch nicht so
(eingefiigt). Die alte Gruppe ist die alte Gruppe geblieben und die Neue ist, ich weil} es
nicht, ob wir nicht offen genug waren, die rein zu nehmen, oder ob die sich in Verlegen-
heit fithlen und gehen auch nicht an uns ran. Also, irgendwie gibt es ein bisschen Ab-

stand. (Celia, 99-104)

Die Familien bleiben unter sich, "jeder ist mit seinem Leben schon beschéftigt" (66), auch die
Kontakte bleiben auf den Garten beschriankt. Der Orientierungsbereich bleibt die eigene
Familie. Auch innerhalb der gértnerischen Fertigkeiten, die neu angeeignet werden, ist die

familidre Orientierung sichtbar.

(Ich bringe ihnen) im Prinzip alles bei. Wie man pflanzt, was Unkraut ist, was (nicht). Ich

versuche immer den Kindern (zu zeigen), dass sie auch was dazu lernen. (Celia, 51-52)

Durch gemeinsame Tatigkeiten kommen Lern- und Orientierungsprozesse in Gang. In der
biographischen Ausprigung der Orientierung zeigt sich die bedeutende Funktion des Gartens
fiir die Probandin und ihre Familie. Der Garten fungiert als Anker, der Celia Halt in der neuen
Lebensumgebung gibt. Zugehorigkeit, Sicherheit und Verwurzelung (K) sind die zentralen
Merkmale des neuen Anhaltspunkts der Orientierung, welche auch an die eigenen Kinder wei-

tergegeben werden und die ihre Entwicklung nachhaltig beeinflussen.
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4.6.4 DIE SOZIALE ORIENTIERUNG: DER HUNDEBESITZER ALEXANDER

Alexander wohnt in der Néhe des Nachbarschaftsgartens, auf dessen Fliche sich auch der
Auslaufbereich fiir Hunde befindet. Er ist gelernter Maurer, zum Zeitpunkt des Interviews
erwerbslos. Alexander ist in einer Kleinstadt, in einem Haus mit Garten aufgewachsen. Er ist
erst seit kurzem im Nachbarschafts/Hundegarten engagiert und innerhalb des Untersuchungs-
zeitraums 26 Jahre alt. Alexander ist dem sozial-motivierten Zugangsweg zuzuordnen, mit

dem Zugangsimpuls 'Eigeninitiative'.

Wie das urspriinglich aussah, weillte ja, voll krass, beschreibt sich nun mal schlecht. Al-
so, sie (die Flache, Anm. N.M.) war halt Gibelst miillig und so weiter, dann ist man halt
trotzdem irgendwie mit dem Hund hier hergegangen und irgendwie hat man so nach und
nach immer mehr Leute getroffen, die auch dauernd hier waren. Und irgendwann hat man
sich halt mal zusammengesetzt und meinte, ob man es sich nicht ein bisschen angeneh-

mer machen wiirde. (Alexander, 4-11)

Zum Zeitpunkt des Engagementbeginns befand sich auf einer Hélfte der Fliche bereits ein
Nachbarschaftsgarten mit Gemiise- und Blumenbeeten, Lehmofen und Sitzgelegenheiten,
wihrend die "Hundeseite", wie sie von Hundebesitzer/innen und Gértner/innen gleichermalien
genannt wird, noch brachlag. Motiviert durch den Garten auf der einen Seite und auch durch
den Impuls "es sich selbst ein bisschen angenehmer machen" (Alexander, 10-11), begann eine
Gruppe von Hundebesitzer/innen mit dem Einsammeln von Miill und mit der Gestaltung der
Flache. Es wurden Wege, Beete fiir Straucher und Blumen angelegt, sowie Sitzgelegenheiten
und Spielmdglichkeiten fiir Hunde gebaut. Bei Alexander dominiert der soziale Aspekt des
gemeinsamen Tuns. Er mochte Menschen in der Nachbarschaft kennen lernen und einen an-

genehmen Ort fiir sich und seinen Hund schaffen.
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Uberblick iiber die Kategorien

SINNPERSPEKTIVE

Réumliche Verinderungen (K)

Interesse und Engagement fiir die soziale Umge-
bung (SK)

Vernetzung und Integration im Kiez (SK)
Schaffen eines neuen sozialen Umfelds (K)
Positiv erlebtes Umfeld (SK)

Inneres und dufleres soziales Umfeld (K)
Treffpunkt und Begegnungsraum (SK)

Partizipation (K)

positiv erlebte Partizipation am
offentlichen Leben (SK)
Governance (K)

Reflexion iiber personliches
Wohlergehen (K)

Erfahrungen und Erlebnisse (SK)

Freude (SK), Flowerlebnisse (SK) und
'Das gute Leben' (SK)

Griilkontakte (SK)

neuer Lebensraum (SK)
(Riumliche Verinderungen (K) )
verdnderte Sichtweise auf die
Lebensumgebung (SK)

Therapeutische Funktion (K)
Ausgleichend-erholende Titigkeit (SK)
Investition und Frusterlebnis (SK)

KONTEXTBEDINGUNGEN

'Vorgeschichte' (K)
Eigener Hund und fehlende Auslauf-
moglichkeiten (SK)

Eigene Herkunft (K)

Fehlende Sozialstrukturen im Kiez (SK)
Soziale Umgebung (K)
Projektspezifische
Rahmenbedingungen (K)
Freiwilligkeit (SK)

Unverbindliche Verbindlichkeit (SK)
Informelle Struktur (SK)
Gemeinschaft (K)

SOZIALE

ORIENTIERUNG

HANDLUNGSPERSPEKTIVE

gemeinsame Arbeitseinsitze (K)
Investition und Identifikation (K)
neue Beschiftigungsmoglichkeit (K)
Ausprobieren und

Experimentieren (K)

Interaktions- und

Begegnungsraum (K)

Gemeinsame Essen (SK)

sich austauschen (SK)

Kollektive Aushandlungsprozesse (K)

KONSEQUENZEN

| Selbstbestimmte Verortung im sozialen Umfeld (K)
neues Wohlgefiihl (K)

Verinderter Lebensalltag (K)
Gefiihlte und erlebte Wir-Gemeinschaft (K)

Abbildung 14: Uberblick iiber die Kategorien der sozialen Orientierung (Eigene Darstellung)

4.6.4.1 KONTEXTBEDINGUNGEN

Das auslosende Moment fiir das Engagement von Alexander ist das Bediirfnis nach einem

Auslaufplatz fiir seinen Hund (SK). Aus diesem Grund sucht er die Fliche in der Nihe seiner

Wohnung auf. Dort trifft er auf andere Hundebesitzer/innen. Es wird miteinander kommuni-

ziert, man tauscht sich aus und die Flache wird von vielen Menschen regelméfig aufgesucht.

Es entsteht eine Art Treffpunkt und auch der Wunsch nach einem "schoneren Platz" ohne

Miill und gefahrlichen Scherben. Ein Ort zum Verweilen, der die Bediirfnisse von Mensch
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und Tier gleichermalBen erfiillen soll. Diese Aspekte sind in der Kategorie 'Vorgeschichte' (K)
zusammengefasst. Als zentrale Orientierungsinstanz findet sich bei Alexander die eigene
Herkunft (K), die eng korreliert mit der Kategorie inneres und duferes soziales Umfeld (K,
siche Kap. 4.6.4.3).

Ich komme ja urspriinglich vom Lande. Also, das ist so, wat heil3t vom Lande? Aus einer
kleinen Stadt. Am Stadtrand geboren. Und daher sehnt man sich doch schon wieder nach
ein bisschen Heimat. Also, bei uns da in der Gegend, wo wir wohnen, also wenn ich da
lang laufe, dann (...) ,,Guten Tag. Guten Tag.* Und allet freut sich, dass du mal wieder da
bist. Dann steht irgendwo einer da und schnattert mit dir fiinf Minuten. (Alexander, 65-

66; 292-295)

Die dorflichen Strukturen fehlen Alexander in der Grof3stadt. Mit Menschen plaudern, Ano-
nymitét iiberwinden und eine soziale Kiezstruktur mit dorflichem Charakter sind Aspekte, die

sich der Proband fiir seinen Lebensalltag wiinscht.

Ist einfach nur nett mit den Leuten zu reden, also, dass man nicht ganz alene ist. Berlin ist
nun mal eine Stadt, wo sich die Leute eigentlich total verlaufen. (Die Leute) gehen ja alle
mit Scheuklappen an einem vorbei, keiner grinst grof3, ldchelt mal einen an oder sonst ir-

gendwas (94-97).

Die eigene Herkunft (K) und die fehlenden Sozialstrukturen im Kiez (SK) stellen wichtige
Bereiche fiir Alexanders neues Engagement auf der Brachfldche dar. Im Unterschied zur bio-
graphischen Orientierung, wo der interkulturelle Garten einen Ankniipfungspunkt fiir die
Girtnerin und ihre Familie zwischen gestern und heute darstellt, zeigt sich hier eine vorder-
griindig soziale Orientierung und Motivation. Dabei sind folgende projektspezifische Kontext-
bedingungen (K) von Bedeutung: Die Freiwilligkeit (SK) des Engagements wird von Alexan-

der geschétzt und ist eine Voraussetzung fiir seine Beteiligung.

Vielleicht wollen sie dann meine (Telefonnummer) haben. Fangen sie noch an zu nerven
oder so. Oder gehen mir auf den Sack. O.k., ist nicht. So wie das die ganze Zeit gelaufen
ist, finde ich das echt angenehm. Dass man sich hier trifft, dass man hier Absprachen té-
tigt und dass es dann lduft. Das ist o.k. gewesen. Das ist auch voll o.k. fiir mich. Und alles
andere wiirde wieder in eine Verpflichtung ausarten und das mochte ich nicht. Das ist ei-
ne freiwillige Basis. Und dabei sollte es auch bleiben. So sehe ich das. Ich weil} nicht, ob
die anderen das auch so sehen, also ich weil3, dass die anderen untereinander Telefon-
nummern getauscht haben, aber ich habe mich da mal ein bisschen rausgehalten. (Ale-

xander, 181-185)
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Dennoch entsteht fiir Alexander eine Verantwortung flir das gemeinsame Tun auf der Fliache.
Alexander fiihlt sich mitverantwortlich, orientiert sich an der geteilten Verantwortung der
Beteiligten. Zur Freiwilligkeit, die er als voraussetzende Komponente fiir sein Engagement
nennt, zeigt sich eine weitere Subkategorie. Unverbindliche Verbindlichkeit (SK) deutet ei-
nerseits auf die freiwillige Basis des Tuns hin, andererseits auf die entstandene Verantwortung

der Fliache gegeniiber.

Von daher fiihle ich mich dann schon verantwortlich. Auch wenn wir in dem Sinne kei-
nen Cent oder was bezahlen, erst mal dass wir die Fliche nutzen, aber ich fiihle mich

trotzdem verantwortlich. Mitverantwortlich. (Alexander, 390-393)

Eine weitere strukturelle Bedingung, die von einem Gértner derselben Auspriagung der Orien-
tierung gedullert wird, ist "dass nicht gleich ein Verein gegriindet werden musste, sondern
dass das so informell (SK) lief" (Wolfgang, 48-49). Die Orientierung an den projektspezifi-
schen Strukturen lduft mehr auf die eigenen Bediirfnisse und Wiinsche hinaus, was auch fiir
den Bereich der Gemeinschaft, die sich entwickelt bzw. bereits vorgefunden wird, gilt. Einige
der befragten Gértner/innen orientieren sich an der Gruppe, bzw. an der Kerngruppe der Ge-
meinschaft (K), die sich "wissens- und interessensbedingt" (Renata, 178) und in der hoheren

Investition von Zeit von den Mitgértnern und Mitgértnerinnen unterscheidet.

4.6.4.2 HANDLUNGSPERSPEKTIVE

Aus dem Bediirfnis heraus, "es sich ein bisschen angenehmer zu machen" (11), wurde die
Gruppe von Hundebesitzer/innen auf der Fliche aktiv und begann den neuen Freiraum zu
gestalten. In gemeinsamen Arbeitseinsdtzen (K) wurden Wege und Beete angelegt, Sitzmog-
lichkeiten geschaffen, Miilleimer aufgestellt und Spiel- und Tobemdglichkeiten fiir die Hunde
gebaut. Es wurde ein neuer Raum definiert, der anderen Nutzer/innen, den Gértner/innen und
Nachbar/innen, die das Treiben auf der Fliche beobachtet haben, als Hinweis dient: "Hier

passiert was!". Die Arbeit macht Freude und Spall und bringt Anerkennung von Auf3en:

Als wir hier angefangen haben, haben sich echt viele Leute, also es kamen hier ganz viele
Leute aus dem nebenliegenden Haus an und sagten, dass sie das voll klasse finden. Die

159
% oder sonst

finden das voll klasse und haben gefragt, ob wir irgendwie von einer ABM
was sind. ,,Hmm, wir kriegen nichts.” "Also, ob wir irgendwie dafiir bezahlt werden."
,Ne, werden wir nicht. "Warum wir das denn machen?" ,Ja, weil wir es schon haben

wollen.* ,,Oh, ist ja total schon. Ich kann ja nicht mehr wegen meinem Riicken.” Aber die

159 ABM: ArbeitsbeschaffungsmaBnahme.
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haben sich dariiber gefreut. Was will man mehr? Wat will man mehr? Einfach nur die

Worte. (Alexander, 427-432)

Das Engagement der Hundebesitzer/innen ist freiwillig, es steht keine Arbeitsbeschaffungs-
malinahme (ABM) des Arbeitsamts dahinter. Die wertschitzende Anerkennung der Nach-
bar/innen stirkt Alexander in seinem Tun. Die Hundebesitzer/innen investieren nicht nur Zeit
und Arbeit in die Flache, sondern auch Geld fiir den Kauf von Strduchern, Baumchen oder
Miilleimern. Aus Investition resultiert Identifikation (K) fiir die eigene und gemeinschaftliche

Tatigkeit.

,,Hey Leute. Thr kdnnt hier gerne herkommen. Das ist halt ein Anlaufpunkt fiir alle.” Aber
nicht irgendwie mit Bezahlung, oder sonst irgendwie, also, dass Leute dafiir bezahlen
miissen, dass sie da sind, sondern dass sie im Grunde genommen was dafiir tun, dass sie
da sind. Und dann kann man wirklich sagen: ,,Hey guck mal. Die Mauer habe ich ge-
macht, den Busch habe ich gepflanzt, den Baum haben wir zusammen hin gesetzt.” (Ale-

xander, 53-59)

Die gemeinsame Tétigkeit bringt die Hundebesitzer/innen zusammen. Gemeinsam haben sie
einen neuen Ort geschaffen, fiir sich selbst und ihre Tiere. Fiir Alexander selbst, der erwerbs-

los ist, stellt die Flache eine neue Beschdftigungsmoglichkeit (K) dar:

Es ist so letztlich als Arbeitsloser. So den ganzen Tag rumsitzen, pldtzlich suchst du dir

irgendeine Beschiftigung. (76-77)

Die Kategorie wirkt auch auf den Lebensalltag des Beteiligten, in dem das Engagement als
neue Lebensaufgabe (K) in den Daten zu entdecken ist. Den Verlauf der gemeinsamen Ar-

beitseinsdtze beschreibt Alexander folgendermalien:

Also, zu Anfang waren wir echt so, dass wir wirklich viel zusammen gemacht haben. A-
ber jetzt, so, wo das alles im Grunde genommen, im GroB3en und Ganzen, erst mal fertig

ist, hat sich das wieder verlaufen. Also, man sieht sich seltener. (Alexander, 123-126)

Wenn neue Tatigkeiten anstehen, haben die Beteiligten eine Strategie, wie sie miteinander

kommunizieren:

Wenn wir diese Zettelwirtschaft haben: ,,Hey Leute, Arbeitseinsatz um neun Uhr dreilig.
Ab geht er. Freitag neun Uhr dreilig geht los." Also, letztlich, wenn man sich zusammen-

tut, wenn man halt mal irgendwie einen Zettel anpinnt oder so, und meint: ,,Hey, wie
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sieht’ s denn aus? Wollen wir uns wieder mal alle treffen?* Wird schon wieder. (Alexan-

der, 139-143)

Die Hundeflache stellt vor allem einen Treffpunkt fiir Menschen mit und ohne Hunde aus
dem Kiez dar. Ein Ort, der ohne Engagement und Tun der Menschen selbst nicht bestehen
wiirde. Die sinnstiftende Wirkung der Flache auf Alexander wird im Zitat deutlich und ist das

Thema des folgenden Kapitels.

Ich treffe mich dort oder gehe mit meinen Freunden her, dann meine ich halt: ,,.Lass uns
noch ein bisschen mit dem Hund raus gehen. Lass uns auf die Hundewiese gehen. Wo wir
uns hinsetzen kdnnen, konnen wir ein Bier trinken, sind bestimmt ein paar nette Leute
da.” Und bisher habe ich hier noch nie wirklich Streit erlebt. (...) Also, es ist halt Ruhe.
Ruhe mitten in der Stadt. Das ist schon. Man muss nicht irgendwie rausfahren dafiir. Wir

haben das hier. Mitten drinnen. Und das ist so schon. (Alexander, 405-410)

Ergidnzend werden im Folgenden die Handlungsweisen weiterer Fille der sozialen Orientie-
rung angefiihrt: Ausprobieren und Experimentieren (K) sind ebenfalls zentrale Handlungswei-
sen, die einen Versuch an kreativer und gemeinschaftlicher Aktion darstellen, statt individuel-
len Tétigkeiten, wie dem Arbeiten am Computer, nachzugehen. Der Gemeinschaftsgarten
stellt auBerdem einen Interaktions- und Begegnungsraum (K) dar. Gemeinsame Essen (SK)
fordern gemeinschaftliche Prozesse nach Innen und Auflen. Auch die Begegnung im Garten-
raum fordert den personlichen, fachlichen und gemeinschaftlichen Austausch (SK) der Gért-
ner/innen. Es finden sich auch kollektive Aushandlungsprozesse (K), die rdumliche, soziale
und kollektive Aspekte betreffen. Die Gestaltung des Gartenraums beinhaltet auch das Aus-
handeln von verschiedenen Interessen und Bediirfnissen. Basisdemokratische Strukturen und

Konsensfindung prigen die Aushandlungsprozesse der Gartengemeinschaften.

Dass es moglich ist, dass gleichzeitig sehr unterschiedliche Konzepte verfolgt werden
(konnen). (...) Und dann gibt es auch Entscheidungen, wo der eine auf eine bestimmte Sa-
che verzichten muss und jemand anders dann seinen Traum durchsetzen kann und das hat
man sonst ja oft, dass es durch so was Streit gibt. So einen offen ausgetragenen Streit hat
es da eigentlich nie gegeben. Und trotzdem war es auch nie so, dass sich irgendjemand
jetzt zurlickziehen musste oder deshalb aufgegeben hat, weil er irgendeine Sache nicht
verwirklichen konnte. Meistens wurden Losungen gefunden, wie es gut klappte. (Sven,

190-201)
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4.6.4.3 SINNPERSPEKTIVE
Alexander schreibt den Handlungen auf der Hundefliche subjektiven Sinn auf der sozialen

Ebene zu. Er ist dort gerne tétig, "weil das ist fiir uns." (247) Damit meint Alexander nicht nur
die Gemeinschaft, sondern auch die Nachbarschaft und zeigt Interesse und Engagement fiir
die soziale Umgebung (SK). Wolfgang, ein Gértner derselben Ausprdagung der Orientierung
ergdnzt dazu, dass durch den o6ffentlichen Charakter des Gartens viele Kontakte entstanden
sind, die bei ihm eine "eine stdrkere Vernetzung und Integration bewirkt (SK)" haben (Wolf-

gang, 66-67).

Deshalb mache ich auch gerne beim Kinderfest oder beim Sommerfest mit, weil ich weil3,
da werde ich hier mal eine ganze Menge Leute sehen, die hier rumspringen oder die hier
wohnen. Das ist schon. Das ist wirklich so eine Sache, die finde ich klasse. (Alexander,

269-272)

Im Mittelpunkt von Alexanders Schilderungen steht der Wunsch nach der Schaffung eines
sozialen Umfelds (K) nach eigenen Vorstellungen. Die eingetretene Verdnderung, aufgrund
der Verwirklichung dieses Wunsches, zeigt Auswirkungen auf mehreren Ebenen. Die neu
erworbenen sozialen Kontakte im Gemeinschafts- und Hundegarten werden als Bereicherung

wahrgenommen und das soziale Umfeld als positiv erlebt (SK).

Und das sind so Sachen, so was arbeitet letztlich aufeinander zu, man kommt sich néher,
es wird personlicher alles. Reicht. Ist schoner. Also, das ist das, wo ich mich dann wohl

fiihle, das ist das, was ich von zu Hause in dem Sinne kenne. (Alexander, 287-290)

Der Nachbarschaftsgarten und die dazugehorende Hundeflache stellen fiir Alexander eine
Moglichkeit dar, in dem er sein Bediirfnis nach einem funktionierenden sozialen Umfeld rea-
lisieren kann. So entstehen neue Sozialkontakte und ein sozialer Treffpunkt und Begegnungs-
raum (SK) als inneres soziales Umfeld (K) und Griifskontakte (SK) im StraBBenraum, im dufSe-
ren sozialen Umfeld (K). Alexanders Engagement auf der Flache richtet sich auf seine soziale
Umgebung, welche die zentrale Orientierungsinstanz fiir Alexander darstellt. So wird der neu
geschaffene Treffpunkt und Begegnungsraum auch fiir eine Giértnerin derselben Orientie-
rungsauspragung zu einem neuen Lebensraum (SK) fiir sich selbst und ihre Kinder.

Alexander fiihlt sich wohl in seinem verdnderten Umfeld. Er hat einen Treffpunkt mitinitiiert,
den er selbst nutzen kann und sich dorfliche Strukturen mit Grii3- und Sozialkontakten ge-

schaffen. Restimierend meint er dazu:

213



Und das habe ich hier wieder. Auf so einer kleinen Fléche. Das ist es ja letztlich, also das
warum ich meine: ,,Hey, da engagier' ich mich doch hier ein bisschen!* Da freuen sich
Leute dariiber. Ich komme vom Dorf, ich kann da nichts dafiir, ich bin (ein) Ostkind. Das

ist es letztlich. Das lieb ich. Das ist so, was soll ich dazu sagen? (Alexander, 98-102)

Daraus ergibt sich auch eine verdnderte Sichtweise auf die Lebensumgebung (SK). Das Enga-
gement hat einen hohen lokalen Bezug und der Raum zwischen eigener Wohnung und Ge-
meinschafts- und Hundegarten erhélt eine neue Bedeutung. Es ist kein anonymer Zwischen-
raum, sondern Alexander nimmt ihn nun differenzierter wahr. Dies zeigt sich vor allem in den

entstandenen Griilkontakten auf der Straf3e.

Also, dass ich hier letztlich was gemacht habe, weil dadurch hat man irgendwie Kontakt
zum Kiez gekriegt. Mehr Kontakt zum Kiez. Die Leute griilen einem seitdem. Sagen:

,,Hallo.*“ Grinsen freundlich. Ist was ganz anderes geworden. (Alexander, 266-269)

Ein weiterer Aspekt der eingetretenen Verdnderung seit Beginn des Engagements ist die posi-
tiv erlebte Partizipation am offentlichen Leben (SK). Es ist einerseits die Freude und der Stolz
iiber die erbrachte Leistung, andererseits die sinnhafte Erfahrung, dass man die eigenen Inte-
ressen und Bediirfnisse partizipativ umsetzen und verwirklichen kann. Der besondere Charak-
ter der empfundenen Partizipation wird in folgendem Zitat deutlich. Alexander erlebt den

Prozess der Mitgestaltung und Mitbestimmung folgendermalen:

Es ist schon, mitten in der Stadt ein Stiick Griinfliche oder ein Stiick Griin zu haben, wo
man sagen kann: ,,Hey, hier habe ich mitangelegt. Guck mal. Guck mal, so schén kann
das sein, wenn jeder nur seinen Teil da ein bisschen mit beitragt.” Ganz einfach. (Alexan-

der, 504-506)

Alexander orientiert sich in seinem Beteiligungsprozess in erster Linie an seinem subjektiven
Bediirfnis nach einem sozialen Umfeld. Durch sein Engagement konnte er dieses verwirkli-
chen. Weitere orientierungs- und handlungsleitende Maximen sind die Erfahrungen von Parti-
zipation in seinem Lebensumfeld. Alexander erkennt, dass er durch die Investition von eige-
ner Aktivitit vieles erreichen und fiir sich gewinnen kann. Orientierungsprozesse sind hier
reflexive Lernprozesse, die einen Zustand verdndern konnen. Alexander ist Teil einer Aktion,
die ihn selbst betrifft und die er mitbestimmen und mitgestalten kann. Daraus wichst Verant-

wortung fiir sich und fiir andere, die er auch libernehmen will. Die Verbindlichkeit zum Pro-
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jekt bleibt jedoch unverbindlich. Freiwilligkeit und Selbstbestimmung sind die Merkmale, die

sein Engagement beschreiben und welche auch die subjektive Verortung charakterisieren.

Folgende Ausfiihrungen ergdnzen die Beschreibungen des Einzelfalls der sozialen Orientie-
rung. Das soziologische Konzept der Governance (K) findet sich in den Daten ebenfalls in-
nerhalb der Sinnperspektive wieder. Die Gértner/innen beschreiben das Gefiihl von "Macht
und Kraft" (Wolfgang, 102) und das Gefiihl durch "Prisenz" (Margit, 390-391) etwas im
Kiez, durch eine positive Form von "sozialer Kontrolle" (ebd.), bewirken zu konnen. Dafiir
haben sie projektspezifische Handlungsweisen (sieche vorherige Ausfithrungen) und Strategien
fiir die Mitgestaltung der sozial-rdaumlichen Umgebung entwickelt, denen sie subjektiven Sinn

zuschreiben.

Die Beteiligung an einem Gemeinschaftsgarten stellen auch neue Erfahrungen und Erlebnisse
(K) dar, die die Gértner/innen aus anderen Lebenszusammenhéngen nicht kennen. Eine Gért-
nerin meint in diesem Zusammenhang, dass jeder Besuch im Garten "schone kleine Ereignis-

se" in sich birgt.

Vielleicht gehdrt so was auch zum Lebensgefiihl. Vielleicht schon auch, einfach das Griin
zu sehen, das Wachsen zu sehen. (...) Er (der Gemeinschaftsgarten) trigt auf jeden Fall zu
unserer Lebensqualitdt und natiirlich auch zu meiner Lebensqualitdt erheblich bei. Und

hat sie erheblich gesteigert, wiirde ich mal so sagen. (Renata, 265-267 und 240-242)

Freude (SK), Flow-Erlebnisse (SK) und 'das gute Leben' (SK) sind ebenfalls Kategorien, die
der Kategorie Reflexion iiber das personliche Wohlergehen (K) zuzuordnen sind. Ein Fall des
sozialen Orientierungstyps misst dariiber hinaus der Beteiligung im Garten nicht nur soziale
Gewinne bei, sondern beschreibt auch den individuellen Nutzen der Gartenarbeit durch seinen
erholsamen, ausgleichenden, gesunden und therapeutischen (K, SK) Charakter. Arbeiten,
Beteiligt-Sein und Mitmachen im Gemeinschaftsgarten sind eine nicht immer einfache Art der
freiwilligen Projektarbeit. Ein Gértner des sozialen Orientierungstyps schildert auch frustrie-

rende Erfahrungen (SK), die ihn letztendlich zum Ausstieg aus dem Projekt bewegt haben.

Es war manchmal enorm schwierig, was zu organisieren. Also, wenn es wirklich darum
ging, das fand ich dann schon enttduschend, wenn man selber etwas machen wollte, wenn
man mal wieder bereit war richtig was zu investieren, dann war es eben auch schwierig

jemand weiteren zu finden, der da mitmacht. (Markus, 218-222)
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4.6.4.4 SELBSTBESTIMMTE SUBJEKTPOSITION
Die soziale Orientierung Alexanders wirkt auf seine Subjektposition, die die Handlungs- und

Sinnperspektive maB3geblich mitbestimmt. Wie die Fallbeschreibung der emotionalen Orien-
tierung ist auch Alexanders Subjektposition durch Selbstbestimmung gekennzeichnet. Diese
enthdlt die zusdtzliche Dimension der Freiwilligkeit (sieche Kontextbedingungen), der freiwil-
ligen Basis des eigenen Handelns. Die Mitarbeit auf der Flache soll nicht in "Verpflichtung
ausarten" (184), sondern der Grad der Beteiligung unterliegt einer autonomen Entscheidung.
Diese Aspekte sind in der Kategorie selbstbestimmte Verortung im sozialen Umfeld (K) sub-
sumiert. Ein weiterer Gesichtspunkt der selbstbestimmten Subjektposition ist ein subjektives

Wohlempfinden:

Ich biete mich nicht umsonst an. Ich habe noch nie mit einer Sense gearbeitet. Noch nie.
Und ich biete mich trotzdem an, dass ich dabei helfe. Warum? Das kannst du mir dann als
Sozialpadagogin sagen. Das weif} ich nicht. Warum mache ich das? Hm? [I: Was wiirdest
du sagen?] Ich bin kein Sozialpddagoge. Ich kann nicht reingucken. Das miisstest du doch
konnen. Oder halt schlussfolgern. [I: Ich glaube, du hast das schon selbst fiir dich beant-
wortet.] Ja, ich fithle mich wohl mit euch zusammen. (Dialog zwischen Alexander und

N.M., 320-328)

Bei einem Gartentreffen bietet sich Alexander an mit der Sense den Rasen zu méhen. Er hat
keinerlei Erfahrung darin, will es dennoch versuchen. Als Voraussetzung nennt er dafiir ein
subjektives Wohlempfinden in der Garten- und Hundeplatzgemeinschaft. Das neue Wohige-
fiihl (K) innerhalb der Gruppe dient als Bedingung fiir die eigene Verortung in der Gruppe. Er
beschreibt die Atmosphére in der Gruppe als harmonisch, aber die Reflexion dariiber féllt ihm

schwer.

Wenn ich sagen wiirde, harmonisch, ist das nett ausgedriickt. Also, es ist letztlich harmo-
nisch miteinander. Ist angenehm. Schon. In Musik mussten wir mal solche Sachen be-
schreiben. Damals. Fallt mir dazu ein. Also, das ist so eine Frage, die kenne ich aus dem
Musikunterricht. Mag ich nicht drauf antworten. (I: O.k.) O.k.? Das hatten wir vorher.
Mag ich nicht drauf antworten. Also, wie gesagt, ich finde es harmonisch. Es ist ange-

nehm. (Alexander, 303-308)

Der Verlaufscharakter der Orientierungsprozesse von Alexander im neuen Gemeinschafts-
raum ist bestimmt durch die Verdnderung des Lebensalltags (K). Bedingt durch die Arbeitslo-
sigkeit des Hundebesitzers und die lose soziale Verortung in der Lebensumgebung zeigte sich

ein Gefiihl des "Alleinseins". Dazu meint Alexander: "Wenn du
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nicht auf die Leute zu gehst, bist du den ganzen Tag alleine" (335-336). Die ehemalige Brach-
fliche und heutige Gartenanlage fiir Mensch und Tier hat dieses Alleinsein durchbrochen.
Auch bei anderen Fillen der vorliegenden Orientierung finden sich @hnliche Wiinsche und
eine Neubestimmung der eigenen Verortung. Fiir Sven war es eine bewusste Motivation, sich

im Gemeinschaftsgarten zu beteiligen:

Der hauptausschlaggebende Punkt war bei einer Gruppe direkt mitzumachen, die auch

was Sinnvolles macht. (Sven, 177-178)

Daraus wachsen fiir ihn ein Wir-Gefiihl und ein Zugehorigkeitsgefiihl, welche identitétsstif-
tende Momente fiir den Gértner bereithalten. Diese Aspekte werden in der Kategorie gefiihlte

und erlebte Wir-Gemeinschaft (K) deutlich.

4.6.4.5 FAziT

Das ist ja genau das, was wir eigentlich wollen, ein soziales Umfeld. Das kriegt man da-

durch. (Alexander, 298-299)

In Kontextbedingungen, Sinn- und Handlungsperspektive und in der Subjektposition von A-
lexander findet sich eine soziale Orientierung. Auch Zugangsimpuls, Motivation, Orientie-
rungsbereiche und —instanzen und die eigene Position in der Gemeinschaft weisen soziale
Dimensionen auf. Zentral ist hierbei die Kategorie inneres und dufleres soziales Umfeld (K).
Zum einen geht es hier, dhnlich der biographischen Orientierung, um Heimfinden und Hei-
matfinden. Das Fehlen von Heimat und die lose Verortung in der anonymen Stadt wird als
Defizit verstanden und eine Verdnderung der Situation wird angestrebt. Daraus entsteht die
Motivation sich zu engagieren und mit anderen zusammen tdtig zu sein. Andererseits finden
sich auch soziale Beziige im &ulleren, sozialen Umfeld. Es fehlen GriiBkontakte, Kommunika-
tion zwischen Nachbarn und Interesse am Lebensumfeld. Innerhalb der gemeinschaftlich-
bewirtschafteten Fliche kann Alexander den Wunsch nach innerem und duflerem sozialen

Umfeld verwirklichen. Die Ebene der Gemeinschaft spielt dabei eine besondere Rolle.

Das Gemeinsame. Dass ich hier nicht alleine stehe und wat mache. Dass wir das wirklich

letztlich gemeinsam machen. Das ist es, das treibt dann irgendwo. (Alexander, 72-73)

Das sinnstiftende Arbeiten in der Gemeinschaft motiviert zum Tétigsein und zum tiglichen
Besuch auf der Fliche. Der neu entstandene Kommunikations- und Gemeinschaftsraum ist

eingebettet in das Leben und die Lebensumstinde der Beteiligten der sozialen Orientierung.
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Mitmachen, mitgestalten, mitarbeiten und das Gefiihl, etwas Sinnvolles in der Gruppe zu tun,

das einem auch selbst niitzt.

Einfaches Miteinander. Ganz einfach. Auf was lauft das letztlich hinaus? Ein bisschen

beisammen sein und das ist mir wichtig. (333-334)

Die Lern- und Orientierungsprozesse werden von drei besonderen Merkmale begleitet:
Kommunikation, Tétigsein und Gemeinschaft. Diese sind zugleich Bedingung, Komponente
und Ergebnis der orientierungs- und handlungsleitenden Lernprozesse. Am Beispiel der Or-

ganisation und Planung eines Nachbarschaftsfestes wird dies deutlich:

Also gefillt mir, dass wir letztlich (...) was zusammen machen. Wie das Fest, was wir
jetzt geplant haben. Das ist eine Sache, da engagiere ich mich dann gerne fiir. So in dem
Moment, wo mir was daran gefillt, zeige ich auch Interesse daran. Wie man sieht. Was
soll ich dazu sagen? Hmm? Ja, wie gesagt, ich freue mich, dass wir hier zusammen sitzen,

Planung machen und so weiter. Dass wir das Fest machen. (Alexander, 315-320)

Lern- und Orientierungsprozesse geschehen in einem gemeinschaftlich-orientierten Setting,
sie ereignen sich innerhalb der Community und stellen somit einen kollektiven Prozess dar.
Es geht hier weniger um Lernen mit dem Ziel der Aneignung von Wissen und Kénnen, son-
dern vielmehr um Orientierungslernen in sozialen Beziigen. Lern- und Handlungsfelder sind
so gestaltet, dass diese eigenes und kollektives Tun, Wissen, Erfahrungen, Kommunikation,
Organisation, Verhalten oder Verdnderungen in sozialen Beziigen erfahrbar und nachvoll-

ziehbar machen. Alexander beschreibt dies folgendermalien:

Ich komme vom Dorf. Alles was wir hier gemacht haben, habe ich schon mal so irgend-
wo gemacht. In dem Sinne. Es ist so (gesehen) ein kleines Stadtdorf. Von daher ist alles
so, wie gesagt, das ist wie damals zu Hause. Das ist das, warum ich das hier so mag. Man
kommt an: ,,Hey, wie geht denn dir?* Und das hat man so sonst, wenn man durch die Ge-
gend lauft, nicht. Das ist halt, ich fiihle mich da wohl. Das ist das wichtige. (Alexander,
251-255)

4.6.5 DIE LEBENSSTILVERANKERTE ORIENTIERUNG I: DER GARTEN ALS LEBENSSTIL -
KERSTIN

Kerstin lebt in einem der wenigen noch unsanierten Hiuser im Berliner Stadtteil Prenzlauer

Berg. Sie schitzt die soziale Vielfalt im Bezirk, kritisiert jedoch die zunehmende "Verdrén-

218



gung (der dort lebenden Menschen) durch immer hohere Mieten" (Kurzfragebogen, Frage 9).
Kerstin ist als freiberufliche Geografin in der Stadtteilarbeit tdtig und zum Zeitpunkt des In-
terviews 31 Jahre alt. Im Kiezgarten ist sie seit dem Aufruf der Initiatorinnen durch Flyerwer-
bung im Kiez beteiligt. Die gértnerische Arbeit ist ihr nicht neu. Sie hat bereits auf einem
Bauernhof in Norwegen und in einem Kibbuz in Israel gearbeitet. Auch ihre Eltern haben
einen Schrebergarten in der Kleinstadt, wo Kerstin aufgewachsen ist. Ein eigener Schreber-
garten kommt fiir Kerstin jedoch nicht in Frage. Sie mag das "Gemeinsame, was ein wichtiger
Bestandteil der Freude am Garten ist" (Kurzfragebogen, Frage 12). Ein Schrebergarten wiirde
nur wenig Kreativitit zulassen, wire weiter vom Wohnort entfernt und "irgendwie verpflich-
tender" (ebd.). Kerstin ist neben ihrem Engagement im Kiezgarten noch in weiteren Arbeits-
gemeinschaften tdtig, die lokal in den Bereichen Vernetzung und Kooperation und Gesundheit

und Umwelt agieren.

Den Weg zum Kiezgarten hat Kerstin gemeinsam mit ihrer Freundin tiber einen Werbeflyer in

der Nachbarschaft gefunden.

Diese kleine Gruppe (hat) per Handzettel, handgeschrieben, im Kiez lauter Zettelchen
verteilt. ,,Hier, wir haben eine Kiezgartenidee. Wer Lust hat mitzumachen, meldet sich
bei uns.” Das war, also, eine kleene Gruppe von Privatpersonen. Und das hatten (Name
der Freundin) und ich gesehen und sind zu diesem ersten Treffen bei denen gegangen.
Und das waren wirklich, das waren wie gesagt, diese drei Frauen, dann waren wir da da-
zugekommen und es kann sein, dass da noch ein, zwei andere da waren. Und dann haben
wir uns ein bisschen ausgetauscht, was so der Stand der Dinge ist, wie weit das gediehen
ist und was jeder eigentlich filir eine Ambition hat da mitzumachen. Und das waren im
Prinzip die Anfinge. Und diese Ambitionen, die reichten von Boykott des Konsums hin
zur Selbstversorgung bis hin zu ,,ich will ein bisschen in der Erde buddeln und Freizeit*.
So ein bisschen drauen sein und Pflanzen gucken. Das waren die Anfénge. (Kerstin, 33-

44)

Kerstin nennt fiir sich vor allem sachlich bezogene Beweggriinde, die sie zum girtnerischen

Engagement bewegt haben.

Ich glaube, der erste, spontane Zugang war wirklich so: ,,Garten in der Stadt ist eine super
Idee. Da will ich mitmachen. Das war wirklich diese Idee, drauflen mit Pflanzen und
physischer Arbeit mitten in der Stadt. Diese Vorstellung von Garten, die fand ich, das
fand ich total super. Und vor allem eben wirklich dieses Arbeiten immer wieder kdrper-

lich, das fand ich total herrlich, die Vorstellung. (Kerstin, 217-222)
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Kerstin ist dem sachlich-motivierten Zugangsweg zuzuschreiben. 'Gdrtnern' (K) und Eigen-
bau und Subsistenz (K) sind die zentralen Motive, die sie zum neuen Engagement gefiihrt

haben.

Uberblick iiber die Kategorien

SINNPERSPEKTIVE

Wirkung auf den Lebensalltag (K)
Aneignung von Kompetenzen (K)

kollektives Lernen (SK)

neues soziales Umfeld (K)

Reflexion iiber personliches Wohlergehen (K)
"spiritueller Gewinn" (SK)

Investition und Gewinn (K)

Knackpunkt privat-éffentlich (K)

Verwurzelung (K)
KONTEXTBEDINGUNGEN HANDLUNGSPERSPEKTIVE
Vorstellung von Garten (K) Ausprobieren und
Gartengemeinschaft (K) Experimentieren (K)
Kollektive Vorstellung des Gartens (SK) gemeinsame Arbeitseinsitze (K)
Gartenkonzept (K) Interaktions- und Begegnungsriu-
Offenheit (SK) me (K)
Organisation und Struktur (SK) LEBENSSTIL- gemeinsame Essen (SK)
Treffen (SK) Organisierte Kommunikation (K)
projektspezifische Zustindigkeitsberei- VERANKERTE Aushandeln von Ordnungen (K)
che (SK) ORIENTIERUNG I
Kerngruppe (SK)
Verbindlichkeit, Zuverlédssigkeit und
Stabilitét (SK)
Rechtliche Rahmenbedingungen (K)

KONSEQUENZEN

identititsstiftende Momente (K)
Gartenbeteiligung als Lebensstil (K)
bewusste Selbstentwicklung (K)

Abbildung 15: Uberblick iiber die Kategorien der sozialen Orientierung (Eigene Darstellung)

4.6.5.1 KONTEXTBEDINGUNGEN
Eine zentrale Kontextbedingung stellt die Vorstellung von Garten (K) der befragten Géartnerin

dar. Einen Garten mitten in der Stadt zu haben, sich kdrperlich zu betétigen, an der frischen

Luft zu sein und sich selbst mit Gemiise zu versorgen, sind die spontan-entwickelten Vorstel-
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lungen, die Kerstin von dem geplanten Gartenprojekt hat. Vor allem das Bild der Selbstver-
sorgerin wird zu einem Orientierungsbereich, aus welchem nicht nur die Motivation zum
'Gértnern' entspringt, sondern aus dem sich verschiedene Verdanderungen und Aspekte im Le-

bensalltag der Girtnerin entwickeln.

Und auch so ein bisschen die Okovorstellung, ich habe mir dann ja wirklich vorgestellt:
»Dann gehen wir da hin und pfliicken unsere Salate und dann versorgen wir uns selbst.*
Und das Schrége ist, dass man irgendwann gedacht hat: ,,Na ja, das ist jetzt ein bisschen
uibertrieben mit sechs Mohrriiben.* Aber das stimmt total. Also, was wir davon ernten, ist
der Wahnsinn. Wie oft wir da ernten, wie viel wir davon essen, das ist echt richtig viel.

Insofern ist einiges auch ein bisschen in Erfiillung gegangen. (Kerstin, 222-228)

Geben und Nehmen oder investieren und gewinnen sind Begriffspaare, die Kerstin im Zu-
sammenhang mit ithrem Engagement im Garten immer wieder aufgreift. Gemiise und Kréuter
zu séen, sie zu pflegen und schlieBlich zu ernten sind Investitionen aus denen Kerstin vieles
mitnehmen kann. Gleiches gilt auch fiir die Gartengemeinschaft (K). Sie ist ein weiterer zent-
raler Bezugsrahmen fiir Kerstin. Eine Besonderheit des Kiezgartens stellt vor allem die Ent-
stehungsgeschichte des Gartens dar. Von der Idee des Kiezgartens bis zur Umsetzung der Idee
vergingen einige Jahre des Planens und vor allem des Wartens auf eine geeignete Gartenfli-
che. Nach einer langen Phase der Grundstiickssuche und einer Wartesituation bis zum wirkli-
chen Gartenstart auf der zugesprochenen Fliche sind einige Interessierte abgesprungen, auch
die Initiatorinnen der Kiezgartenidee. Es kann daher nicht von einer bestehenden Gemein-
schaft als fester Orientierungsrahmen gesprochen werden, wie dies bei Christine (vgl. emotio-
nale Orientierung) der Fall war. Vielmehr hat sich eine Gartengruppe entwickelt, die eine kol-
lektive Vorstellung des zukiinftigen Kiezgartens (SK) gebildet hat. In einer Zeitspanne von
zwel Jahren haben die angehenden Gértner/innen verschiedene Zustindigkeitsbereiche und
Arbeitsbereiche ausgehandelt: Pflegen der Mailingliste, Ansprechpartner/in fiir Kontakte zu
Amtern, Sanierungsbeauftragte, Quartiersmanagement oder Bauunternehmen, Beantragen und
Abrechnen von Geldern, Erwerb von Pflanzen und Geriten, etc. Es wurden regelméfige Tref-
fen im Kiezladen abgehalten und neben den Zustandigkeitsbereichen auch die rdumliche Pla-

nung des Gartenprojekts vorgenommen.

(Es hat) zwei Jahre gedauert, bis wir aus dieser Theoriephase raus konnten. Im Nachhi-
nein, muss ich sagen, war das aber vielleicht gar nicht so schlecht, weil wir einfach
wahnsinnig lange Zeit hatten, um so grundsétzliche Sachen zu iiberlegen, also: ,,Was ma-

chen wir mit Vandalismus? (...) Welche Gerite braucht man? Welche Pflanzen pflanzt
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man wann? Wie kauft man, wo kauft man, wie viel davon? (Wir haben) Sorten ausge-
sucht. Das waren so unsere ersten praktischen Aktionen und insofern war diese ganze

Zeit jetzt nicht total sinnlos. (Kerstin, 52-56 und 87-91)

Innerhalb dieser Treffen und der ersten Gartensaison hat sich ein Gartenkonzept (K) entwi-
ckelt, welches von Kerstin als "unausgesprochenes Allgemeingut" (497) bezeichnet wird. Das
Gartenprojekt zeichnet sich durch eine die Gartengemeinschaft und Flidche betreffende Offen-
heit (SK) aus. Am Kiezgarten Interessierte konnen ohne besondere Bestimmungen aufge-
nommen werden, was den Unterschied zu Vereinen im Allgemeinen ausmacht. Eine weitere
Besonderheit des Gartenkonzepts ist die Organisation und Struktur (SK) des Projekts. Ein
jéhrlich stattfindendes Treffen (SK) im Friihjahr dient der Organisation und Planung der Gar-
tenfldche fiir die bevorstehende Gartensaison. Eine Mailingliste erleichtert die dariiber hinaus
stattfindende Kommunikation. Kleinere Belange werden informell vor Ort geklért. Die ver-
schiedenen projektspezifischen Zustindigkeitsbereiche (SK) innerhalb der Gartengemein-

schaft (K) sichern das Gelingen des Projekts.

Eine Rasenbeauftragte kiimmert sich um das Rasenstiick auf der Flache, die Kompostbeauf-
tragten sorgen fiir den Nachschub von Humus, die Staudenexpertin beschéftigt sich mit der
Pflege der Staudenblumen und eine Schidlingsbekdmpfungsbeauftragte trifft die notigen
Vorkehrungen bei Schidlingsbefall. Dies gestaltet nicht nur die Struktur des Gartens, sondern
schafft vielmehr Orientierungsbereiche und Orientierungsinstanzen fiir die Gartengemein-

schaft.

Gerade was diesen Organisationsaufwand angeht, muss ich sagen, ich bin eigentlich er-
staunt, das ist eine Organisation, die mit wenig Aufwand funktioniert. Auch die Abstim-
mung: ,,Was kommt wo hin?* Wir haben das in grolen Abstinden immer mal mit so
Zeichnungen gemacht, damit die Leute wissen, was steht wo und haben dann die Schild-
chen hingemacht. Und meistens wurde schnell eine Mail geschrieben: ,,Ich war jetzt im
Garten und habe das raus gemacht, das rein gemacht. Nur dass ihr das wisst.” (Kerstin,

385-391)

Aus den Zustindigkeitsbereichen bzw. den spezifischen Verantwortungsbereichen hat sich

eine so genannte Kerngruppe (SK) innerhalb der Gartengemeinschaft entwickelt.

(Die Gruppe) hat sich weiterentwickelt, rein praktisch, was man sehen kann und auch von
der personellen Stabilitdt oder von der stirkeren Zusammensetzung. Ein fester Kern ist

da. Also, es ist ein sehr zuverldssiges Projekt. (Kerstin, 302-305)
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Diese Kerngruppe stellt gerade fiir Neugértner/innen einen wichtigen Orientierungspunkt dar.
Verbindlichkeit, Zuverldissigkeit und Stabilitit (SK) zeichnen — Kerstin zufolge — die Kern-
gruppe aus, der sie sich selbst auch zugehorig fiihlt.

Als weitere Kontextbedingung sind die rechtlichen Rahmenbedingungen (K) und die damit
verbundenen Moglichkeiten zu nennen. Diese stellen fiir Kerstin wichtige Orientierungsberei-
che dar. Die rechtliche Absicherung, die Fliche zehn Jahre zwischennutzen zu kénnen gibt
die Sicherheit, "dass da (nicht) irgendein Bagger driiberrollt" (359) und dass Pflanzenwelt und
Girtnergruppe geniigend Zeit zum Wachsen haben.

Dem Garten selbst als orientierungsgebende Instanz fiir Gértner/in und Gruppe schreibt Kers-

tin eine besondere Wirkung zu, die "ganz viel machen kann" (622):

Wir sind hier eigentlich ein loses Nachbarschaftsgriippchen. (Wenn ich mit anderen Leu-
ten dariiber spreche) da wird mir eigentlich klar, wie toll das ist, dass dies in vielen ande-
ren Zusammenhingen ja iiberhaupt nicht funktioniert. Also, dieses Thematik Garten

scheint was Besénftigendes oder irgendwas zu haben (Kerstin, 281-284).

4.6.5.2 HANDLUNGSPERSPEKTIVE

Der Kiezgarten gibt Kerstin die Gelegenheit in ihrer unmittelbaren Wohnumgebung tétig zu
sein. Durch Ausprobieren und Experimentieren (K) im Garten wéchst Orientierung innerhalb
des girtnerischen Wissens. Diese Erfahrung macht Kerstin auch in der Gruppe. Die gemein-
samen Arbeitseinsdtze (K) sind nicht nur Orte des gemeinsamen, ausprobierenden Gértnerns,
sondern auch Interaktions- und Begegnungsrdume (K). Hier wird voneinander gelernt, es wird
gemeinsam gearbeitet und miteinander kommuniziert. Eine Besonderheit des gemeinsamen
Tétigseins stellen die gemeinsamen Essen (SK) dar. Am Ende jeder Gartensaison veranstaltet
die Gartengruppe ein gemeinsames Essen, welches aus dem geernteten Gemiise zubereitet

wird. Kerstin schildert diese kulinarische Begegnung folgendermaf3en:

Ich finde diese gemeinsamen Essen wirklich super. Ich finde bei diesem Essen kommt
das immer so herrlich, das ist eine schone, ruhige, gemeinsame Sache. Wenn ich ruhig
sage, dann brauchst du nicht denken, dass das total verschnarcht ist, also das ist jetzt ein-
fach total entspannt und ballastfrei. Also, man muss sich da nicht irgendwie auf die Zun-
ge beillen und: ,,Oh, das Thema lassen wir jetzt mal auBen vor.“ Das ist da nicht, wie das
manchmal irgendwo anders ist. Also, das finde ich wirklich schone Erlebnisse, im Zu-
sammenhang mit dem Garten. Wenn man jetzt noch dazu gerne kocht, dann ist das auch

noch mal ein Highlight. Dann tauscht man sich da Rezepte aus und ich muss da nebenbei
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immer so ein bisschen schmunzeln, weil ich denke: ,,Oh Gott, ist das herrlich, das hétte

ich mit Anfang zwanzig niemals gedacht. (Kerstin, 517-527)

Die Kommunikation (K) der Gruppe ist neben den Treffen, Einsdtzen und besonderen Aktivi-
titen {iber Email organisiert. Kerstin hat hier die Aufgabe als Moderatorin einer Mailingliste
libernommen. Sie verwaltet das Adressbuch der Emailadressen und iibermittelt ndtige Infor-
mationen an alle Listenmitglieder iiber Email. Einen weiteren organisatorischen Aspekt zei-
gen die Daten eines weiteren Falles der lebensstilverankerten Orientierung. Kollektive Ord-
nungen werden in der Gemeinschaft ausgehandelt (K). Aushandlungsprozesse iiber Zustin-
digkeiten, Verantwortungsbereiche und Arbeitsteilung bleiben oft offene Prozesse, da sie kei-

nen festen und starren Leitlinien folgen und deshalb fortwihrend zur Diskussion stehen.

4.6.5.3 SINNPERSPEKTIVE
Den Impuls zum Girtnern in einer Gruppe erhielt Kerstin durch einen Werbeflyer in einem

Supermarkt in ihrer Wohnumgebung. Fasziniert von der Idee nimmt sie erst an den Vorberei-
tungs- und Planungstreffen teil. Durch ihre Begeisterung und ihr Engagement fiir das Thema
und das Gértnern in der Gruppe selbst, ergeben sich Verdnderungen und Neu- und Umorien-
tierungen nicht nur in ihrem Freizeitbereich. Besonders das Eindringen des Gartens in den
Lebensalltag der Gartnerin wird von Kerstin beschrieben, welches in folgendem Zitat der Ka-

tegorie Wirkung auf den Lebensalltag (K) beschrieben wird.

(Der Garten ist) anders als ein Job, da kann man ja relativ gut sagen: ,,Das hat ganz viel
mit Zeit zu tun, wo ich mich wohin bewege.“ Das ist mit dem Garten eher ganz facetten-
reich, wie der, sowohl im Leben als auch Alltag und Lebensalltag irgendwie eingedrun-
gen ist. Ich glaube, der hat ganz viel gemacht, es ist total verbliiffend, was so eine kleine

Flache verursachen kann. (Kerstin, 617-622)

Das Gartenengagement wird nicht nur zu einem Teil des eigenen Lebens, sondern es be-
stimmt mafigeblich viele Aspekte des Lebensalltags mit. Es kann davon ausgegangen werden,
dass die Beteiligung am Projekt Um- und Neuorientierungen nicht nur im Alltagsleben der
Girtnerin bewirkt hat, sondern auch innerhalb der Selbstposition (vgl. nichstes Kapitel). Wie

aus dem vorigen Zitat deutlich wird, "hat der Garten ganz viel gemacht".

Im Folgenden werden die Erlebnisse, Erfahrungen und beschriebenen Verdnderungen der
Girtnerin zum Thema gemacht. Tétigkeit und aktives Tun im Gartenraum bedingt Lernen.

Durch tdtiges Handeln werden im Garten vielfiltige Lernerfahrungen gemacht. Kerstin eignet
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sich Kompetenzen im gdrtnerischen und organisationsspezifischen Bereich (K) an. Kerstin hat
sich innerhalb ihres Gartenengagements vor allem gartenspezifisches Wissen angereichert:
Welche Pflanzen bzw. welche Saat in welchem Monat gesetzt werden, wie man welches
Problem an einer Pflanze erkennt und was zu tun ist oder wie man einen Kompost aufbaut
(vgl. Kerstin, 567-571). Diese Erfahrungen macht Kerstin zusammen mit ihren Mitgért-
ner/innen. Das Wissen des Einzelnen wird weitergegeben, man tauscht sich aus und lernt von-

einander.

Was fiir uns alle ganz klar war, dass wir eigentlich {iberhaupt keine Ahnung haben. Ei-
gentlich hatten wir nur eine Person, und spéter kam noch eine andere dazu, die wirklich
Ahnung hatten von Garten. Wenigstens ein bisschen. Alle anderen hatten iiberhaupt kei-
ne. Also, die konnten Unkraut nicht von einer Pflanze, von einer Kulturpflanze unter-
scheiden. Oder wann man was pflanzt, oder wie man sit. Mittlerweile hat sich das also
wirklich auch noch mal weiterentwickelt. Viele haben sich belesen iiber bestimmte The-
men, aber es gibt immer noch welche, die sagen: ,,Sag mir, was ich machen soll. Ist das
Unkraut? Ist das "das und das"?* Und das funktioniert trotzdem. Also, das funktioniert to-
tal gut. (Kerstin, 133-142)

Im Unterschied zu formellen Lernorten wird jedoch im Gemeinschaftsgarten in einem infor-
mellen und freiwilligen Kontext gelernt. Das heilit, nicht das Lernen an sich ist informell,
sondern der Kontext, in dem es stattfindet (vgl. Diix/Sass 2005, 395). Gelernt wird aulerdem
innerhalb der Gruppe (kollektives Lernen (SK)). Das Gartenengagement bedingt ferner die
Aneignung von organisationsspezifischen Kompetenzen. Wie oben bereits erwéhnt, hat Kers-
tin Wissen um Mailinglisten, Planung von Treffen, Koordination von Terminen und GieB3-

diensten oder Umgang mit Amtern und Finanzierungswesen erworben.

Auch die Arbeit innerhalb der Gemeinschaft bewirkt Verdnderungen im Lebensalltag von
Kerstin. So entsteht flir die Neogértnerin ein neues soziales Umfeld (K). Sie hat heute mit
Menschen zu tun, "mit denen ich sonst wahrscheinlich nie zusammengekommen wére" (125).
Die neuen Kontakte sind zweckorientiert und beschrianken sich auf den Garten bzw. auf die
Thematik Garten. Kerstin tauscht sich auch "mit alten Omis" (234) aus und berét sich mit
thnen iiber die Schneckenproblematik im Garten. Daraus ist fiir sie "ganz viel entstanden"
(236). In Zusammenhang mit der Reflexion tiber ihr personliches Wohlergehen (K) spricht sie

von einem "spirituellen Gewinn" (SK) den der Garten auf sie hat.
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Der Gewinn, den ich davon habe, der ist ganz doll groB3 fiir mich. Also, jetzt mal unab-
hingig davon, dass wir eigene rote Beete essen, also das finde ich schon heif3. Die Ernte
von eigenen, gepflanzten Sachen. Das finde ich super. Aber ich glaube, das Allerschonste
ist, wenn ich dann da bin. Ich kann da komplett abschalten. Es ist nur der Garten im Mit-
telpunkt. Man kann trotzdem nachdenken, aber es ist alles nicht so durcheinander. Man
hat seine Ruhe, man buddelt da herum. Es ist kein Stress da. Es fliegen da irgendwelche
Schmetterlinge durch die Gegend und man hat so das Gefiihl, so was ganz Elementares zu
machen. Also, ich denke, der gréfite Gewinn ist so ein ganz doller, also ich weil} nicht, ob
das jetzt ein bisschen libertrieben ist, wenn ich sage, ein spiritueller Gewinn. Aber ich
glaube, so ein bisschen geht es dahin. Oder so ein emotionaler (Gewinn). Absolute Ent-
spannung da zu finden. Oder so ein Loslassen von dem anderen Mist. Und das funktio-
niert prima da. Und das ist fiir mich wirklich ein absoluter Gewinn. Fiir mich ganz per-

sonlich. (Kerstin, 253-267)

Kerstin investiert Arbeit, Zeit und Aufwand in die Gartentétigkeit und gewinnt (K) daraus fiir
sich personlich. Uber aktives Tun lernt sie Dinge ruhig und langsam zu machen, beobachtet
aufmerksam Schmetterlinge in ithrer Umgebung und fiihlt durch den Kontakt mit der Erde und
den Pflanzen "was ganz Elementares zu machen" (Kerstin, 260). Der Gewinn an Ruhe, Ent-
spannung, aber auch die Auswirkung des Tétigseins auf das personliche Wohlbefinden und
Lebensgefiihl bewirkt ein Flow-Empfinden, das "die Motivation dabeizubleiben immer noch
mal gesteigert (hat) durch neue Aspekte" (Kerstin, 236-237). Es ist die "Mische fiir Geist und
Korper" (Kerstin, 269-270), die fiir Kerstin den groBten Gewinn ausmacht.

Ergidnzend werden nun die Kategorien der Fille angefiihrt, die derselben Orientierung zuzu-
ordnen sind. Zwischen privat und gemeinschaftlich bzw. éffentlich (K) zu unterscheiden, stellt
fiir eine Gértnerin den Knackpunkt im Projekt dar. In diesem Zusammenhang wird jedoch

auch ein sich anbahnender Lernprozess beschrieben:

Ich habe zum Anfang eher doch privat gedacht. Das ist ja nicht mein Garten, aber der ge-
hort eben uns, der Garten. Wenn ich merke, dass Leute, die nichts mit dem Garten zu tun
haben, da ernten, dann muss ich mich so ein bisschen zusammenreiflen und mir ins Ge-
déachtnis rufen, dass es ja Sinn der Sache (ist) (...) Das ist jetzt nicht nur fiir uns. Das soll

ja auch ein Nachbarschaftsgarten werden. (Susanne, 443-455)

Hier wird nicht nur ein Lernprozess vom Ich zum Wir angedeutet, sondern durch die Aneig-
nung des Gartenraumes und das 'In-Besitz-Nehmen' wird der Gemeinschaftsgarten zu einem

Ort verschiedener Anspriiche und Bediirfnisse. Dieser Sachverhalt zeigt Auswirkungen auf
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die Bindung der Gértnerin auf ihren Kiez. Das Gefiihl von Verwurzelung (K) im Stadtteil
fiihrt zu einem Festhalten an der rdumlichen Umgebung, die durch die Gartenbeteiligung mit-

gestaltet wird.

4.6.5.4 WACHSENDE SUBJEKTPOSITION

Die Ausfiihrungen zu Kontextbedingungen, Handlungs- und Sinnperspektive des untersuchten
Falles zeigen das Eindringen des Gartenengagements in den Lebensalltag der Akteurin. Damit

verbunden sind auch identitdtsstiftende Momente (K) der Gértnerin durch den Garten.

Fiir mich (ist das) ein ganz tolles Stiick Identitét (...) und darauf bin ich schon so ein biss-
chen stolz. Also, das ist wirklich schon, dass auch so zu sagen. Ja, da (bei anderen Initia-
tiven und Arbeitsgemeinschaften, Anm. N.M.) stelle ich mich als Kiezgértnerin vor.

(Kerstin, 610-615)

Kerstin fiihlt sich dem Garten zugehorig. Diese Identitét teilt sie mit anderen Kiezgért-
ner/innen, eine Lebensstilverankerung ist jedoch nur innerhalb der Fille der vorliegenden
Orientierung zu beobachten. Der Gemeinschaftsgarten stellt eine soziale Welt dar, eine we-
sentliche Orientierungsinstanz, in der die darin agierenden Akteur/innen durch ganz bestimm-
te Tatigkeiten miteinander verbunden sind. Der Wunsch nach 6kologischem und alternativem
Erwirtschaften von Gemiise ist nicht nur in Erfiillung gegangen, sondern Teil des eigenen
Lebens geworden. "Okovorstellung" (Kerstin, 222) und Eigenanbau und die Alternative zum
"Einheitsbrei der Gemiiseldden" (Susanne, 75) sind die zentralen Aspekte der neuen Lebens-
stilorientierung (K).

Dariiber hinaus trigt das Gartenengagement zu einer bewussten Selbstentwicklung (K) bei.

Folgende Zitate verdeutlichen dies:

Und fiir mich personlich hat sich das insofern weiterentwickelt, dass ich wirklich merke:
»lch lerne da ganz viel dazu.” Ich hab auch Lust da weiter zu machen, neue Sachen aus-
zuprobieren und eben auch mit den Leuten. (...) Dieser Garten, da wéchst viel aus der Er-
de und da wichst ganz viel fiir mich aus diesem Garten, aus diesem Projekt heraus. (Kers-

tin, 305-309)

Ich muss sagen, ich bin ein bisschen mutiger durch den Garten geworden, im Sinne von:
,»,Was traut man sich zu?* Weil wir wirklich alle als absolute Laien an das Ganze gegan-

gen sind. (Kerstin, 583-584)
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Kerstin lernt Zutrauen zu haben, zu sich selbst und ihren Fahigkeiten (auch als Laie das Pro-
jekt erfolgreich zu machen) und auch zu ihren Mitstreiter/innen. Der blithende Kiezgarten ist
ein Produkt der Gemeinschaft. Sich in einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen, bedeutet
auch anderen vertrauen zu konnen und auch Vertrauen entgegengebracht zu bekommen. Ge-
rade der offentliche Charakter und offene Zugang des Kiezgartens zeigt die Diskrepanz zwi-

schen Offenheit und Vertrauen und Privatheit und Misstrauen.

Wenn man merkt, dass irgendeine Pflanze rausgefetzt ist (..) oder jemand ist ({iber die
Beete) gerannt oder driibergetrampelt oder hat seinen Hund da mitten rein machen lassen
dann bin ich so richtig: ,,Huch!* Also, das ist wirklich ein ganz komisches Gefiihl. Ich
meine: ,,Hallo, das ist ein Garten. Da ist mal eine Pflanze rausgerupft. Das ist ja kein
Drama.*“ Aber da habe ich wirklich das Gefiihl als wire da etwas verletzt worden. Also,
das ist wirklich ganz riithrend eigentlich, wenn ich das merke und denke: ,,Oh Gott, meine
Giite, die arme Pflanze.” Oder: ,,Unser Garten, der wird beschéddigt!““ Ich glaube, das hat
ganz viel mit Zartlichkeit zu tun das Ganze oder mit Sanftheit. (Kerstin, 751-762)

Auch Susanne, ein weiterer Fall der lebensstilverankerten Orientierung zeigt diese wachsende
Selbstposition. Auf die Frage hin, was sich seit dem Gartenengagement im Lebensalltag der

Gartnerin verdndert hat, antwortet sie:

Das kann ich wirklich schwer ausmachen. Aber manchmal denke ich, dass mir dieser so-
ziale Aspekt am Garten wirklich geholfen hat, ein bisschen offener zu sein. Ich glaube,

das ich (das) vorher nicht so war. (Susanne, 484-486)

Hier vollzieht sich der Lernprozess als langsamer, aber bewusster Wandlungsprozess im sub-
jektiven Erleben der Gértnerin. Thre Darstellung kann durchaus als reflexiver Lernprozess
gedeutet werden: Die Probandin hat im Garten etwas iiber sich selbst gelernt, das sie unmit-

telbar auf ihr Leben und ihre Person riickschlieflen kann.

4.6.5.5 FAaziT

Ich habe das Gefiihl, diese ganzen Garten(dinge), diese Nebeneffekte von diesem Garten,
die machen alle so einen groBen Sinn. Also, das ist so was ganz lebendiges und un-
schnorkliges und hat nichts mit Profit oder Geld oder mit so komischen Sachen, mit ganz

vielem Denken zu tun, (sondern) die wachsen einfach. (Kerstin, 716-719)

In einem Garten tdtig zu sein bedeutet in erster Linie zu girtnern, ein kdrperliches Tétigsein

an frischer Luft. Bedeutend sind die so genannten "Nebeneffekte". Fiir Kerstin machen diese
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"grofen Sinn". Die Kontextbedingungen dafiir wurden bereits zu Beginn der Fallbeschreibung
erortert. An dieser Stelle soll die Wirkung auf den Lebensalltag der befragten Gértnerin néher

betrachtet werden.

Kennst du diesen Film ,,We feed the World“? (I bejaht) Das passt irgendwie fiir mich
auch alles ganz toll zusammen. Also, ohne dass wir jetzt von so einem Garten total leben
konnten. Aber es ist was ganz anderes und was ganz schones, eine eigene Gartentomate

auf seiner Stulle irgendwie zu haben. (Kerstin, 578-582)

Das Interviewmaterial weist auf Verdnderungen im Lebensstil der Akteurin hin. Die Beteili-
gung am Gemeinschaftsgarten zeigt Neu- und Umorientierungen in folgenden Bereichen:
Durch die Beteiligung am Projekt wéchst ein neues Interesse an Gérten im Allgemeinen und
am Kiezgarten im Besonderen. Kerstin lernt ein neues soziales Umfeld kennen, Menschen,

"die aus vollig anderen Welten kommen" (Kerstin, 126-127).

Gegenseitiger Austausch, kollektives Lernen und Stabilitdt der Sozialbeziehungen zeichnen
die soziale Welt 'Kiezgarten' aus. Der Anbau und die Ernte von Gemiise und Kréutern fithren
zu veranderten Einstellungen im Bereich der allgemeinen Produktionsweise von Lebensmit-
teln. Der Film "We feed the World" zeigt die Folgen von Massentierhaltung, Anbau von Gen-
Soja in Brasilien oder die Arbeitsbedingungen der Erntehelfer/innen in den Tomatenplantagen
Stidspaniens. Ihr Lebensalltag ist zudem gekennzeichnet von neuen Tétigkeiten und Handlun-
gen. So organisiert sie Treffen, Arbeitseinsidtze, Materialien und Gelder fiir das Projekt. Der
Kiezgarten und seine Aufgabenbereiche sind tief in ihren Alltag eingedrungen, die auch zu
einer Identifikation mit dem Projekt gefiihrt haben. Kiezgirtnerin sein, bedeutet sich innerhalb
dieser Bereiche zu bewegen. Daraus ist fiir Kerstin ein neuer Lebensstil gewachsen, der ihr
die Moglichkeit gibt ihre Okovorstellungen (222) umzusetzen. Diese haben nichts mit "Profit
oder Geld" (718) zu tun, sondern "wachsen" (719) einfach.

Die beschriebenen Kontextbedingungen, Sinn- und Handlungsperspektive, sowie die wach-
sende Subjektposition des Falles konstituieren die lebensstilverankerte Orientierung.

Im Folgenden wird eine weitere Merkmalsauspriagung derselben Orientierung dargestellt. So
kann die Orientierung nicht nur an neuen Sachverhalten verlaufen, sondern auch an einem

bekannten, bereits gelebten Lebensstil.
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4.6.6 DIE LEBENSSTILVERANKERTE ORIENTIERUNG II: DER GARTEN ALS LEBENSSTIL -
JULIA

Julia lebt im Ostteil der Stadt, in einem Bezirk, der von vorwiegend von jungen Menschen
bewohnt wird. Sie mag den alternativen Charakter des Stadtteils, in dem sie billig wohnen
kann. Sie ist Studentin und hat bereits ein Bachelorstudium an der Landwirtschaftlich-
Girtnerischen Fakultit abgeschlossen. Gérten haben sie schon immer begleitet. Julia ist in
einem Haus mit Garten aufgewachsen und hatte an "all ihren Wohnorten einen Garten, oft mit
Freunden zusammen" (Kurzfragebogen, Frage 10). Julia engagiert sich in verschiedenen Kon-
texten im gértnerischen Bereichen: sie ist in zwei Gemeinschaftsgérten beteiligt, von denen
sie einen mitaufgebaut hat und ist begeisterte Guerrilla Gértnerin. Ein Schrebergarten bzw.
ein Privatgarten wére zwar eine Alternative fiir sie, weil eigene Vorstellungen besser umge-
setzt werden konnten und Verantwortlichkeiten klarer sind. Die gemeinschaftliche Erfahrung
wiirde ihr dann jedoch fehlen (vgl. Kurzfragebogen, Frage 11). Zum Zeitpunkt des Interviews

ist Julia 32 Jahre alt.

Den Impuls zur Beteiligung im Nachbarschaftsgarten erhielt Julia durch ein offenes Netzwerk
fiir urbane Gartenprojekte. Die Teilnahme an Arbeitsgruppen zu urbanen Gérten, Gartenbau-
Studium, Aktivismus im Bereich 'Guerilla Gardening', Umsetzung eines gemeinschaftlichen
Uni-Gartens und letztendlich der personlichen Wunsch eines wohnortnahen Gartens war fiir

die Probandin ausschlaggebend fiir ihr Engagement im Gemeinschaftsgarten.

Ich hatte (Name der Mitinitiatorin des Gartens) ja schon frither mal getroffen, auch in ei-
nem Gartenprojekt und dann bin ich mal zu dem Treffen gekommen, zum ersten Friih-
lingstreffen, und ich habe mir die Fliche dann mal angekuckt, und dann festgestellt, dass
eigentlich, obwohl hier viele tolle Aktivisten rumspringen, keine Gértner sind. (Julia, 26-

30)

Sie beschreibt ihre Motivation als "gértnerischer Trieb, der tief in mir steckt, und (den) ich
nur schwer unterdriicken kann" (Julia, 42-43) und ist dem sachlich-orientierten Zugangsweg

zuzuordnen.

230



Uberblick iiber die Kategorien

SINNPERSPEKTIVE

Neuer Weg (K)
Vertrauen und Zutrauen entwickeln (SK)
Sich auf Neues einlassen lernen (SK)

Therapeutische Wirkung der Gartenarbeit (K)

Investition und Identifikation (K)
im gemeinsamen Tun Sinn entdecken (K)

KONTEXTBEDINGUNGEN

Mitgebrachte Vorstellungen (K)
gértnerische Féahigkeiten, Erfahrung und

Wissen (SK)
eigener Lebensstil (SK)

projektspezifische Rahmenbedingun-

gen (K)
offene Strukturen (SK)
Politische Aktion (K)

Schaffung von Freirdumen (K)

HANDLUNGSPERSPEKTIVE

Alternatives 'Girtnern' (K)

reclaim space and land (K)
Begegnungsraum (K)
Projektspezifische Alltagshandlungen

Selbstbestimmte Verantwortung (K)

Balance zwischen Nihe und Distanz (K)

Lernerfahrungen im sozialen Kontext (K)

LEBENSSTIL-
und —strategien (K)
VERANKERTE Kommunikation (K)
ORIENTIERUNG I1 | Treffen SK)
geregelt und organisiert (SK)
KONSEQUENZEN

Abbildung 16: Uberblick iiber die Kategorien der sozialen Orientierung (Eigene Darstellung)

4.6.6.1 KONTEXTBEDINGUNGEN

Im Folgenden werden die Kontext- und Rahmenbedingungen fiir die Beteiligung im Nachbar-

schaftsgarten des Falles beschrieben. Julia orientiert sich zunichst an dem, was sie vorfindet.

Durch die Vernetzung mit anderen Gartenaktivisten/innen erfahrt sie vom Nachbarschaftsgar-

ten und nimmt am Friihlingstreffen der Gartengruppe teil. Sie stellt fest, dass die Fliache erst

wenig begértnert ist und

da ich sehr gerne gértnere, habe ich mich gefreut, dass ich so viel Fldche habe mich aus-

zutoben und habe dann wie wild angefangen, irgendwelche Beete anzulegen, mit der

schrottigen Erde, dann haben wir Erde gekauft, dann haben wir Mist vom Kinderbauern-

hof geholt und, mehr und mehr, also kleine Beete halt, weil wir nur wenig Erde am An-

fang hatten und zwischendurch dachte ich dann, ich wiirde mich hier zu sehr ausbreiten
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und hab dann auch hin und wieder nachgefragt, ob das o.k. ist, wenn ich so viel anpflanze

hier und das war aber willkommen. (Julia, 26-36)

Hier wird deutlich, dass die Gértnerin Erfahrung, Wissen und spezifische, gartnerische Vor-
stellungen mitbringt (K), die sie auf der Flache umsetzen kann. Girten sind zu einem Lebens-
begleiter der Probandin geworden, sie hat nicht nur an verschiedenen Wohnorten Gérten be-
trieben, sondern zudem auch den Beruf der Gértnerin gewéhlt. Subjektive Ordnungskonzepte,
wie gdrtnerische Fdhigkeiten, Erfahrung und Wissen (SK), bestimmen ihre Orientierung im
neuen Raum. Dariiber hinaus ist auch der alternative Lebensstil von entscheidender Bedeu-
tung im Gartenalltag und in der Motivation zur Beteiligung. Dem Gértnern schreibt Julia sub-
jektiven Sinn zu. Sie besucht fast tiglich den Garten, kiimmert sich um ihre Beete, bringt ihre
Kiichenabfille zum Kompost und erntet Kriduter und Gemiise. Dariiber hinaus zieht sie im
Hinterhof ihres Wohnhauses Pflanzen hoch, betreut Baumscheiben'® in ihrer Wohnstrasse
und widmet sich anderen Guerrilla Pflanzaktionen im 6ffentlichen Raum. Gerade ihr Akti-
vismus im Guerrilla Gardening zeigt ein weiteres wesentliches Merkmal ihres Lebensstils
(SK). Guerrilla Gardening als Form von direkter politischer Aktion weist auf eine Einstellung
hin, die auch in Zusammenhang mit der Nutzung und Eigentumsverhéltnissen von Land und

Raum steht.

Ich finde es auch eine politische Aussage zu sagen, ok, wir nehmen jetzt unseren Kiez in
die Hand und machen was Schones daraus, was unseren Anspriichen, unseren Vorstellun-
gen entspricht und gestalten das so, wie wir das mdchten und nicht wie irgendein Nerd'®',
der in irgendeinem Biiro hockt und sich das denkt, oder auch nicht denkt, sondern einfach
nur, naja, seshen wir dann mal. Das ist ein Prozess, der mitbestimmend und mitgestaltend

ist. (Julia, 69-74)

Auch die projektspezifischen Rahmenbedingungen (K) beinhalten Ordnungen, die Orientie-
rungsinstanzen darstellen. Der Nachbarschaftsgarten befindet sich auf einem insolvenzverwal-
teten Grundstiick mit Privateigentiimer. Es gibt keinen Nutzungsvertrag. Dadurch bedingt ist
es schwierig finanzielle Unterstiitzung durch Stiftungen oder Amter fiir das Nachbarschafts-
projekt zu erhalten. Der Betrieb des Gartens wird mit nur wenig Mitteln und mit Sachspenden

aufrechterhalten. Ein weiterer wesentlicher Bestandteil der projektspezifischen Rahmenbe-

1 Baumscheibenbepflanzungen kénnen als "Minigérten" betrachtet werden. Die Probandin bepflanzt die
"scheibenformige" Flache, die den Baum umgibt mit Blumen und Pflanzen und begriint dadurch den
StraBenraum und hélt so die Flache von Miill und Hundekot sauber.

' Englisch fiir Schwachkopf, Streber, Fachidiot.
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dingungen ist der offene Charakter des Projekts. Die offenen Strukturen (SK) und den 6ffent-

lichen Zugang zum Projekt versteht Julia auch als politisches Statement.

(Die Strukturen des Gartens sind) basisdemokratisch, (das Projekt ist ein) anarchistisch
geregeltes Ding. Das ist ja ein Widerspruch, ein Oxymoron. Aber ob sich etwas von sel-
ber dann leitet oder organisiert oder ob da wirklich so eine Leitfigur oder eine Leitgruppe
rein muss, um das zu regeln. Ich glaube, bei dem Garten hier, ich sehe da schon viel Po-
tenzial, dass sich das selber regelt. Die meisten Leute, die beteiligt sind, (haben) genug
Eigenverantwortung, um da mit zu entscheiden und mit zu organisieren. Dann ist da na-
tiirlich die Frage, wie das nichstes Jahr aussieht oder gegen Ende des Jahres, weil das dn-
dert sich ja stidndig hier. Viele Leute fahren dann weg fiir ein halbes Jahr oder ziehen
dann in einen anderen Kiez und sind dann nicht mehr hier oder neue Leute kommen hin-
zu, das kann man ja nicht steuern welche Leute dabei sind, beziehungsweise wir wollen
das nicht steuern, wir wollen ja, dass das ein offenes Projekt bleibt und dafiir braucht es

halt offene Strukturen. (Julia, 170-184)

Offenheit kann durchaus als Maxime des Nachbarschaftsprojekts verstanden werden. Vorge-
fertigte Regeln, starre Strukturen oder fixe Konzepte werden im Gemeinschaftsgarten ausge-
schlossen. Dies bedeutet, dass Ordnungen stets ausgehandelt werden miissen. Bedingt durch
Fluktuation und offene Gruppenstruktur werden Arbeitsteilung, Verantwortungen und Ver-
bindlichkeiten stirker neu verteilt oder bleiben auch offen.

Eine weitere Kontextbedingung ist der Aspekt des politischen Aktivismus (K). Fiir Josh, einen
Gemeinschaftsgértner, der ebenfalls zum lebensstilverankerter Orientierung zéhlt, ist es iiber-
haupt das wichtigste Kriterium seiner Beteiligung sich im eigenen Kiez zu engagieren. Das
lokale Engagement mit direkter politischer Aussage fiir die Community erklért er folgender-

malfen:

Fiir mich (ist) der groBte Punkt iiberhaupt fiir so was, eine politisch angesehene Aktion zu
machen, einfach irgendwas machen, direkt im eigenen Kiez so. Es einfach nicht erlauben,
dass alles vom Kapital abhéngig ist und dass ein Grundstiick, wenn es keinen Kapitalwert

hat, kein Wert iiberhaupt mehr hat. Das finde ich total bescheuert. (Josh, 152-155)

Auch das Ermdglichen und Schaffen von Freirdumen (K) wird als Bedingung fiir das Enga-
gement der lebensstilfokussierten Orientierung genannt. FuBlaufig erreichbare griine Freifla-
chen in der Stadt sind fiir Frauke wichtig. Dies mochte sie mit ihrem Einsatz und Engagement
in verschiedenen Gartenprojekten nicht nur fiir sie selbst umsetzen, sondern auch anderen

ermOglichen (vgl. Frauke, 350-353).
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4.6.6.2 HANDLUNGSPERSPEKTIVE
Der Nachbarschaftsgarten stellt fiir Julia einen Ort dar, indem sie in "verspielter, chaotischer

und offener" (239) Atmosphére dem 'Gdrtnern' (K) nachgehen kann. Sie hat auf der Flache
unterschiedliche Beete angelegt: eine Kréauterspirale, Gemiisebeete, eigene Parzellen fiir Bee-
renstraucher und Kiirbisse und Blumen- und Staudenbereiche. Unkraut bzw. Wildkraut ent-
fernt sie nur selten. Es wird dann jedoch als Beetabdeckungen und Mulch verwendet (vgl.
Forschungstagebuch, 17.06.06). Neben ihren gértnerischen Tétigkeiten verfolgt Julia das Ziel
einen gemeinschaftlichen Ort, durch Aneignung und Riickeroberung des éffentlichen Raums,

zu schaffen.

(Wir mochten) einen Freiraum schaffen. Einen nichtkommerziellen, nicht kapitalisti-
schen, hundescheiflefreien, offenen Raum fiir alle Interessierten und die Moglichkeit ge-

ben, da auch zu lernen (Julia, 226-228)

Die Kategorie reclaim space and land (K) steht fiir die Besetzung und Aneignung von Orten,
die durch die spezifischen Aktivititen der Gemeinschaft einen neuen Zweck und eine neue
Bedeutung erhalten. Die Aneignung von Raum ist ein wesentlicher Aspekt der Handlungs-
weisen der vorliegenden Orientierung. Zur Falldarstellung Julias soll an dieser Stelle ergén-

zend ein Zitat angefiihrt werden:

Dass ein Grundstiick, welches als Garten nutzbar ist, direkt vor der Haustiir stehen kann,
das scheinen jetzt ein paar Leute hier begriffen zu haben. Dass die was in ihrer eigenen
Community machen konnen. Das gehdrt denen, halt mehr oder weniger. Muss nicht auf
dem Titel liegen, auf dem Papier, aber einfach die Nutzung, das reicht schon. (Josh, 263-

266)

Die vormals brachliegende Fliche ist zu einem Ort der Begegnung (K) geworden, zu einem

Treffpunkt fiir Géartner/innen und Besucher/innen gleichermalen.

Ich finde es auch ganz wichtig, dass hier so ein Treffpunkt entstanden ist, wo jeder ein-
fach hinkommen kann und seine Freizeit genieBen oder wer will kann sich natiirlich auch
einfach hinsetzen und arbeiten, wie auch immer. Man kann sich hier aufhalten und tun
was man mochte, ohne gezwungen zu sein, zum Beispiel Sachen zu konsumieren oder
Getrinke zu kaufen, man kann seine eigenen Getridnke mitbringen. Man kann hier grillen,

wenn man mochte und einfach sein Zeug mitbringen. (Julia, 59-65)

Das Ziel der Gartengemeinschaft einen konsumfreien und offenen Raum zu schaffen beinhal-

tet eine Vielzahl von Handlungen und Handlungsstrategien, die Teil des Gartenalltags (K)
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sind. Besonders die "Hundethematik" hat in der Gartengruppe zu Konflikten gefiihrt. Hundbe-
sitzer/innen haben die Fliche lange als Hundeauslaufplatz genutzt. Die Kluft zwischen den
beiden Bediirfnissen der Flichennutzer/innen — Hundekot und Gemiisepflanzen — wurde erst
durch einen Bauzaun geldst, der die Fliche in eine Hundeseite und eine Gartenseite teilt. Uber
den Gartenzaun hinaus gibt es zwischen den beiden Seiten der Freifliche Austausch. Das
Wissen, was aus einer Brachfldche zu machen ist, hat die Hundebesitzer angeregt selbst tétig

zu werden. Durch die gértnerischen Aktivitdten

haben die Leute jenseits des Zaunes irgendwann gedacht, ,,Mensch, so schon wollen wir’s

auch haben, trotz der Hunde.* (Julia, 251-252)

Eine weitere Handlungsweise, welche die Besonderheit des Falls ausmacht, ist der Umgang
mit den offenen Strukturen des Projekts. Der offene Charakter der Gruppe fiihrt zu Konflik-

ten, mit denen sich die Probandin auseinandersetzen muss.

(Es) ist halt nicht immer so leicht fiir mich, weil wenn man sich zum Beispiel beim Gie-
Ben auf andere Leute verldsst und die machen es dann doch nicht so wie man es sich ei-
gentlich wiinscht und die Pflanzen verrecken dann, dann muss man sich damit natiirlich

auseinandersetzen. (Julia, 56-59)

Die Kommunikation (K) innerhalb der Gruppe "konnte ein bisschen besser klappen" (135).
Als eine Moglichkeit zur Verbesserung schligt Julia regelmaBige Treffen (SK) vor, wodurch

der Betrieb des Gartens besser geregelt und organisiert (SK) werden konnte.

Ich habe halt immer diesen gértnerischen Anspruch, der da ein bisschen mitschwingt und
dafiir braucht es halt Verantwortung, weil einen Garten haben, das ist so wie ein Haustier
haben, da kann man nicht mal drei Wochen wegfahren und den Hund im Hausflur ir-
gendwie sitzen lassen, das muss alles irgendwie geregelt und organisiert werden. (Julia,

155-160)

In der Gemeinschaft zu gértnern verbirgt auch das Risiko fiir Julia, dass "irgendwelche Sa-
chen anders laufen als ich mir das vorstelle" (308). Dies fiihrt jedoch nicht zu einem Engage-
mentende, sondern setzt vielfiltige Lernprozesse in Gang, die im folgenden Kapitel themati-

siert werden.

4.6.6.3 SINNPERSPEKTIVE
Die Kontextbedingungen des freiwilligen Engagements im Nachbarschaftsgarten der Proban-

din zeichnen sich vor allem durch ihre mitgebrachten Vorstellungen von Gartenarbeit und
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subjektiven Ordnungskonzepten aus. Sich innerhalb einer Gemeinschaft zu bewegen, bedeutet
auch Dinge geschehen zu lassen, Vertrauen aufzubringen und Zutrauen zu entwickeln (SK).

Julia reflektiert dazu:

Was ich schon ein paar mal erwihnt habe, diese Geschichte mit der Offenheit einfach, der
offene Prozess von diesem ganzen Ding, einfach auch mal zu akzeptieren, wenn irgend-
welche Sachen anders laufen als ich mir das vorstelle oder halt auch schief laufen, weil
keiner sich verantwortlich fiihlt, weil das halt nicht organisiert wurde oder geplant wurde.

(Julia, 306-310)

Julia nimmt diese Lernprozesse bewusst wahr. Eine weitere Schliisselstelle im Interview stellt

folgender Ausschnitt dar:

Am Anfang habe ich mir ein bisschen schwer getan mit der Idee des Gemeinschaftsgar-
tens, dass da halt jeder irgendwie machen kann was er will und kommt und geht und man
hat irgendwelche losen Absprachen aber man weill auch nicht so richtig, wie weit man
sich jetzt auf die anderen verlassen kann. Und haste irgendwas ausgesit, dann kommt je-
mand und weill das nicht und setzt, pflanzt, da irgendwas anderes rein, ohne vorher zu
fragen. Oder dann kommen irgendwelche Rabauken von der Strasse und machen irgend-
etwas kaputt oder rupfen deine Pflanzen raus oder klauen Pflanzen, das ist auch schon
vorgekommen. Aber nichts desto trotz lernt man halt, oder hab ich schon auch viel dabei
gelernt, auch mal Sachen zulassen zu konnen, was ich vorher eher schwierig fand, oder
Verantwortung zu teilen und abzugeben und Leuten auch was zuzutrauen und sich auf

andere Leute zu verlassen. (Julia, 46-56)

Mit ihrer Beteiligung im Gemeinschaftsgarten geht Julia einen neuen Weg (K). Sie gértnert
nicht alleine in einem privaten Garten, einem Schrebergarten oder begriint alleine den o6ffent-
lichen Raum mit Pflanzen und Blumen. Sie wagt den unbekannten Weg zu gehen, der auch
Risiken in sich birgt (Pflanzendiebstahl, Pflanzen verkiimmern). Durch die Auseinanderset-
zung mit dem Neuen (SK) lernt sie Vertrauen und vor allem Zutrauen zu haben, was einen
sozialen Lernprozess der Probandin andeutet. An einer anderen Stelle verdeutlicht sie dies mit
folgender Aussage: "Ich mag diese gemeinschaftliche Arbeit und auch sehr stark diesen ge-
meinschaftlichen Lernprozess, der da drinnen steckt." (Julia, 44-46)

Auf der individuellen Ebene fiihlt Julia subjektiven Sinn in threm Tun. Gartenarbeit (K) ist
threr Meinung nach sehr therapeutisch (228). Es macht sie gliicklich zu sehen, wie die Pflan-
zen wachsen, wie alles gedeiht und wie die Kriuter duften (vgl. Julia, 210-213). Die Arbeit,

die sie investiert enthilt starke identitdtsstiftende Elemente (K).
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(Wir haben) hier den neuen Weg aufgebaut und man kriegt halt auch ein ganz anderes
Verhiltnis zu diesen Gérten und auch zu den Pflanzen, die man erntet und isst. (Julia,

132-134)

Auch im gemeinsamen Tun (K) findet Julia Sinn, sie findet es "schon und jedes Mal etwas
anderes, wenn so viele Menschen zusammenkommen und spontan irgendwelche tollen Sa-
chen schaffen" (312-314). Dieses auch anderen Menschen zu ermdglichen und sie teilhaben
zu lassen, ist ein erklartes Ziel. Der alternative Lebensstil der Probandin deutet auch auf sub-
kulturelle Elemente hin, die u.a. Kritik auf die Kommerzialisierung des 6ffentlichen Raums

ausiiben (vgl. dazu Subkategorie "Lebensstil").

4.6.6.4 SUBJEKTPOSITION ZWISCHEN NAHE UND DISTANZ

Die Kontextbedingungen zum Engagement und die Handlungs- und Sinnperspektive weisen
auf eine starke Orientierung eines subjektiven Lebensstils hin. Durch Erfahrung, Wissen und
Zielvorstellungen hat sie dem Garten eine sichtbare Struktur gegeben. Die rdumliche Anord-
nung der Beete, der unterschiedlichen Bereiche des Gartens (Aufbau eines Komposts, Errich-
tung einer Bar), die sie mitinitiiert hat, dient auch als Orientierungsinstanz fiir andere Ge-
meinschaftsgirtner/innen und Nutzer/innen und Besucher/innen des Gartens (vgl. Forschungs-
tagebuch, 18.04.07). Da sie sehr oft im Garten anwesend und tétig ist, ist sie fiir Vorbeikom-
mende und Passant/innen eine Ansprechperson (vgl. Julia, 108-110). Sie 14dt bei Interesse der

Neugierigen zum Mitmachen ein.

Innerhalb der Organisation des Projekts ist bei Julia Zuriickhaltung zu beobachten. Sie sagt
von sich selbst, dass sie "organisieren und leiten (kann), aber ich strebe da nicht nach. Ich
schaue immer ganz gerne, ob sich solche Dinge von selber einfinden." (Julia, 169-171) Durch
ihr hohes Engagement im Garten bleibt Julia dem Gartengeschehen auf eine verbindliche und
nahe Weise verbunden. Innerhalb der Organisation der Gruppe schaut sie, dass sich Dinge
auch von selbst finden. Charakteristisch ist hier der Versuch eine Balance zwischen Néihe und

Distanz (K) herzustellen. Der Grad an Verantwortungsiibernahme ist dabei selbstbestimmt

(K).

Julia hat im Nachbarschaftsgarten viele Beete angelegt, um die sie sich hauptsichlich alleine
kiimmert. Dennoch fiihlt sie sich fiir die gesamte Flache verantwortlich. Das Gértnern und die

Erfahrungen im Garten ist, ihr zufolge, jedoch eine "Sache des Einzelnen" (230).
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Viele Dinge des Gértners kennt man nur, wenn man (sie) selber macht. Das ist dann die
Sache jedes Einzelnen. Es ist nicht so, dass wir werben, dass man hier Gértnern lernt, o-
der sonst irgendwas. Sondern jeder, der daran interessiert ist muss sich auch selber einig

sein." (Julia, 228-232)

Die Darstellung Julias weist darauf hin, dass der Gemeinschaftsgarten die Moglichkeit bietet
innerhalb eines geschiitzten Raumes Erfahrungen zu machen und Dinge auszuprobieren. Inte-
resse und Motivation reichen aus um sich im Projekt zu beteiligen. Es kann von erfahreneren
Gaértner/innen gelernt werden. Dass grundlegendes gértnerisches Know-How vor allem durch

"learning by doing" angeeignet wird, zeigt der letzte Interviewausschnitt.

4.6.6.5 FAzIiT

Ich wiirde das schon vermissen, sehr vermissen, wenn (der Garten) nicht wiare. Manchmal
wird mir das alles schon ein bisschen viel auch, aber das habe ich mir dann selber einge-
brockt. Ich hétte (mich) auch mal ein bisschen herausnehmen kénnen. (...) Aber trotzdem
wiirde ich es nicht missen wollen. Ist sehr wichtig fiir mein Leben. Nicht nur die Pflanzen
an sich, sondern auch die ganze Auseinandersetzung. Ich finde das halt auch interessant,
diesen ganzen gruppendynamischen Prozess zu verfolgen und zu gucken, was man daraus
lernt, was die anderen daraus machen, und wie sich das alles zusammenfiigt und verin-

dert. (Julia, 213-223)

Es sind vor allem die mitgebrachten, gértnerischen Vorstellungen und der dominierende Le-
bensstil der Probandin, der die weitere Merkmalsauspragung des lebensstilverankerten Orien-
tierungstypen ausmacht. Thre gértnerischen Tétigkeiten sind breit gefiachert. Wie bereits dar-
gestellt wurde, engagiert sich Julia in vielfdltiger Weise: sie betreibt nicht nur zu Hause eine
private "Hinterhofgirtnerei", sondern versorgt auch den 6ffentlichen Raum mit Griin. Baum-
scheibenbepflanzungen, Guerrilla Gardening in der Stadt und das Gértnern im Gemein-
schaftsgarten fiillen einen groen Teil ihrer Freizeit aus. Durch das gemeinschaftliche Tun
macht sie vielfiltige Lernerfahrungen im sozialen Kontext (K). Das Engagement ist jedoch
nicht nur eigenniitzig, gerade im gemeinniitzigen Charakter des Projekts lassen sich Riick-
schliisse auf die Lebensstilverankerung ziehen. Der Nachbarschaftsgarten versteht sich als
Garten von Nachbar/innen fiir Nachbar/innen. Dadurch wird die Fldche nicht nur fiir die darin
agierenden Girtner/innen zu einem Moglichkeitsraum, sondern stellt auch fiir die Nut-

zer/innen und Besucher/innen der Flache einen neuen Freiraum dar.
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(Es ist schon, das) Interesse an dem Garten zu sehen und dass auch immer mehr Leute
hier reinkommen und sich das anschauen und das nutzen als Freizeitfldche einfach, hier
ein Bierchen trinken oder grillen oder Filme gucken an der Leinwand oder fiir eine Ver-
nissage proben oder Feste veranstalten. Hier werden &uflerst viele Feste veranstaltet, es
kommen viele Anfragen (fiir) Geburtstagsfeiern oder Hochzeitsfeiern. Das finde ich sehr
nett und auch wie die Idee (des Gemeinschaftsgartens), die dahinter steht, geschitzt wird

und wie das Engagement der Leute geschitzt wird. (Julia, 119-123)

4.6.7 DIE SACHLICH-BEZOGENE ORIENTIERUNG: DER BIOGARTNER JORG

Jorg lebt mit seiner Familie im Westteil der Stadt. Seine Parzelle im interkulturellen Garten
befindet sich jedoch im Ostlichen Nachbarbezirk. Er arbeitet als Krankenpfleger in Berlin und
ist zum Zeitpunkt des Interviews 52 Jahre alt. Den Zugangsimpuls zur Beteiligung erhielt er
iiber seine Tochter. Fiir ein interkulturelles Gartenprojekt wurden noch Teilnehmende ge-

sucht. Dies stellte fiir Jorg die Mdglichkeit dar, sich im gértnerischen Bereich auszuprobieren.

Ich habe eigentlich immer nach einer sinnvollen Beschiftigung gesucht und habe unheim-
lich viele Dinge angefangen, Sportarten und habe alle moglichen religiésen, kulturellen
Richtungen mal ausprobiert. Ich habe jahrelang Musik gemacht, aber irgendwie alles
nicht mit der ndtigen Leidenschaft und ich merke halt, hier ist so eine Leidenschaft in mir
geweckt worden oder besser gesagt seit zwanzig Jahren immer zunehmender. Angefan-
gen (habe ich) mit Spaziergingen und mit den Végeln und dann iiberhaupt mit Natur be-

obachten. (Jorg, 266-273)

Aufgewachsen ist Jorg in einem Berliner Auflenbezirk. Sein Interesse fiir Girten und Natur
hat sich nicht zufillig ergeben, sondern weist auf eine 'Vorgeschichte' (K) hin. Schon sein
Vater hat sich fiir Gartenarbeit begeistert. Jorg hat ihn oft bei der Pflege seiner Rosen oder
beim Entspannen nach der Arbeit im Garten beobachtet. Als Jugendlicher konnte er das viter-
liche Interesse nicht nachempfinden, heute sieht er dies anders und meint, dass sein Vater
sicherlich auch dazu beigetragen hat, dass er "so ein Gespiir fiir Garten entwickelt hat" (246).
Innerhalb von zwei Jahren hat Jorg eine nennenswerte Leidenschaft flir das Gértnern entwi-
ckelt, so dass ein eigener Schrebergarten fiir ihn eine Alternative zum interkulturellen Garten
darstellen wiirde.

Das gértnerische Interesse und das damit verbundene Bediirfnis nach sinnvoller Beschéfti-
gung kann durch die Beteiligung am Projekt verwirklicht werden. Dies deutet auf einen sach-

lich-motivierten Zugangsweg hin, der jedoch subjektive Motive enthilt.
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Ich freue mich, wenn (die) Erdbeeren wachsen und ein paar Friichte ansetzen und ich die

ernten kann und ich sehe eben auch, ich schaffe was mit meinen Héanden. Ich kann mich

von einem kleinen Flecken selbst erndhren. Ich bin ein Stidter, der versucht zu den Wur-

zeln der Menschheit zu kommen. (Jorg, 213-217)

Uberblick iiber die Kategorien

SINNPERSPEKTIVE

bleibende positive Erfahrungen (K)
Therapeutische Funktion (K)

Ausgleichende, ruhige Tétigkeit (SK)

Reflexion iiber personliches Wohlergehen (K)
Moglichkeit zum Riickzug (SK)
Ausgleichend-ruhige Tétigkeit (SK)

Garten als Lebenselexier (SK)
Bezugsort der Gefiihle (K)

KONTEXTBEDINGUNGEN HANDLUNGSPERSPEKTIVE

'Vorgeschichte' (K) Investition von Arbeit und Zeit (K)

Leben in einer technisierten Welt (K) Biogirtner (K)

Naturliebe (K) Learning by doing (K)

Interesse (K) SACHLICH- Entwickeln von Handlungsstrategien

Okologische Ziele (K) bei Wissensengpissen (K)

Garten als besonderer Ort (K) BEZOGENE Erfahrungsaustausch (K)

ORIENTIERUNG Beginnende K‘ommunlk‘atlon (K?
Aushandeln einer gemeinschaftlichen
Ordnung (K)
KONSEQUENZEN

"mit sich selbst sein" (K)
Reflexion iiber sich selbst (K)
Verbindlichkeit und Verantwortung (K)

Abbildung 17: Uberblick iiber die Kategorien der sozialen Orientierung (Eigene Darstellung)

4.6.7.1 KONTEXTBEDINGUNGEN

Eine wesentliche Kontextbedingung fiir das gértnerische Engagement von Jorg stellt das

Leben in einer technisierten Welt (K) dar. Die zunehmende Technisierung der Welt habe zu

einem Verlust von vielen urspriinglichen Dingen gefiihrt. Den Kontakt zur Erde (vgl. Jorg,

218) will Jorg nicht verlieren, weshalb er sich aufmerksam der Pflege seiner Parzelle widmet.

Ich versuche eigentlich, das was mich umgibt zu erkennen und wahrzunehmen und auch

zu begreifen und auch zu schitzen und zu schiitzen. Das ist fiir mich ganz wichtig. Ob-
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wohl (wir) in einer technisierten Welt leben, (versuche ich) wirklich die Urspriinge nicht
zu verlieren. Es sind schon genug Dinge verloren gegangen, die man nicht mehr einholen
kann, aber die Sachen, die noch da sind, mdchte ich schon gerne, dass die erhalten blei-

ben oder zumindest, dass sich das nicht noch negativer entwickelt. (Jorg, 232-238)

Die Natur ist die zentrale Orientierungsinstanz von Jorg. Seine Liebe zur Natur (K) stellt ei-
nen wesentlichen Bestandteil seines Lebens dar. Wanderungen, Naturbeobachtungen und die
Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Pflanzen und Tieren sind in den Lebensalltag von

Jorg und seiner Familie eingedrungen.

Bei mir war die Naturliebe eigentlich immer schon vorhanden. Meine Eltern sind immer
viel mit mir gewandert, dann wurde mir das irgendwann zu viel. Und dann hatte ich eine
Freundin, mit (ihr) und ihrem Professor bin ich dann mal Vogel beobachten gegangen
und dann kriegte ich einen unheimlichen Zugang zu Vogeln. Und auch heute noch, ich
habe auch ein Fernglas und gehe halt, wenn wir im Urlaub sind, mit den Kindern wandern

und bestimme Pflanzen und Tiere. (Jorg, 226-232)

Das Interesse (K) an Natur- und Gartenthemen dient als Ausgangspunkt fiir die Beteiligung
am Projekt. Dadurch gewinnt Jorg die Motivation Zeit und Arbeit zu investieren und sich ei-
ner Gemeinschaft anzunehmen. Interesse kann als Orientierungsbereich fiir Beteiligung und
Engagement betrachtet werden. Es ist handlungs- und orientierungsleitend im gesamten Pro-

zess der Projektbeteiligung.

Ergénzend wird hier der zweite Fall der sachlichen Orientierung angefiihrt. Auch Kristof leitet
Interesse an Natur und Okologie in seinem doppelt-gelagerten Engagement. Die Mitarbeit in
einer Aktionsgemeinschaft fiir den Erhalt einer stddtischen Brachfliche und deren 6kologi-
sche Eigenheiten (0kologische Ziele, K) und das dadurch entstandene Interesse und Arbeiten
im eigenen Gartenbeet werden zu Ausgangsbedingungen seiner sachlichen Orientierung. Die
Vegetation der Fliche und seine Versuche als "Kleinbauer" (67) machen den angeeigneten
Raum zu einem besonderen Ort (K). Einem Ort, der einen Gegensatz zur Stadt und der

gleichzeitig eine friedliche Stimmung darstellt.

4.6.7.2 HANDLUNGSPERSPEKTIVE

Die 20gm Parzelle im interkulturellen Garten stellt eine sinnvolle Beschéftigungsmoglichkeit
fiir Jorg dar. Er investiert viel Arbeit und Zeit (K) in sein neues Engagement, was nicht immer

auf "Gegenliebe" in seiner Familie stof3t.
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(Es ist) viel Arbeit. Aber da ich halt eher so der pragmatische Mensch bin und nicht viel
rede, sondern eher viel mache, habe ich (zu Beginn) einfach angepackt. Klar (es) ist im-
mer wieder viel zu tun und das st6Bt auch nicht immer bei meiner Familie auf Gegenlie-
be, wenn ich halt so viele Stunden hier verbringe und Unkraut zupfe. (Es) ist schon ge-
spalten, zu Hause freut man sich, wenn ich Blumen mitbringe oder eben halt Obst und
Gemiise, aber auf der anderen Seite geht eben doch auch viel Zeit, viel Freizeit hier in

den Garten rein. (Jorg, 85-91)

Zu Beginn der Beteiligung sammelt Jorg seine ersten Erfahrungen im Anbau und in der Pfle-
ge von biologischem Gemiise gemeinsam mit seiner Tochter. Doch das Interesse der Tochter
hélt sich nicht lange aufrecht, so dass er recht bald nach seinem Parzellenstart alleine seiner
Gartenarbeit nachgehen muss. Das bedauert Jorg, wobei er die Ursache auf das fortgeschritte-
ne Alter und eine Interessensverlagerung seiner Tochter zuriickfiihrt.

Der interkulturelle Garten stellt einen Handlungsraum fiir Jorg dar, indem er aktiv eine Stra-
tegie gegen die zunehmende Technisierung der Welt entwickeln kann. Der Garten ermdglicht

Handlungsoptionen, die eine elementare Beschéftigung mit der Natur zulassen.

(Die Ernte ist) sehr schmackhaft. Das ist der Unterschied zu diesen konventionell herge-
stellten Obst- oder Gemiisearten, die halt so friith geerntet werden und nicht ausreifen
kénnen und hier hat man eben einen sehr viel intensiveren Geschmack bei bestimmten
Friichten. Und das ist schon was schones was auszusien, so als ob man Kinder bekommt,

nicht. (Jorg, 34-38)

Jorg pflegt sein Beet nach biologischen Anbaumethoden (K). Er verwendet keine Chemika-
lien, "kein Gift" (62), sondern versucht mit Hilfe von Niitzlingen, Schidlinge in seinen Beeten
im Rahmen zu halten. Er sieht sich als Kleingértner, der "alles mogliche an Gemiise, Obst,
Blumen und Pflanzen" (56) anbaut. Dass es in vielen Kleingirten keine pflanzliche Vielfalt
mehr gibt, sondern nur Rasen und einige Rabatten, kritisiert er. Gerade Insekten, Schmetter-
linge, Vogel und andere Niitzlinge wiirden dadurch verdrdangt und verlieren ihre Lebensréu-
me. Sein gértnerisches Wissen eignet sich Jorg selbst an. Er lernt durch eigene Aktivitdt (K).
Um eigene Fehler zu verbessern und dazuzulernen, liest er auch in Fachbiichern. In seinem
"praktischen Machen" hat er eine Handlungsstrategie entwickelt, die bei Wissensengpdissen

(K) neue Handlungsorientierungen ermoglicht.

Und ich lese auch hin und wieder in Gartenbiichern, obwohl ich nicht so der Leser bin.
Ich bin eher der, der durchs praktische Machen halt lernt und das kann man im Garten

halt ganz gut. Da kann (man) auch wirklich durchs Arbeiten sehen, welche Fehler man
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macht. Sicherlich kann man, wenn man die Fehler immer wieder macht, durchs Lesen

schon Dinge (dazulernen). Aber das ergénzt sich ganz gut. (Jorg, 285-291)

Auch innerhalb der Gruppe lernt Jorg Neues dazu. In einem Erfahrungsaustausch (K) mit
anderen Gértner/innen werden eigene Erfahrungen weitergegeben. Die Kommunikation be-

schrinkt sich jedoch auf das Element, das einen verbindet: den Garten.

Man kommuniziert schon in dem Mafle, dass man sich austauscht und sich gegenseitig
fragt: ,,Wie wiirdest du jetzt bei der Pflanze vorgehen?* Oder man zeigt sich immer die
Ernte oder schenkt sich auch von der Ernte mal was. Von daher ist schon eine begrenzte

Kommunikation vorhanden. (Jorg, 72-76)

Durch das Zeigen der eigenen Ernte und den Erfahrungsaustausch blickt Jorg iiber seinen ei-
genen Parzellenrand. Es ist der Beginn einer Kommunikation. Die beginnende Interaktion und
Kommunikation (K) bleibt eine Orientierung an der Sache. Die im Garten stattfindenden Feste
findet Jorg gut, das "hilft auch ein bisschen iiber diese Abkapselungen, die hier stattfinden"
(Jorg, 168-169).

Die Gartengemeinschatft trifft sich regelméBig ein bis zwei Mal im Monat zu einem Gértner-
treffen. Hier werden verschiedene Belange des Gartenalltags miteinander besprochen. Unter-
stiitzt wird dies durch das Beisein eines Ansprechpartners, der die Gruppe seit Beginn des
Projekts begleitet. Dieser Ort stellt auch fiir Jorg eine Mdoglichkeit dar, Probleme im Projekt
anzusprechen. Im "gemeinsamen" Gartenalltag bzw. im téglichen Miteinander entstehen im-
mer wieder Ungereimtheiten in der Benutzung des Gartens. Die unterschiedlichen Bediirfnis-
se der Gértner/innen werden bei den Treffen sichtbar. Fiir Jorg hat der Garten vor allem eine
okologische Bedeutung, er nutzt den Garten um gértnerische "Dinge kennen zu lernen, zu
experimentieren und (sich) girtnerisch weiter zu entwickeln" (Jorg, 423-424). Fiir Andere
hingegen steht das gértnerische Motiv nicht im Vordergrund der Projektbeteiligung. Vielmehr
ibernimmt der Ort die Funktion eines Begegnungsraumes und Naherholungsraumes fiir die
ganze Familie. Im zweiten Projektjahr wurden viele Treffen dazu verwendet eine gemeinsame
Gartenordnung auszuhandeln (K). So wird u.a. besprochen, dass der Schwerpunkt des Pro-
jekts in der gemeinsamen Gartenarbeit von Eltern und Kindern liegt. Die Beete wéren aul3er-
dem "unkrautfrei" zu halten (vgl. Forschungstagebuch, 13.09.07 und Darstellung des Projekts,
Kap. 4.2.1). Die Gartenordnung stellt fiir Jorg einen wichtigen Orientierungspunkt fiir die
Gartengemeinschaft dar. Thm ist der gértnerische Anspruch wichtig im Projekt und diesen

mochte er im Projekt auch umsetzen.
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4.6.7.3 SINNPERSPEKTIVE
Die angefiihrten Kontextbedingungen und Handlungsweisen, welche eine Beteiligung im

Gemeinschaftsgarten hervorbringen, zeigen eine starke Ndhe zu Natur und gértnerischen E-

lementen.

(Ich will) nicht den Kontakt verlieren, zu dem, was mir die Erde gibt. Nicht, (dass) eine
Liicke entsteht irgendwie. Ich habe keine Lust nur noch Fertignahrung in meinem Leben
zu essen oder spdter irgendwelche Tabletten in mich reinzustopfen und (ich) gar nicht
mehr weil}, wie irgendwelche Dinge (aussehen und schmecken). Ich finde das auch wich-
tig, hier in so einem Garten kann man halt viel iiber die Sinne wahrnehmen. Man kann
riechen, schmecken, sehen. Also, da sind so viele Dinge, die man wahrnehmen kann und

die eben auch schon sind. (Jorg, 218-224)

Die Arbeit im Garten stellt fiir Jorg eine sinnvolle Beschéftigung dar. Im téglichen Kontakt
mit der Erde, den Pflanzen, im Beobachten von Insekten und Végeln und im Betrachten von
Wachsen und Ernten im Garten wird Sinn empfunden. Jorg macht bleibende positive Erfah-
rungen (K) in der Interaktion mit dem Gartenraum. Die Moglichkeit zum Riickzug (SK) aus
dem Alltagsleben und das "mit sich selbst sein" sind Erlebnisse, die zu schonen und gliickli-

chen Momenten im Lebensalltag von Jorg zéhlen.

(Da ist) doch jeder eher fiir sich, (der) gértnert. Ist ja auch schon, wenn man die Moglich-
keit hat sich mal zuriickzuziehen, gerade in so einer Stadt, sucht man halt die Mdglichkeit
der Ruhe. Der eine findet sie halt, indem er halt hier meinetwegen einfach nur sitzt. Und

der andere halt, indem er buddelt. (Man kann) einfach so fiir sich sein. (Jorg, 76-82)

Wenn Jorg an seinem Beet arbeitet, dann ist er in die Arbeit "versunken", nimmt die Auf3en-
gerdusche der GroBstadt nicht wahr, sondern konzentriert sich auf die Geriiche und arbeitet in
aufmerksamer und achtsamer Weise. Die Gartentétigkeit ist wichtig fiir ihn, sie stellt einen
Ausgleich (SK) zu seiner beruflichen Tétigkeit als Krankenpfleger dar, wo er fiir sich "ein

Friedensgefiihl" und ein Lebenselexier (SK) (276) finden kann.

(Der Garten) ist mir wirklich ein Herzensbediirfnis. Ich arbeite ja im Krankenhaus mit
kranken Menschen, da ist der Garten sicherlich zum Stillen meiner Wunden (da), die halt
entstehen im Krankenhaus. Ich sehe jeden Tag Patienten, die im Bett liegen und sterben.
(Ich) arbeite auf einer Krebsstation und da ist es natiirlich von Vorteil nicht nur das Ver-
gehen um sich zu haben, sondern auch das Werden zu sehen. Und das kann man in so ei-

nem Garten ganz gut. (Jorg, 239-244)
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Auch bei Kristof, dem zweiten Fall der sachlichen Orientierung, ist eine affektive Ausrich-
tung in der Sinnperspektive zu erkennen. Der Garten ist fiir ihn nicht nur ein besonderer Ort,

sondern wurde zu einem Bezugsort der Gefiihle (K).

Er (der Garten, Anm. N.M.) ist ein Bezugsort fiir die Gefiihle, ganz klar. Es funktioniert
100 Prozent, auch fiir mich als Akademiker. Wie die Migranten und Migrantinnen sagen,
dass es ihnen ein Gefiihl von Heimat gibt. Heimat ist so ein blodes Wort, ein besetztes
Wort, ideologisch und romantisch. Und das ist es nicht. Es ist nicht ein romantisches Ge-
fiihl, es ist nicht sentimental. Ja, es ist Selbstbewusstsein. Es fligt etwas zu. (Kristof, 299-
304)

4.6.7.4 REFLEXIVE SUBJEKTPOSITION

Ruhe und Ausgleich durch sinnhaftes Téatigsein sind "Nebenprodukte", die Jorg durch seine
aktive Beschiftigung mit Natur und Garten erhilt. Diese verursachen auch eine Auseinander-
setzung mit sich selbst. Dieses "mit sich selbst sein” (K) provoziert die unmittelbare Reflexion

tiber sich selbst (K) und die Position im Projekt.

Man muss sehen, wie sich das entwickelt, (aber) ich (stehe) da ambivalent (dazu). Wie
gesagt, das Doofe ist, ich bin eben so leidenschaftlich, dass ich da immer drunter leide,

wenn es nicht lauft. (Jorg, 435-437)

Die gértnerische Leidenschaft von Jorg wird nicht von allen Gértner/innen im Projekt geteilt.
Um dies zu dndern, hat der Biogéirtner u.a. die Gartenordnung vorgeschlagen. Dem Gemein-
schafsgartenprojekt steht er noch ambivalent gegeniiber. Aber dennoch: Jorg hat im Zusam-
mensein mit dem Naturraum Garten gelernt, einen Ausgleich zu Enttiuschungen, Stress oder

Problemen zu finden. Er restimiert dazu:

Vielleicht (...) erwarte (ich) da auch von vielen zu viel. Erwarte eben, die Strenge, die ich
an mich habe oder die Disziplin, die ich an mich stelle, die erwarte ich auch von anderen.
Und damit {iberfordere ich mich selber manchmal ja auch und natiirlich auch andere.

(Jorg, 327-330)

Auch aus dem Zusammenhang mit dem Gartenraum resultiert ein weiterer reflexiver Anhalts-
punkt fiir Jorg. Die Verantwortung den Pflanzen gegeniiber und die Vorstellung, wie der Gar-
ten bzw. seine Parzelle sein soll, stellen verbindliche Ankerpunkte im Lebensalltag des Gért-
ners dar. Die Forderung des Gartens nach einer zuverlédssigen Pflege fiihrt zu einer verantwor-
tungsbewussten Subjektposition. Fiir die Investition an Arbeit und Zeit, Verbindlichkeit und

245



Verantwortungsiibernahme (K), wird der Gértner mit einem fruchtbaren und schonen Anblick

belohnt.

(Der Garten) ist fiir mich ein Stiick Verantwortung und ich habe eben eine bestimmte
Vorstellung wie es sein soll. Ich habe eine Verantwortung den Pflanzen gegeniiber, die
ich hier anpflanze und diese Vorstellung und diese Verantwortung zusammen, erfordern
eben halt auch ein ziemliches Mal} an, dass man sich halt auch selber immer wieder auf-
rafft, auch wenn es jetzt manchmal Tage gibt, wo man vielleicht sagt: ,,Na ja, ich wiirde
jetzt lieber faulenzen oder so.” Ich werde aber schon auch belohnt fiir die Miihe. (Jorg,

93-99)

4.6.7.5 FAzIT

Zu sehen, wie das wachst und gedeiht, ob das Friichte bringt. Ich buddle auch gerne in der
Erde, ich liebe den Geruch von Erde und bin dann halt auch der Erde sehr nah und freue
mich dann eigentlich auch, wenn ich (mich) einfach so zuriickziehen kann und dann ar-

beiten kann. (Jorg, 38-42)

Zusammenfassend betrachtet liegt der Fokus in der Sache selbst: Natur und Garten sind die
beiden zentralen Kategorien der sachlich-bezogenen Orientierung. Die natiirliche Abfolge von
Sden, Wachsen und Ernten wird von Jorg mit allen Sinnen wahr- und aufgenommen. Die
gértnerische Arbeit stellt eine sinnvolle Freizeitbeschiftigung und echte Alternative zu der
Technisierung der Welt dar. Zudem hat Jorg die therapeutische Wirkung des Gartens ent-
deckt, die in seinem Lebensalltag fiir Ruhe und Ausgleich sorgt. Die Interaktion mit den
Pflanzen fiihrt zu Reflexionen iiber das personliche Wohlbefinden, woraus Verantwortung
und Verbindlichkeit zum Projekt resultiert. Der Gartengemeinschaft gegeniiber empfindet
Jorg noch eine Ambivalenz. Seine gértnerischen Vorstellungen und Wichtigkeit konnen nicht
alle im Projekt teilen. Bei vielen Parzellennachbarn und -nachbarinnen dominiert die Bedeu-
tung des Gartens als Naherholungsraum. In der Auseinandersetzung mit der Gemeinschaft
kommen vor allem soziale Lernprozesse in Gang. Im Gemeinschaftsraum interkultureller Gar-
ten prallen unterschiedliche Interessen und Bediirfnisse aufeinander. Das Aushalten und Aus-
handeln von verschiedenen Vorstellungen ist ein zentrales Thema, das in den regelmiBig
stattfindenden Gartenbesprechungen diskutiert wird. Gemeinsame Gartenarbeitseinsitze hel-

fen beim neuen Miteinander.
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Ich finde es gut, dass wir jetzt mal zusammen vielleicht noch (was) schaffen, einen Kom-
post, da zu bauen. (...) Vielleicht ist es ja auch ein Werdensprozess, der eben halt nur sehr

lange dauert. (Jorg, 181-184)

Das interkulturelle Gartenprojekt stellt einen Gemeinschaftsraum dar, welcher vielfiltige
Lern- und Orientierungsprozesse anregt. Das dahinterstehende Konzept sieht vor, "dass man
gemeinschaftlich als Community (und) auch interkulturell iibergreifend miteinander was ma-
chen soll" (Jorg, 153-154). Fiir Jorg steht fest, dass dies "Werdensprozesse" darstellen, die —

wie auch andere Wachstumsprozesse im Garten — ihre Zeit brauchen.

4.6.8 ZUSAMMENFASSUNG

Die Kernkategorie Orientierung suchen und schaffen (K) stellt den Ausgangspunkt fiir die
Differenzierung der Ergebnisse in fiinf Ausprigungen dar: In Gemeinschaftsgirten finden
sich emotionale, biographische, soziale, lebensstilverankerte und sachlich-bezogene Orientie-
rungen. Diese wurden anhand von sechs Falldarstellungen vorgestellt. Zusammenfassend

werden in diesem Kapitel die wichtigsten Ergebnisse betrachtet und diskutiert.

Die emotionale Orientierung weist auf eine hohe affektive Dimension im Orientierungspro-
zess hin. Die Gértner/innen, denen eine emotionale Orientierung zugeschrieben wurde, be-
schreiben subjektive Beweggriinde fiir die Beteiligung am Gartenprojekt. Ausgleich und Er-
holung und das Schaffen eines neuen Lebensraums, der als Grundlage einer neuen
Lebensqualitdt verstanden wird, stehen im Mittelpunkt der Motivschilderungen.
Charakteristisch ist die besondere Aneignung des Gartens: Die Gértnerin der emotionalen
Orientierung ndhert sich der neuen Gartenwelt durch Neugier, Staunen, vorsichtiges
Herantasten und Beobachtungen der grof3en und kleinen Geschehnisse. Begleitet werden diese
Aneignungsprozesse durch positive Emotionen und korperliches Wohlempfinden, die der
neue Ort auf den Fall ausiibt. Darausfolgend steht bei der emotionalen Orientierung der
Gartenraum selbst im Vordergrund. Es ist die Ruhe, der Ausgleich und das ruhige, langsame,
selbsttitige Tun im Garten, der einer ersten Orientierung im Projekt dient. Es ist aber nicht
nur die erste rdumliche Orientierung und Aneignung im Beteiligungsprozess, sondern der
Garten als besonderer Ort bleibt wiahrend der gesamten Beteiligungszeit eine konstante und
relevante Orientierungsgrofle. Dass der Gemeinschaftsgarten als Ruhepol, Insel oder
GroBstadtidylle selbst hergestellt wird, fern von Konsum- und Vereinszwingen, wird von der
Girtnerin der Falldarstellung geschitzt. So wird Konsumverzicht, Bescheidenheit und

Eigentitigkeit nicht nur zur Grundlage fiir d49neu gewonnene 'gute Leben', sondern auch zur



lage fiir das neu gewonnene 'gute Leben', sondern auch zur Maxime fiir den Garten- und Le-

bensalltag.

Dieser Sachverhalt regt nicht nur neue Orientierungsprozesse an, sondern stellt auch wichtige
Anregungen und Inputs fiir Lernprozesse der Gértnerin und der Gartengemeinschaft dar. Die
Tatigkeiten in und rund um den Garten weisen ausprobierende und experimentierende Merk-
male auf. So wird in sachlichen und sozialen Beziigen gelernt und in einem selbstbestimmten

und freiwilligen Setting werden individuelle und kollektive Erfahrungen gemacht.

Fiir die biographische Orientierung stellt die eigene Biographie bzw. Herkunft die zentrale
Orientierungsgrofe im Beteiligungsprozess der Girtnerin der Falldarstellung dar. Das inter-
kulturelle Gartenprojekt stellt fiir die portugiesische Gértnerin eine Mdglichkeit dar, den roten
Faden ihrer Biographie aufzunehmen und fortzufiihren. Es wird dadurch eine Briicke zwi-
schen erinnertem 'alten' Leben der verlassenen Heimat und dem aktuellen Leben geschlagen.
Die alte Ordnung der Erinnerung wird in neuartiger Weise im Gartenprojekt kultiviert. Es
entsteht die Moglichkeit zur Kohédrenz zwischen Vergangenheit und Gegenwart.

Innerhalb der biographischen Orientierung finden sich nicht nur Migranten und Migrantinnen
wieder. Auch ein 'deutscher’ Gértner kann durch die Beteiligung in einem Nachbarschaftsgar-
ten zwischen erinnerter Naturliebe und Gartenbegeisterung in der Kindheit und der Wiederan-
eignung des Gartenthemas durch die Pensionierung einen inneren Zusammenhang schaffen.
Auch fiir die biographische Auspriagung der Orientierung stellt der Gemeinschaftsgarten einen
Moglichkeitsraum fiir Eigentétigkeit dar. Dabei dominieren bereits zu Beginn der Beteiligung
am Projekt gértnerische bzw. sachlich-motivierte Beweggriinde. Dennoch wird durch die ge-
meinschaftliche Organisation des Gartenprojekts "liber den eigenen Parzellenrand” hinaus
gegirtnert. Es entstehen dadurch nicht nur kollektiv eingebettete Austausch- und Interakti-
onsmoglichkeiten, die bloB einen Erfahrungsaustausch und eine sachliche Kompetenzerweite-
rung fordern, vielmehr werden Lernprozesse in sozialen Bezligen ermdglicht. Charakteristisch
ist aulerdem, dass der Gemeinschaftsgarten als Teil des eigenen Lebens verstanden wird.
Durch die biographische Verankerung kann an bereits Gelerntem und an fritheren Erfahrun-
gen angekniipft werden. Lern- und Orientierungsprozesse setzen somit unmittelbar an den

Lebenswelten der Géartner/innen an.

Die Falldarstellung der sozialen Orientierung zeigt den Wunsch nach Verwirklichung sozialer

Kontakte in der Nachbarschaft. Das soziale Umfeld, das fiir den Probanden im Gemein-
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schaftsgarten entstanden ist, stellt sowohl den grofiten Beweggrund zur Beteiligung als auch
die zentrale Orientierungsgrofle im Beteiligungsprozess dar. Es bleibt nicht beim Bemingeln
dariiber, dass soziale Kontakte im Alltagsleben fehlen, sondern durch Eigeninitiative und ak-
tives Mitmachen wird die groBstddtische Isolation im Alltag durchbrochen. Es entstehen sozi-
ale Beziehungen, GriiBkontakte und positiv wahrgenommene urban-dorfliche Strukturen. Der
Gemeinschaftsgarten wird einerseits zu einem Treffpunkt und Begegnungsraum fiir die Betei-
ligten, woraus soziale Beziehungen entstehen. Andererseits resultieren aus dem Engagement,
welches Auswirkungen auf die umliegende Nachbarschaft zeigt, auch Griilkontakte im Stra-

Benraum und eine stirkere Vernetzung und Integration im Sozialraum.

Durch die Beteiligung und Initiierung eines Gemeinschaftsprojekts wird erkannt, dass durch
Investition von Zeit, Aufwand und Arbeit individuelle und kollektive Prozesse in Gang ge-
setzt werden konnen. Die Orientierungsprozesse, welche die Projektbeteiligung begleiten,
konnen hier als reflexive Lernprozesse betrachtet werden, da erkannt wird, dass sich negativ
konnotierte Zustdnde aktiv dndern lassen. Mitbestimmung und —gestaltung, Freiwilligkeit und
Engagement iiber einen personlichen Nutzen hinaus werden zu zentralen Tréger der sozialen
Orientierung. Dabei erfahrt die Orientierung stets eine Ausrichtung auf die sich entwickelnde
oder vorgefundene Gemeinschaft. Eigenes und gemeinschaftliches Tun, Wissen, Erfahrungen,
Kommunikation, Organisation, Verhalten oder Verdnderungen werden in sozialen Beziigen

erfahrbar und nachvollziehbar.

Die verschiedenen Aspekte, die einen Gemeinschaftsgarten ausmachen, konnen auch Aus-
druck eines individuellen Lebensstils darstellen. Die lebensstilverankerte Orientierung findet
dabei zwei Ausprigungen: An einem Fall wird gezeigt, dass durch die Beteiligung an einem
gemeinschaftlichen Gartenprojekt ein neuer Lebensstil wachsen kann. Anhand eines weiteren
Falles wird deutlich, dass ein bereits vorhandener Lebensstil ausschlaggebend fiir das Garten-
engagement sein kann.

Bei beiden Ausprigungen dominieren sachlich-bezogene Beweggriinde ('Gértnern', Eigenbau
und Subsistenz) fiir das Interesse an den Gemeinschaftsgérten. Beim ersten der beiden darge-
stellten Félle, konnte der Wunsch nach 6kologischem und alternativem Erwirtschaften von
Gemiise durch den Gemeinschaftsgarten verwirklicht werden. So wird die 'Okovorstellung' zu
einer zentralen Dimension der neu entstandenen lebensstilverankerten Orientierung. Diese
zeigt Auswirkungen auf den Lebensalltag der betroffenen Gértnerinnen. Vor allem der ge-

meinschaftliche Aspekt des Gartenprojekts bewirkt Verdnderungsprozesse auf der subjektiven
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Ebene. Vertrauen in sich selbst und Zutrauen in die Gartengemeinschaft zu entwickeln sind
zentrale Aspekte, die durch die Beteiligung ausgelost wurden. Auch andere 'Nebeneffekte' des
Engagements konnen des Weiteren ausgemacht werden. Gegenseitiger Austausch, kollektives
Lernen, Entstehen von stabilen Sozialkontakten und Integration im Sozialraum sind Ergebnis-
se, die auf der Ebene der Gemeinschaft genannt werden konnen. Subjektives Wohlgefiihl,
Sinnempfinden und spiritueller Gewinn sind Effekte, die auf der subjektiven Ebene von den
betroffenen Fillen angefiihrt werden. Diese Aspekte gelten auch fiir den bereits gelebten Le-

bensstil, der zum Gartenengagement fiihrt.

Wie der Begriff schon verrdt, dominieren auch bei der sachlich-bezogenen Orientierung sach-
liche Beweggriinde bei der Beteiligung am Gemeinschaftsgartenprojekt. Es ist nicht nur der
Wunsch nach Eigenversorgung mit Gemiise, sondern allgemeiner das Bediirfnis nach Natur
und Naturliebe des Falles. Die Bewirtschaftung einer eigenen Parzelle im interkulturellen
Garten stellt eine verwirklichbare Alternative zur 'technisierten Welt' dar. Die Lern- und Ori-
entierungsprozesse zeigen sich hier jedoch auch auf der subjektiven Ebene: Durch Eigentitig-
keit kommen vielfdltige Prozesse in Gang, die zu einer Erweiterung des gértnerischen Know-
Hows fiihren. Die gelernten Sachverhalte werden auch 'iiber den Parzellenrand' ausgetauscht.
Ebenso zdhlt die Erfahrung, dass die girtnerische Tatigkeit sich unmittelbar auf das personli-
che Wohlergehen auswirkt, zu den Besonderheiten der sachlich-bezogenen Orientierung. U-
ber die Sinne werden die Schonheit und Idylle, die Ruhe und der Geruch des Gartens wahrge-
nommen. Auch ein Gemeinschaftsgarten bietet die Moglichkeit zum personlichen Riickzug
von Alltagssorgen und Alltagshektik. Er wird als Lebenselixier betrachtet, indem durch Ei-
gentétigkeit Sinnhaftigkeit im Tun erkannt wird. Die natiirliche Abfolge von Sden, Wachsen
und Ernten wird achtsam wahrgenommen und wirkt sich auf den Lebensalltag des dargestell-

ten Falles aus.

4.7 DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Die entwickelte Theorieskizze dieser Untersuchung teilt sich in drei wesentliche Bereiche: Im
Mittelpunkt der Analyse und der Darstellung der Ergebnisse steht die Kernkategorie Orientie-
rung suchen und schaffen (K), die sich in fiinf Auspriagungen unterteilt. Zu Beginn jedes Ori-
entierungsprozesses steht ein Ausldser der Orientierung. Die auslosenden Momente Zugangs-
impuls und Motivation zur Beteiligung wurden anhand des Datenmaterials herausgearbeitet.

Dabei treffen Orientierungsprozesse bestimmte Orientierungsgegenstinde, d.h. dem Orientie-
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rungsprozess wohnt ein bestimmter Fokus inne. Die Ergebnisse der Theorieskizze beinhalten
die Kategorien, die aus dem Datenmaterial generiert wurde. Im Folgenden werden die Unter-

suchungsergebnisse diskutiert und mit Hilfe von Thesen zusammengefasst:

These 1:

Die aktive Teilhabe bzw. Beteiligung in einem Gemeinschaftsgarten ist begleitet von Orientie-
rungsprozessen. Jede Orientierung wird durch bestimmte Faktoren ausgelost. Sie bezieht sich
zudem auf einen oder mehrere Orientierungsbereiche. Orientierungsprozesse fiihren zu Ori-
entierungswissen.

Gemeinschaftsgirten sind soziale Welten, d.h. kleine soziale Einheiten gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens. Die innere Ordnung ist Ergebnis von Kommunikations- und Aushandlungs-
prozessen der Gemeinschaft. Fiir die einzelnen Gértner/innen bedeutet das, dass sie sich in der
sozialen Welt des Gemeinschaftsgartens zurechtfinden miissen. Innerhalb ihres Beteiligungs-
prozesses geht es folglich um Orientierung. Diese hilt sowohl ein suchendes als auch ein
schaffendes Moment bereit. Orientierung ist ein unabschliebarer Prozess, der stindig aktua-
lisiert wird. Ausgeldst wird jede Orientierung durch bestimmte Faktoren. Als Ausloser der
Orientierung sind die Zugangsimpulse und die Beweggriinde, die der Beteiligung zugrunde
liegen, zu nennen. Neben dem Ausloser der Orientierung gibt es auch den Gegenstand der
Orientierung. Gartenraum, Gemeinschaft, subjektive Ebene und weitere dullere Bedingungen
stellen dabei die Orientierungsbereiche (bzw. Orientierungsgegenstéinde) im Beteiligungspro-
zess dar. Sie libernehmen zentrale Orientierungsfunktionen fiir die teilnehmenden Giért-
ner/innen. Aus dem Orientierungsprozess resultiert Orientierungswissen. Es entstehen eigen-
machtige Orientierungen, im Sinne der umgangssprachlichen Bedeutung "wissen wo es lang
geht". Dieser Aspekt wird in allen Ergebnissen deutlich, erfahrt jedoch in den herausgearbei-
teten Orientierungskontexten, Handlungs- und Sinnweisen, sowie Konsequenzen der Orientie-
rung'® eine unterschiedliche Gewichtung. Orientierungswissen bezieht sich in diesem Kon-
text auf folgende vier Bereiche:

a) Gemeinschaftsgirten bieten aufgrund ihrer rdumlichen Ordnung Orientierung. Der
Gemeinschaftsgarten zeigt sich in seiner spezifischen Struktur als Handlungs- bzw.
Aktionsraum, Stimmungsraum und als Anschauungsraum (vgl. Braun 2004, bzw. Kap.
4.5.1). Durch seine Beschaffenheit zeigt er sich neuen Gértner/innen und Besu-
cher/innen des Gartens zundchst als Anschauungsraum. Das Griin im Gegensatz zum

Grau der Stadt, Hinweis- und Informationstafeln oder seine Ausstrahlung weisen stark

162 vgl. Kodierparadigma und Gliederung der Falldarstellungen ab Kap. 4.6.1.
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b)

auf den Garten als Orientierungsraum hin. Durch Tétigkeit und Aktivitdt im Garten-
raum wird in unterschiedlichen Bereichen gelernt und Wissen angeeignet. Es bleibt
jedoch nicht beim Wissen liber girtnerische Fertigkeiten, Organisation und Betrieb ei-
nes Gemeinschaftsgartens oder alltagspraktisches Know-How. Vielmehr geht es hier —
durch die Verbindung von Tétigkeit und Ort — um die Aneignung von Orientierungs-
wissen, d.h. um das Lernen von "sich zurechtfinden" in einem neuen und unbekannten
Raum. Bereits erprobtes und bewihrtes Wissen und Handeln werden auch an den neu-
en Ort mitgebracht. Durch neue strukturelle (Rahmen-)Bedingungen werden diese er-
weitert, verdndert, aktualisiert oder verworfen. Beispielsweise kann der Garten sehr
offen und frei durch die Gértner/innen gestaltet und genutzt werden. In den meisten
Féllen gibt es dafiir in den Gérten keine oder nur wenige Regeln. Um sich in diesem
freien Feld zurechtzufinden und den eigenen Weg zu finden ist Aktivitit gefordert,
was sich wiederum auf die Orientierung des Einzelnen auswirkt. Auch der Garten als
Stimmungsraum wirkt auf die Orientierung der Géartner/innen. Dabei ist die ruhige und
ausgleichende Wirkung, die dem Garten zugesprochen wird, zu nennen. Dadurch ent-
steht Wissen iiber 'das gute Leben' bzw. wird bereits vorhandenes Wissen dariiber ver-
starkt. Verbunden ist damit die Hinwendung auf elementare Dinge und ein Anstieg der
Lebensqualitét im Alltag.

Auch innerhalb der Gemeinschaftsebene wird Orientierungswissen angeeignet. In ei-
nem Gemeinschaftsgarten treffen Menschen aufeinander, die sich vorher nicht kann-
ten, so dass Gruppenstrukturen erst ausgehandelt werden miissen. So kann nicht auf
bekannte Gemeinschaftsordnungen zuriickgegriffen werden, sondern neue Strukturen
miissen erst erprobt werden. Wie das Beispiel der Gartnerin der emotionalen Orientie-
rung (vgl. Kap. 4.6.2) zeigt, kann eine neue Gértnerin annehmen, dass sie erst Mitglied
im Gartenverein werden muss, um sich im Projekt beteiligen zu kdnnen. Sie stof3t je-
doch auf lose und offene Strukturen der Gartengemeinschaft, was auf eine Orientie-
rung aufgrund neuer Strukturen hinweist.

Auch im Bereich der duBleren Bedingungen (z.B. AuBlenbeziehungen des Gartens auf
die umliegende Nachbarschaft) zeigen sich Moglichkeiten zur Aneignung von Orien-
tierungswissen. Durch die Errichtung eines Gemeinschaftsgartens in der Nachbar-
schaft erhélt nicht nur die Flache selbst eine neue (Nutzungs-)Definition, sondern auch
der umliegende Sozialraum. Es entstehen Verbindungen und Kontakte zwischen dem
Garten und der Umgebung und ein Wissen bzw. vorsichtiger formuliert, eine Ahnung

dariiber, was in der Nachbarschaft "um einen herum los" ist.
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d) Vor allem im Bereich der subjektiven Ebene sind Verdnderungen in der Selbst- und
Weltwahrnehmung feststellbar. Hier wirken die Kontextbedingungen (z.B. Struktur
des Raumes und der Gemeinschaft) und die damit verbundenen Handlungsweisen (Ta-
tigkeiten im Garten) gleichermalBlen auf die Orientierung. Auf der subjektiven Ebene
sind vor allem Verdnderungen und Neuorientierungen in der Beziehungsebene, die
sowohl die Gemeinschaft als auch das soziale Umfeld des Gartens meint, in der
Wahrnehmungs- und Gefiihlsebene und im Bereich des Lebensalltags der Gért-
ner/innen sichtbar. Orientierungswissen meint in diesem Kontext das Wissen dariiber,
wo man selbst steht, Wissen um sich Selbst, Wissen um eigene Bediirfnisse und Wiin-

sche und das Wissen dariiber, wie man diese verwirklichen kann.

These 2:

Orientierung stellt eine situationsbezogene und handlungsimmanente Fdhigkeit dar, sich in
neuen und wechselnden Situationen zurechtzufinden. Orientierung ist als lebenslanger Pro-
zess zu verstehen, in dem Orientierungswissen und Orientierungskompetenzen stindig aktua-
lisiert werden.

Die zweite These baut auf der ersten These auf und fiihrt sie weiter. Sich orientieren bzw. sich
zurechtfinden konnen, stellt eine Fahigkeit dar, die situations- und handlungsbezogen ist. Ori-
entierung ist also gleichermallen das Wissen und die Kompetenz sich in wechselnden und
neuen Situation zurechtfinden zu kénnen. Mit jeder Orientierung, Umorientierung, Neuorien-
tierung und Desorientierung wird neues Wissen angeeignet, an erprobtem und bewéhrtem
Wissen festgehalten und Wissen aktualisiert. Orientierungsprozesse haben einen unbestimm-
baren zeitlichen Verlauf, welche zwar in einem bestimmten Zeitraum abgeschlossen werden
konnen, jedoch wieder neue Orientierungen als Konsequenz haben. Daraus kann geschlossen
werden, dass neben einem lebenslangen Lernen ebenfalls von einem lebenslangen sich Orien-
tieren gesprochen werden kann.

In der vorliegenden Arbeit wurde dargelegt, dass dariiber hinaus Lernen mit Orientierung in
Verbindung gebracht werden kann (vgl. Kap. 4.6.1). Orientieren und Lernen in Gemein-
schaftsgdrten geschieht durch Tétig sein, Ausprobieren, Experimentieren, Aushandeln, Erfah-
ren oder Begegnen. Demzufolge stellt Lernen und sich Orientieren eine titige Auseinander-
setzung mit der Umwelt dar. Die Gesamtheit der Elemente des Gemeinschaftsgartens (Ge-
meinschaft, Gartenraum, etc.) wird durch Tétigkeiten erschlossen. Lernen wird — in Anleh-
nung an die Lerntheorie der kulturhistorischen Schule - als Aneignung durch eigene aktive

Tatigkeit in sozialem Zusammenwirken verstanden. Lernen hdangt mit Tétigkeit zusammen: Es
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ist Bedingung, Komponente und Ergebnis von Tatigkeit. Ganz allgemein kann man sagen,
Lernen setzt Tétigkeit voraus, und Tatigkeit setzt Lernen voraus (Giest/Lompscher 2006, 69).
Diesen lerntheoretischen Hintergrund gilt es zu erweitern: Tatiges Lernen erfolgt auch durch
korperliche Betétigung. In den Gérten wird nicht nur bzw. nur zu einem kleinen Teil liber
theoretische Beschéftigung gelernt, sondern vor allem im Gartenalltag, in der girtnerischen
Praxis selbst findet Lernen statt. Durch Beriihren, Nachmachen, Ausprobieren und Uben, aber
auch tiber das korperlich-mentale Erfahren der Sinne, Sehen, Horen, Riechen und Schmecken,

wird gelernt und Wissen angeeignet.

Gelernt werden muss, wenn sich Menschen — beabsichtigt oder unbeabsichtigt — in Situa-
tionen (wieder)finden, die zwar an ihre kdrperlich-mentalen Schemata des Wahrnehmens,
Erkennens und Beurteilens anschlieBen und diese 'aktivieren', mittels eingefleischter Rou-
tinen allein jedoch nicht zu bewéltigen sind, sondern neue, unter Umstéinden improvisier-

te Akte erfordern (Alkemeyer 2007, 126).

These 3:

Die Beteiligung in einem Gemeinschaftsgarten bietet Orientierung. Das 'Gdrtnern' hilft sich
in unserer komplexen Gesellschaft mit ihren Herausforderungen zurechtzufinden, da es zu-
nehmend um ein "learn to find one's way" geht.

Wir leben in einer komplexen Gesellschaft. Die damit verbundenen Herausforderungen und
Anforderungen sind vielschichtig und oft uniibersichtlich. Sich innerhalb dieser Komplexitit
zu bewegen, sich in Chaos und Ordnung zurechtzufinden und einen mdglichen Weg aus dem
"Labyrinth-Gefiihl des Lebens" (vgl. Schiitze 2002, 78) zu finden, ist eine der zentralen Auf-
gaben, mit der wir konfrontiert werden. Komplexitit bestimmt unseren Lebensalltag. Wie
Hartmut von Hentig (2006) eindriicklich festhilt, "kommen wir mit der Akkumulation der
Mittel und der Akzeleration des Wandels nicht mehr mit" (von Hentig 2006, 70). Das Beispiel
Gemeinschaftsgarten zeigt, dass gemeinschaftliche Rdume und deren innewohnende soziale
Ordnung eine Orientierungsfunktion fiir die, im Raum agierenden, Subjekte {ibernehmen kon-
nen. Der Garten bietet Orientierung nicht nur rdumlicher Natur, sondern auch Orientierung
innerhalb einer Gemeinschaft und innerhalb verschiedener Lebensbereiche der Gértner/innen.
Er hilft, sich selbst in einem neuen Kontext kennen zu lernen, das eigene Selbst- und Weltbild
wahrzunehmen und einen eigenen Weg in selbstbestimmter und eigenverantwortlicher Weise

zu finden. "Learn to find one's way" kann demzufolge als Zielkompetenz der Bildung des
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Menschen betrachtet werden. Hier wird Bezug auf die "vier Sdulen der Bildung"'®

(UNESCO-Bericht 1997, Delors 1997) genommen. "Learn to find one's way" meint einerseits
die "Kompetenz der Wegsuche", andererseits eine Orientierungskompetenz, die sich aus den
vier Kompetenzebenen (bzw. den vier Sdulen) ergibt. In den Gemeinschaftsgirten finden sich
alle vier Saulen der Bildung: es wird vielfdltiges Wissen angeeignet und die Handlungs-,
Selbst- und Sozialkompetenz der Girtner/innen erfahren eine Verdnderung, Modifizierung
oder Aktualisierung. Dabei spielt Orientierung immer eine Rolle, sowohl in ihrer Prozessuali-

tdt als auch als angeeignetes Wissen und erworbene Kompetenz.

These 4:

Gemeinschaftsgdrten sind offene Lernfelder. Sie begiinstigen vielfiltige Lernprozesse und
fiihren zu Verdnderungen im Verhalten und zu Verdnderungen im Lebensalltag der Beteilig-
ten.

Gemeinschaftsgérten sind vor allem durch ihren offenen Charakter gekennzeichnet. Offenheit
besteht einerseits in den Zugangsmdglichkeiten zum Feld, andererseits in der Struktur der
Gemeinschaft. Dies trifft auf die Mehrzahl der untersuchten Projekte zu, da sie eine 6ffentli-
che rdumliche Zugénglichkeit aufweisen und innerhalb der Gruppenstruktur offen fiir die
Aufnahme von neuen Girtnern und Gértnerinnen sind. Das Charakteristikum der Offenheit
begiinstigt vielfdltige Lernprozesse — sowohl sachlich-bezogenes Lernen, wie auch Lernen in
sozialen Beziigen. So bezieht sich der Gemeinschaftsgarten als Lernfeld sowohl auf den Ge-
genstand des Lernens wie auch auf rdumliche Konstitutionen von Lernorten. In der entwickel-
ten Theorieskizze werden die vier Ebenen des Gegenstands der Orientierung deutlich. Hier
spielen vor allem die Ebene des (Garten-)Raumes und die Ebene der Gemeinschaft eine we-
sentliche Rolle. Der Gartenraum an sich zeigt die sachlich-bezogene Gegenstandsebene des
Lernens, in der sich Aneignung durch Tétigkeit vollzieht. Hier wird an erster Stelle gértneri-
sches Wissen angeeignet: Wissen iiber die Beschaffenheit des Bodens, Wissen tiber den An-
bau und die Pflege von Pflanzen oder Wissen iiber die Verwertung der eigenen Ernte. Dariiber
hinaus geschieht in Gemeinschaftsgérten mehr als blofe sachlich-bezogene Wissensanreiche-
rung. Lernprozesse im Gemeinschaftsgarten vollziehen sich in einem gemeinschaftlichen Set-

ting. Die Gértner/innen setzen sich nicht nur mit der Gartengemeinschaft auseinander, son-

1% (1) "Learn to know" meint die Wissensaneignung und die nétige Lernkompetenz dafiir. (2) "Learn to do" zielt
auf die Handlungskompetenz der Lernenden ab. (3) "Learn to be" beinhaltet die Selbstkompetenz und das
Kennen lernen der eigenen Person. (4) "Learn to live together" (Sozialkompetenz) wird als letzte Zielkompetenz
genannt (Delors 1997).
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dern auch mit dem Garten (und der Gartenumgebung) als Sozialraum. Durch beide Kompo-
nenten, Gemeinschaft und (Garten-)Raum, werden interaktive Lernprozesse in Gang gesetzt.

Es werden so Lernfelder gestaltet, die eigenes und kollektives Tun, Wissen, Erfahrungen,
Kommunikation, Organisation, Verhalten oder Verdnderungen in sozialen Beziigen erfahrbar

und nachvollziehbar machen.

Die Lernprozesse der sechs ausgewihlten Fallbeispiele zeigen sich im Analyseprozess haupt-
sachlich auf der Sinnebene. Der Sinnbegriff, der hier die Erfahrung von Sinn im eigenen und
kollektiven Tun meint, wird dabei — soweit es die erhobenen Daten zulassen — in den Zusam-
menhang mit der Biographie der Gértner/innen gebracht. Mit der Erfahrung von Sinn sind
auch die reflektierten Aussagen und Beziige der Einzelfille verbunden, die auf das Lernpo-
tenzial, das der Gartenbeteiligung zugrunde liegt, hinweisen. In den Fallbeispielen zeigt sich
dabei ein besonderes Merkmal: Durch ihre Offenheit begiinstigen Gemeinschaftsgirten neue
Lernprozesse, weil sie bereits erworbene (Lern-)Erfahrungen zulassen und darauf basierend
neue Erfahrungen fordern. Die Gértner/innen konnen an ihren jeweiligen Lebenswelterfah-

rungen anschlieen und neue Erfahrungen sammeln.

Eine bosnische Gértnerin kann ihren — aufgrund von Flucht — verlassenen Hausgarten in ei-
nem interkulturellen Gartenprojekt wiederfinden und an bereits erworbenen Erfahrungen,

Fihigkeiten und Wissen ankniipfen'®*

. Durch die neue Komponente eines Gemeinschaftsgar-
tens lernt sie vor allem in sozialen Beziigen. Die Einbettung in einem Gemeinschaftsprojekt
hilft nicht nur aus der gezwungenen Isolation eines Fliichtlingsalltags, sondern trigt auch dazu
bei, neue Erfahrungen im Zusammenarbeiten und Zusammensein mit Anderen zu machen.
Das Fallbeispiel der emotionalen Orientierung zeigt eine stark affektive Beziehung der Gért-
nerin zum Gartenraum (vgl. Kap. 4.6.2). Die rdumliche Konstitution des Gartens mit seinen
sinnlichen Bestandteilen erzeugt in diesem Fallbeispiel einen Ort des Wohlgefiihls, einen Ort
der Ruhe, der Entspannung und der Verwurzelung. Der neue Lebensraum der Gértnerin be-
giinstigt Lernprozesse auf der subjektiven Ebene. Die Erfahrung von Verwurzelung und Iden-
tifikation mit dem Gemeinschaftsgarten bewirkt eine Verdnderung des rdumlichen Lebensall-
tags der Girtnerin. Sie nimmt ihre sozialrdumliche Umgebung nicht nur interessierter und
differenzierter wahr, sondern erfihrt dazu ein neues Gefiihl von Heimat.

Als "spirituellen Gewinn" bezeichnet eine Gértnerin der lebensstilverankerten Ausprigung

der Orientierung ihre Beteiligung im Gemeinschaftsgarten (vgl. Kap. 4.6.5). Damit meint sie

184 vgl. Ausfithrungen zur biographischen Orientierung in Kap. 4.6.3.
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nicht nur die Entspannung, die sie im Garten findet, sondern deutet hier auch einen ganz be-
wusst wahrgenommenen, reflexiven Lernprozess an, der Verdanderungen und Entwicklungen
in der Selbst- und Weltwahrnehmung bewirkt. Ein weiteres Beispiel derselben Orientierungs-
auspragung zeigt das Erleben und Erkennen von Sinn im eigenen und kollektiven Tun im
Gemeinschaftsgarten (vgl. 4.6.6). Durch aktive Aneignung des Gartenraums und weiteren
projektspezifischen Inhalten zeigt sich eine besondere Beziehung, welche die Géirtnerin mit
dem Selbstgeschaffenen aufbaut. Lernprozesse halten hier identititsstiftende Momente bereit,
die ebenfalls auf das eigene Selbst- und Weltbild einwirken.

Diese Beispiele aus den Falldarstellungen verdeutlichen die Bandbreite der Lernpotenziale
der Gemeinschaftsgirten'®, stellen die wesentlichen Charakteristika des offenen Lernfeldes
Gemeinschaftsgarten dar und verdeutlichen den unterschiedlichen Sinn, der dem Gemein-

schaftsgarten bzw. der stattfindenden Aktivitit zugemessen wird.

These 5:

Gemeinschaftsgdrten sind Moglichkeitsrdume.

Gemeinschaftsgérten sind Rdume, die in vielfdltigen Bereichen potentielle Optionen fiir seine
Girtner/innen bereithalten. Sie kniipfen an vorhandenen Projektstrukturen an, bewirken aber
auch neue Orientierungs-, Lern- und Handlungsoptionen. Jeder Moglichkeitsraum wird durch
Aktivitdt angeeignet, d.h. eine Potentialitit im Gemeinschaftsgarten kann nur durch Tatigkeit
geschaffen werden.

Daraus ergeben sich vier Handlungsrdume als Mdglichkeitsraume, die im Folgenden be-
schrieben werden:

a) Ein Gemeinschaftsgarten ist ein politischer Handlungsraum en miniature. In ihm wer-
den demokratische Projektstrukturen erlernt und auch im Gartenalltag gelebt. In offen-
demokratischen Aushandlungsprozessen werden die Belange der Gartenstruktur, des
Gartenalltags und des sozialen Miteinanders verhandelt und vereinbart. Teilhabe und
Mitbestimmung im Gemeinschaftsgartenprojekt konnen ein Gefiihl und das Erleben
von Partizipation vermitteln, welche sich positiv sowohl auf die Gemeinschaft als
auch auf den Einzelnen/die Einzelne auswirken koénnen. Uber das gemeinsame Tun
kommen vielfiltige soziale Prozesse in Gang, die fiir eine kooperative und kommuni-

kative Nachbarschaft essentiell sind.

' Eine umfassende Darstellung der Lernprozesse der beteiligten Girtner/innen kann aus datentechnischen
Griinden nicht erfolgen. Eine weitere Erforschung des Feldes mit Hilfe von biographischen Interviews wiére dazu
notig.
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b)

d)

Daran kniipft die Darstellung des sozialen Handlungsraums an. Gemeinschaftsgirten
sind Orte des sozialen Miteinanders, der Kommunikation, der gegenseitigen (Nachbar-
schafts-)Hilfe und des titigen Wissensaustauschs. Gerade in der Grofstadt wird die
soziale Bedeutung von Gemeinschaftsgirten deutlich, da Anonymitit und soziale Seg-
regation durchbrochen werden konnen.

Demzufolge konnen Gemeinschaftsgirten auch padagogische Handlungsrdume sein.
Kinder begleiten die Beteiligung und das Engagement ihrer gértnernden Eltern und er-
halten dadurch vielseitige Lern- und Handlungsoptionen. Gerade fiir Stadtkinder ist
der Umgang mit Natur und Pflanzen nicht selbstverstidndlich. Ein Garten hilt vielerlei
Moglichkeiten bereit, Kenntnisse und Erfahrungen mit der Natur zu machen. Bezogen
auf die Pddagogik als Profession ist der pidagogische Handlungsraum auch mit dem
Lernfeld Generationen verbunden. Ein Gemeinschaftsgarten stellt eine der wenigen
auBerschulischen und informellen Projektmdglichkeiten dar, in der alle Generationen
an einem Ort zusammenkommen. So treffen eine aneignende und eine vermittelnde
Generation (vgl. Siinkel 1997) aufeinander. Dies macht auch die Potenziale der ge-
meinschaftlichen Gartenprojekte fiir die Sozialpddagogik deutlich, da sich Gemein-
schaftsgérten sowohl auf den Lebensalltag der beteiligten Menschen als auch auf das
umliegende Gemeinwohl beziehen. Die Eigenverantwortung der Gértner/innen wird
gestarkt und zugleich die Teilnahme und Partizipation am 6ffentlichen Leben gefor-
dert.

Und schlieBlich ist ein Gemeinschaftsgarten auch ein dkologischer Handlungsraum.
Dabei wird in einem urbanen Kontext ein 6kologisch-vertriglicher Alltag praktiziert,
welcher auch Einzug in das Privatleben der beteiligten Gértner/innen hélt. Es werden
in der Stadt Nutz- und Kulturpflanzen angebaut, die im stidtischen Umfeld lédngst in
Vergessenheit geraten sind. Der stddtische Boden wird zudem wieder urbar gemacht.
Girten in der Stadt sind auch neue Lebensraume fiir Insekten, Schmetterlinge und V6-
gel. Fiir Menschen sind Gérten in diesem Zusammenhang vor allem Orte, wo 6kologi-

sche Vielfalt erfahren werden kann.
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5 GESAMTZUSAMMENFASSUNG, DISKUSSION UND AUSBLICK

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit dem Phidnomen der Gemeinschaftsgérten am Bei-
spiel von Nachbarschaftsgirten, Gemeinschaftsgirten und interkulturellen Gérten in Berlin.
Dabei war der Ausgangspunkt die Frage nach den Beweggriinden der Frauen und Ménner sich
in einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen und nach den Orientierungen, die der Beteiligung
(im Einzelfall) zugrunde liegen. Giérten spielten in der Pddagogik schon immer eine Rolle.
Dabei wird in der Pddagogik der Garten nicht nur als sprachliches Mittel verwendet um {iber
Erziehung im Allgemeinen und {iber Erziehungsfunktionen und -ziele im Besonderen zu spre-
chen, sondern der Garten kommt auch als Erziechungsmedium in Form von Schulgérten zum
Einsatz. Die Diskussion um "lebenslanges Lernen", "informelles Lernen" und "informelle
Lernorte" sind ebenso als Ankniipfungspunkte fiir die Entstehung des Forschungsinteresses zu
nennen. Gemeinschaftsgirten — so die erste Annahme — stellen neue, informelle Lernorte und
Handlungsraume dar, die einen Ort fiir pddagogische Arbeitsfelder darstellen konnen.

Fiir das vorliegende Forschungsinteresse wurde ein qualitatives Forschungsdesign gewéhlt.
Unter Anwendung der Methodik der Grounded Theory wurde eine Theorieskizze entwickelt,
um einen Beitrag sowohl fiir eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema zu leisten

als auch eine weiterfithrende Diskussion eines pddagogischen Praxisfeldes anzuregen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung gebiindelt vorgestellt, diskutiert und
mit den sensibilisierenden Konzepten aus den Literaturexkursen (vgl. Kap. 4.5 und 4.6) in
Verbindung gebracht. Zunédchst werden die zentralen Ergebnisse, die aus den Untersuchungs-
daten aus vier Gemeinschaftsgérten in Berlin stammen, aufgegriffen und anhand der entwi-
ckelten Theorieskizze prédsentiert und diskutiert. Die Potenziale der Gemeinschaftsgérten
werden abschlieBend diskutiert und in Beziehung mit den 'Gartenpiddagogen' (vgl. Kap. 2.1)

gesetzt.

5.1 ZUSAMMENFASSENDE BETRACHTUNG DER ENTWICKELTEN THEORIESKIZZE

Die Ausgangsfrage der vorliegenden Untersuchung war, was Menschen dazu bewegt sich in
einem Gemeinschaftsgarten zu beteiligen. Die Beweggriinde, Motive und unterschiedliche
Motivationslagen zur Beteiligung lieferten erste Erkenntnisse iiber die Akteure und Akteurin-
nen in den untersuchten Projekten und bildeten die Grundlage fiir die darauf auftbauende Ent-

wicklung der Theorieskizze. Auch der Hintergrund der Forschungsfrage und die Annahme,
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dass Gemeinschaftsgérten (informelle) Lernorte darstellen, konnen als weitere Grundlagen fiir
die Untersuchung betrachtet werden'®°.

Die entwickelte Theorieskizze teilt sich in drei Bereiche: Ausloser der Orientierung — Gegens-
tand der Orientierung — Auspriagungen der Orientierung. Orientierung suchen und schaffen
(K) ist das zentrale Phanomen und die Kernkategorie der Untersuchung, welche im Zentrum
der Theorieskizze steht. Den Ergebnissen der Analyse zufolge, zeigt die Kernkategorie fiinf
Auspriagungen. Jede Orientierung bzw. jeder Orientierungsprozess wird durch einen bestimm-
ten Faktor ausgelost und bezieht sich auf einen oder mehrere Orientierungsbereiche. Im Fol-
genden werden die wichtigsten Ergebnisse der drei Bereiche der entwickelten Theorieskizze

zusammengefasst:

Ausléser der Orientierung

Der Impuls bzw. der Anlass zur Teilnahme in einem Gemeinschaftsgarten und die damit ver-
bundenen Beweggriinde und Motivationen deuten auf verschiedene Interessen und Bediirfnis-
se hin, in welchen sich auch die Besonderheiten, Merkmale und Gegebenheiten des gemein-
schaftlichen Lernorts zeigen. Die beteiligten Gértner/innen kommen auf unterschiedlichen
Wegen zu ihrem Engagement in einem Gemeinschaftsgarten. Wie in Kapitel 4.4 aufgezeigt
wurde, finden sich sechs verschiedene Impulse fiir die Gartenbeteiligung: Die Akteure und
Akteurinnen finden ihren Weg iiber a) Werbung bzw. Anfrage iiber Projektleitung, b) Wer-
bung bzw. Anfrage iiber bereits Engagierte, c) personliche Kontakte, d) Partner, e) soziale
Netzwerke und f) iiber ein anderes Engagement. Eng verbunden mit dem Zugangsimpuls sind
die Beweggriinde und Motive sich zu beteiligen bzw. sich zu engagieren. Die Auswertung der
Daten beziiglich der Motivation der Gértner/innen ergaben sieben zentrale und drei weitere
Beweggriinde (vgl. Kap. 4.4.2). Es handelt sich zusammenfassend betrachtet vorwiegend um
sachliche, soziale und rdumliche Motive zum aktiven Mitmachen. Die zentralen Motive sind:
a) das 'Gértnern' an sich, b) der Wunsch nach sozialen Kontakten, Gemeinschaft und Kom-
munikation, ¢) lebensrdumliche Motive, d) politisch-partizipative Motive, ) familidre Moti-
vation und eigene Kinder (oder Hund) und f) Freude und Spal3, sowie g) Eigenanbau und
Subsistenz. Weitere Motive sind: Ausgleich und Erholung, neue Beschéftigungsmoglichkeit

und die Moglichkeit Ziele/Ideale zu verwirklichen.

Das Interesse fiir 'Garten' im Allgemeinen, Gartengestaltung, Gemiiseanbau, Naturliebe und

geistig-korperlich anregende Tatigkeiten an der frischen Luft, dominiert in den Motivations-

166 vol. dazu Kap. 1.2.
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schilderungen der Gértner/innen. Viele teilen dartiber hinaus den Wunsch bzw. das Bediirfnis
nach sozialen Kontakten in der Nachbarschaft, nach sinnvoller Beschiftigung in einer Gruppe
und nach Kommunikation auch iiber die eigenen nationalen Grenzen hinaus. In der lebens-
rdumlichen Motivation wird der Bedarf nach selbstgestalteten Freifldchen sichtbar. Es geht
dabei um die Schaffung eines neuen Lebensraums, um einen griinen Ort in der Stadt und um
einen Ort, wo man sich treffen kann. Auch politische und partizipative Motive kénnen aus-
schlaggebend fiir die Beteiligung an einem Gartenprojekt sein, so wie auch die Moglichkeit
der Familie bzw. den eigenen Kindern einen griinen Riickzugsort inmitten der Stadt bieten zu
konnen.

Die Impulse und die Motive und Motivationen zur Beteiligung konnten in drei Zugangstypen
zusammengefasst werden (vgl. Kap. 4.4.3): Der subjektiv-motivierte Zugangstyp verfolgt vor
allem subjektive Motive, wie Ausgleich und Erholung und orientiert sich an eigenen, indivi-
duellen MaB3stiben und an dem "was gut tut". Beim sozial-motivierten Zugangstyp dominie-
ren der Wunsch und das Bediirfnis nach sozialen Kontakten, Gemeinschaft, Kommunikation
und das Interesse an interkulturellen Kontakten. Dem sachlich-motivierten Zugangstypen geht
es um das 'Gértnern' selbst. Diesem Typ konnen auflerdem 'sachliche' Beweggriinde, wie
Schaffung von gesellschaftlichen Freirdumen, Stadtdkologie und Partizipation und politische

Aktion zugeordnet werden.

Die Verbindung der Impulse mit den Beweggriinden der Gartenprojektbeteiligung liefert auch
erste Erkenntnisse dariiber, an welche Mal3stibe, Interessen und Bediirfnisse sich die Orientie-
rungsprozesse der Géartner/innen richten. Orientierungsprozesse in Gemeinschaftsgérten ges-
talten sich demnach folgendermallen: Zunéchst gibt es einen Ausldser fiir eine Orientierung
(Impuls und Motivation). Dieser Anlass fiihrt zum zweiten Baustein der entwickelten Theo-
rieskizze: Jede Orientierung hat einen Gegenstand — sie ist somit fokussiert auf ein bestimm-
tes Thema. In der Analyse der Daten haben sich vier Gegenstandebenen herauskristallisiert:
Der Raum bzw. der Gartenraum und der Zeitbegriff, die Gemeinschaft, die subjektive Ebene
und weitere Kategorien, wie AuBenbeziehungen, Nachbarschaft und Privatheit und Offent-

lichkeit werden in Kapitel 4.5 als zentrale Orientierungsgegenstinde dargelegt'®’.

'7 Im Folgenden werden die Kategorien Raum und Gemeinschaft dargestellt. Die subjektive Ebene wurde in
Kapitel 4.6.1 zusammengefasst. Die weiteren Kategorien sind in Kapitel 4.5.3 zu finden.
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Gegenstand der Orientierung:

Der Gartenraum ist nicht nur das zentrale Thema bzw. das zentrale Element der Gemein-
schaftsgérten, sondern er verbindet den darin agierenden Menschen mit dem Thema, die Men-
schen untereinander und auch die Menschen mit der AuBlenwelt. Dabei iibernimmt der Garten
die Funktion als Handlungs- bzw. Aktionsraum, als Stimmungsraum und als Anschauungs-
raum (vgl. Kap. 4.5.1). Der Garten ist ein Ort fiir gartnerische Tatigkeiten, Handlungen und
Aktivitidten. Aber auch iiber das 'Géirtnern' hinaus, finden in Gemeinschaftsgirten Aktivititen,
wie zum Beispiel das Feiern von Festen, statt. Der Gartenraum fungiert ferner als Stimmungs-
raum: Es wird ihm eine wohltuende und therapeutische Wirkung zugesprochen. Ruhe, lang-
sames, stressfreies Arbeiten an der frischen Luft und gértnerische Erfolge und tégliche, kleine
Naturerlebnisse fiihren zu einer gefiihlten Work-Life-Balance. Die Betrachtung des Gemein-
schaftsgartens als Anschauungsraum weist auf die Wirkung des Gartens auf das sozialrdumli-
che Umfeld hin, aber auch auf die besondere Ausstrahlung des Gartens auf seine Gért-

ner/innen.

In der Kategorie Gemeinschaft als weiterer Gegenstand der Orientierung wird die Zusammen-
setzung der Gartengemeinschaften deutlich. Die Struktur der Akteure/Akteurinnen in den
Girten ist heterogen, was Alter, Geschlecht, Berufsabschluss und Herkunft betrifft. In Kap.
4.5.2 wurde u.a. die Projektstruktur der untersuchten Gemeinschaftsgirten dargelegt. Diese
umfasst Gartenregeln, Arbeitsteilung der Gruppe, die von den Gértner/innen iibernommene
Rollenstruktur, vorherrschende Kommunikation und die entstandenen sozialen Beziehungen.

Darauf aufbauend konnten die Moglichkeiten und Potenziale der Gartenprojekte ndher unter-
sucht werden. Vor allem die Beziehungskultur innerhalb der Gartengemeinschaften und die

Gemeinschaftserfahrungen der Girtner/innen spielten dabei eine Rolle.

Die Gemeinschaften der untersuchten Gartenprojekte bilden unterschiedlich dimensionierte
Sozialbeziehungen heraus: (a) Die interkulturellen Gérten greifen auf bereits erprobte Bezie-
hungsstrukturen aus ihren Herkunftsldndern zuriick. In der Beziehungsordnung der Gemein-
schaft lassen sich folglich Elemente der verlassenen Heimat wiedererkennen. (b) Bei der dis-
tanzierten Gemeinschaft beschriankt sich die gemeinsame Beziehung auf das Teilen einer ge-
meinschaftlichen Fldche. (c¢) In den Gartengemeinschaften konnen sich auch familiendhnliche
Beziehungsstrukturen bilden. Hier schaffen vor allem Kinder gemeinsame Ankniipfungspunk-
te. (d) Fir viele Gértner/innen zeichnen sich die sozialen Kontakte in den Gérten vor allem

durch ihre Praktikabilitit aus. Kleine Nachbarschaftshilfen, verbindlich-unverbindliche Frei-
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zeitkontakte oder sinnhaftes Tun in einer Gruppe sind Beispiele dafiir. (e) SchlieBlich kommt
es in offentlich-zuginglichen Gemeinschaftsgirten auch zu unerwarteten Begegnungen, d.h.
die Girtner/innen treffen auf Besucher/innen und Nutzer/innen der Gartenflichen, die sie
sonst nicht treffen wiirden. Sie teilen so nicht nur einen Raum mit thnen, sondern auch Teile
ihres Alltagslebens.

Die Potentiale und Risiken der Gemeinschaften werden in der Kategorie Gemeinschaftserfah-
rungen deutlich. Der Garten hélt die Gemeinschaft zusammen, verbindet die einzelnen Gért-
ner/innen miteinander und bewirkt in den meisten Féllen positive Erlebnisse und Erfahrungen.
Hier wird die besinftigende Wirkung, welche die Gértner/innen dem Garten zuschreiben,
sichtbar. Die Beteiligung an Gemeinschaftsprojekten birgt jedoch auch negative Erfahrungen:
Langwierige Gruppendiskussionen, Unverbindlichkeiten oder zwischenmenschliche Probleme
wirken sich negativ und belastend auf die Gruppe und einzelne Personen aus. Wie in der zu-
sammenfassenden Betrachtung der Kategorie Gemeinschaft aufgezeigt wurde, decken die
Gemeinschaft und ihre sozialen Beziehungen zwei grundlegende Bediirfnisse ab.

Einerseits (1) das Bediirfnis nach Gemeinschaft, Geselligkeit und sozialen Kontakten und
andererseits (2) das Bediirfnis nach Individualitdt, Unverbindlichkeit und Urbanitét. Auffal-
lendes Ergebnis ist, dass die scheinbar gegenteiligen Elemente in allen Gérten zu finden sind.
Sie sind der Ausgangspunkt der Gemeinschaftskonstellationen, gleichzeitig aber auch die Ba-
sis fir gruppeninterne Schwierigkeiten, Probleme und zwischenmenschliche Auseinanderset-
zungen. Es scheint so zu sein, als ob es um eine Balance zwischen geselligem Eingebunden-

sein und Riickzug in die urbane Anonymitit ginge.

Ausprdgungen der Orientierung:

Orientierung suchen und schaffen (K) hat sich in der vorliegenden Arbeit als Kernkategorie
herauskristallisiert. Wie in Kapitel 4.6.1 dargestellt wurde, lassen sich Orientierungsprozesse
mit Lernprozessen in Verbindung bringen. In Anlehnung an die Lerntheorie der kulturhistori-
schen Schule wird Lernen als Aneignung durch eigene aktive Tatigkeit in sozialem Zusam-
menwirken verstanden (vgl. Giest/Lompscher 2006). Wie aus der Theorieskizze hervorgeht,
beziehen sich Orientierungsprozesse auf einen Gegenstand - die bereits vorgestellten Orientie-
rungsbereiche. Innerhalb dieser Bereiche miissen sich die Gértner/innen zurechtfinden (im
Sinne von Orientierung suchen) und gestalten diese gleichzeitig aktiv mit (Orientierung schaf-
fen). Eine weitere Analyse der Kernkategorie ergab fiinf verschiedene Auspriagungen der Ori-
entierung. Die befragten Akteure und Akteurinnen der Gemeinschaftsgirten lassen sich den

fiinf Auspridgungen zuordnen:
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a) emotionale, b) biographische, c) soziale, d) lebensstilverankerte und e) sachlich-bezogene

Orientierung'®®.

In Anlehnung an das Kodierparadigma der Grounded Theory Methodologie, das in der vorlie-
genden Arbeit leicht modifiziert wurde, konnten die jeweiligen Kategorien aus dem Kodier-
prozess in Beziehung gesetzt und dargestellt werden. So werden fiir jede Auspridgung der Ori-
entierungskontext, die Handlungs- und Sinnweisen und die Subjektposition beschrieben. Uber
die Kodierung der Handlungen der Gértner/innen und unter Einbeziehung der Sinnperspektive
konnten Aussagen iiber die Konsequenzen der Orientierungs- und Lernprozesse getroffen
werden. Dabei konnten jedoch nur bestimmte Aussagen gemacht werden, da das vorhandene
Datenmaterial dariiber hinausgehende Annahmen und Thesenbildungen nicht zulieB'®. So-
wohl die emotionalen und die sozialen Ausprigungen der Orientierung zeigen eine selbstbe-
stimmte Subjektposition als Konsequenz der beschriebenen orientierungs- und handlungslei-
tenden Prozesse. Die in den beiden Fallbeschreibungen beschriebenen Verdnderungen des
Lebensalltags, die neuen Handlungsmoglichkeiten und letztendlich der selbstbestimmte Grad
der Beteiligung und Verantwortungsiibernahme deuten auf reflektierte Annahmen des Lebens
der Gértnerin und des Gértners hin. Als Ausloser der Lernprozesse wurden fiir die vorliegen-
de Arbeit die Zugangsimpulse und die Beweggriinde zur Beteiligung herausgearbeitet'”’. In
der biographischen Orientierung ldsst sich ein 'biographischer' Verlauf der — durch die Gar-
tenbeteiligung angeregten — Lern- und Orientierungsprozesse beobachten. Es geht um eine
Verbindung zwischen Vergangenheit und Gegenwart, zwischen verlassener, ldndlicher und
neuer, urbaner Heimat. Der dargestellte Orientierungsprozess der Gértnerin der Fallbeschrei-
bung zeigt eine Reflexion, die mit der Erfahrung von Kohérenz zu tun hat. Die beschriebenen
Lern- und Orientierungsprozesse des ersten Falls, der lebensstilverankerten Orientierung,
vollziehen sich als langsamer, aber bewusst wahrgenommener Verdnderungsprozess des sub-
jektiven Erlebens der Girtnerin. In der Kategorie 'wachsende Orientierung' werden all jene
Prozesse subsumiert, die auf eine Verdnderung der Selbstentwicklung, verbunden mit einem
neu gewonnenen Lebensstil der Gértnerin, hindeuten. Der zweite Fall der lebensstilveranker-

ten Orientierung zeigt deutliche Lernerfahrungen in sozialen Beziigen. Dabei geht es auch um

1 In Kapitel 4.6.8 findet sich eine eingehende Zusammenfassung der einzelnen Ausprigungen.

' In der Diskussion der Ergebnisse wird dieser Punkt noch einmal kritisch aufgenommen und ein Ausblick fiir
weitere Forschungsprojekte gemacht.

170 An dieser Stelle soll darauf hin gewiesen werden, dass Lern- und Orientierungsprozesse von Beteiligten in
Gemeinschaftsgérten nicht ausschlielich iiber die Kategorien 'Impulse’ und
'Motivationen' ausgeldst werden. Das vorhandene Datenmaterial lieB jedoch nur nachvollziehbare und empirisch
gehaltvolle Aussagen zu den beschriebenen 'Auslosern’ zu.
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die Herstellung einer Balance zwischen Néhe und Distanz, wobei sich die Gértnerin an eige-
nen Malstdben und einer selbstbestimmten Verantwortungsiibernahme dem Projekt gegen-
iiber orientiert. Ahnlichkeiten dazu finden sich bei der sachlichen Orientierung: Der Gértner
empfindet eine individuelle Form und einen sinnhaft-erlebbaren Bezug zu seinem Tun im
Gemeinschaftsgarten. Dadurch wurden vor allem Lern- und Orientierungsprozesse angeregt,

die mit reflektierten Aussagen iiber das eigene Handeln und Erleben in Verbindung stehen.

5.2 DISKUSSION DER ERGEBNISSE UND AUSBLICK

Die entwickelte Theorieskizze veranschaulicht das zentrale Ergebnis der vorliegenden Unter-
suchung. Die Beteiligung bzw. Mitwirkung in einem gemeinschaftlichen Gartenprojekt ist
von unterschiedlichen Orientierungsprozessen begleitet. Die Darstellung der Impulse, Motive
und Motivationslagen zur Beteiligung, sowie der Orientierungsbereiche konnte die auslosen-
den Bedingungen und den Fokus der Orientierung verdeutlichen. In der Analyse hat sich ge-
zeigt, dass die Gartenakteure und -akteurinnen unterschiedliche Eigenheiten in ihren Beteili-
gungsprozessen zeigen. So konnten fiinf verschiedene Auspridgungen der Orientierung ent-
deckt werden und anhand von sechs Fallbeispielen dargestellt werden.

Die Gliederung der Falldarstellungen orientierte sich in modifizierter Form (vgl. Kap. 3.3.3)
am Kodierparadigma aus der Grounded Theory Methodologie. Dadurch konnte erreicht wer-
den, dass die einzelnen Bestandteile jeder Orientierung einzeln herausgearbeitet, zugleich
aber auch in Beziehung zueinander gesetzt wurden. Auf der Ebene der Kontextbedingungen
der Beteiligung, konnten die ursidchlichen Bedingungen der Orientierung aufgezeigt werden.
Die Handlungsperspektive erlaubte das Material nach Tatigkeiten und Aktivitdten zu durch-
kdmmen, die fiir den Beteiligungs- und auch fiir den Orientierungsprozess essentiell waren.
Der Fokus in der Sinnperspektive lag im Herausarbeiten der subjektiven Ebene des Beteili-
gungs- und Orientierungsprozesses. Hier sind vor allem die Resultate zu finden, die auf das
sinnhafte Erfahren, Erleben und Reflektieren in der Gartenbeteiligung hinweisen. Daraus er-
geben sich Verdnderungen in der Subjektposition der beteiligten Gértner/innen, die letztlich
als Konsequenzen des Kodierrahmens beschrieben wurden.

Besonders durch die Sinnperspektive auf das vorliegende Datenmaterial und auf die Orientie-
rungsprozesse der Girtner/innen konnte die Wirkung der Gartenbeteiligung und die damit
verbundenen Verdnderungen in der Wahrnehmung, Selbst- und Welterfahrung, im Erleben
und in der Reflexion der eigenen Person und der Gemeinschaft, eruiert werden. Dabei zeigt

sich eine Verbindung der Ergebnisse mit der Biographie der Gértner/innen. Die Gartenbeteili-
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gung ist in den Lebensalltag der Gértner/innen eingedrungen. Sie verdndert nicht nur die Ta-
ges- und Zeitorganisation der beteiligten Familien und Einzelpersonen, sondern auch die
Wahrnehmung und Sichtweise der Girtner/innen auf elementare Dinge'’'. Die Beteiligten
finden sich selbst in einer neuen Subjektposition und auch in einem neuen sozialen Kontext,
sowohl im Gartenkollektiv als auch im Stadtteil. Weitere Ergebnisse bleiben hier offen, da das
vorhandene Datenmaterial keine weiteren fundierten Aussagen zuldsst. An dieser Stelle kann
nur eine Empfehlung und ein Ausblick fiir weitere Forschungsaktivititen gegeben werden, die
sich dem Zusammenhang von Biographie, Orientierung und den damit verbundenen Verinde-
rungen in der Selbst- und Weltwahrnehmung widmen.

Durch die Handlungs- und Sinnperspektive im Analyseverlauf konnten nicht nur Verdnderun-
gen des Selbst- und Weltbilds angedeutet werden, sondern auch stattfindende und beginnende
Lernprozesse in den Falldarstellungen aufgezeigt werden. Es kann als Ergebnis der Untersu-
chung betrachtet werden, dass sich Orientieren mit Lernen verbunden ist. In jedem Orientie-
rungsprozess wird unbemerkt und nebenbei gelernt. Dieses Resultat stiitzt sich auf das sensi-
bilisierende Konzept der Lerntheorie der kulturhistorischen Schule. Lernen wird in diesem
lerntheoretischen Kontext mit Tétigkeit verbunden und meint die Aneignung durch eigene
aktive Téatigkeit in sozialem Zusammenwirken. Aneignung erfolgt in den Gérten zumeist liber
eine kdrperliche Beschéftigung, denn nur zu einem kleinen Teil wird Wissen durch eine theo-
retische Beschéftigung mit einem Sachverhalt angeeignet. Daraus folgt eine zentrale Schluss-
folgerung der Arbeit: Orientierung ist eine handlungsimmanente und situationsbezogene Fi-
higkeit, sich in wechselnden Situationen zurechtzufinden. In Orientierungsprozessen wird
demzufolge die Fahigkeit erworben sich zurechtzufinden und gleichzeitig eigenes Wissen und
Kompetenzen zu aktualisieren. Uber die vorliegende Studie hinaus kann die These formuliert

werden, dass Orientierung als lebenslanger Prozess verstanden werden kann.

Eine sinnhaft erlebte Beteiligung in einem Gemeinschaftsprojekt kann dariiber hinaus helfen
sich in unserer komplexen Gesellschaft zurechtzufinden. Am Beispiel der vorliegenden Un-
tersuchung wurde dargelegt, dass ein Gemeinschaftsgarten nicht nur Orientierung rdumlicher
Natur geben kann, sondern auch Orientierung innerhalb einer Gemeinschaft und innerhalb der
verschiedenen Lebensaspekte der Gértner/innen. Der Garten hilft sich selbst in einem neuen
Kontext kennen zu lernen, das eigene Selbst- und Weltbild wahrzunehmen und einen eigenen
Weg in selbstbestimmter und eigenverantwortlicher Weise zu finden. In der vorliegenden

Arbeit unterstiitzt das Konzept der sozialen Welten von Anselm Strauss (1993) die Betrach-

'"I'So die Bezeichnung einer Girtnerin (vgl. Kap. 4.6.2).
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tung der Gartengemeinschaften als kleinste Einheit gesellschaftlichen Zusammenlebens (vgl.
Legewie 2002a). Hier konnen die vielfaltigen Anforderungen und Herausforderungen, die das
gemeinschaftliche Zusammenleben ausmachen, erprobt werden.

Schiitze (2002, 78) fasst diesen Gesichtspunkt wie folgt zusammen:

Durch den Stiickwertcharakter der sozialen Welten (werden) fiir die biographische Arbeit,
fiir die kommunikative Verstdndigungsarbeit, fiir die interaktive Beziehungsarbeit und
natiirlich auch fiir die kollektive Kooperationsarbeit (...) vollig neuartige Chaosmomente
gesetzt, die dem Labyrinth-Gefiihl des Lebens in den heutigen Komplexgesellschaften

(...) entsprechen.

Durch kollektive Kooperationsarbeit, kommunikative Beziehungsarbeit und Aushandlungs-
prozesse entsteht in den Gemeinschaftsgirten eine soziale Ordnung, die eine Orientierung und
das Zurechtfinden im Gartenraum bzw. innerhalb der Gemeinschaft erleichtert. Das 'Gértnern'
hilft sich in der sozialen Welt des Gemeinschaftsgartens zurechtzufinden und einen eigenen
Weg zu finden, der sich an einem selbstbestimmten, aber verantwortungsvollen Mal3stab ori-
entiert. In Anlehnung an die vier Kompetenzziele der UNESCO (Delors 2007) wurde demzu-
folge ein weiteres Ziel fiir die Herausforderungen, Anforderungen und Komplexitéit unserer
Gesellschaft formuliert: "Learn to find one's way" — die Kompetenz der Wegsuche — deutet
einerseits auf eine Orientierungskompetenz und andererseits auf eine Erweiterung der

Kompetenzebenen der vier Siulen der Bildung'”? hin.

Die Verbindung des Untersuchungsgegenstandes mit der Aneignung von Kompetenzen bringt
das Kapitel zuriick zum Anfang der vorliegenden Arbeit. Die Rolle des Gartens in der Pida-
gogik bzw. zum Piddagogischen am Garten und dem Gértnerischen in der Padagogik.

Schon bei den friihen Pddagogen kommt dem Garten die Funktion eines Lernorts zu. Der
Schulgarten wird als Erziehungs- und Unterrichtsmittel eingesetzt und steht ganz im Zeichen
der Erziehung eines sittlichen und guten Menschen. In der Erziehungslehre Rousseaus bedarf
es der Natur und der Botanik um einen 'kultivierten Zogling heranzuziehen'. In Pestalozzis
Erziehungsanstalt werden die Kinder im kleinen Feldbau unterrichtet, da sich dort die Selbst-
tatigkeit der Kinder entfalten und mit Kopf, Herz und Hand eine harmonische Einheit des
Tuns erreicht werden kann. Auch bei Frobel spielt der Garten und seine innewohnende Natur
eine zentrale Rolle. Der Begriinder der Kindergartenidee fordert nicht nur Kindergérten als

padagogische Einrichtung, sondern vor allem auch Kindergirten als Gérten fiir Kinder. Im

172 ygl. Lern-, Handlungs-, Selbst- und Sozialkompetenz (Delors 1997).
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Garten wird nicht nur die Pflege der Pflanzen gelernt, sondern auch die Pflege des eigenen
Lebens.

Die Girten in der Pddagogik von Pestalozzi, Frobel und Co (vgl. Kap. 2.1.1) sind Gemein-
schaftsgérten. Besonders Frobel beschreibt das Potenzial dieser Gemeinschaftsorte. Das Kind
lerne hier seine eigene Position in einem groBeren Ganzen kennen. Auch in den zahlreichen
Schulgérten, die gegen Ende des 19. Jahrhunderts und im frithen 20. Jahrhundert entstanden,
zdhlte der Gemeinschaftsaspekt zu den piddagogisch-romantischen und zugleich ideologischen
Absichten. In der Riickbesinnung auf die Reformpéddagogen, die dem Schulgarten einen im-
manenten Bildungswert zusprachen, erfuhr die Schulgartenidee eine Renaissance in den
1980er Jahren. Vor allem durch den Gemeinschaftsbegriff der nationalsozialistischen Erzie-
hung erfuhr der Schulgarten eine negative Wortbesetzung. Dank dem zunehmenden Interesse
und steigenden Bewusstsein fiir 6kologische Themen, genie3t der Schulgarten wieder Beach-
tung im Schulunterricht. Das Potenzial der Girten bleibt seit den frithen 'Gartenpiddagogen'
unverdndert: Auch heute sind Schulgérten Lernorte mit Kopf, Herz und Hand.
Gemeinschaftsgirten, Nachbarschaftsgirten und interkulturelle Garten sind aktuelle Beispiele,
dass Gérten auch iiber die Schulzeit hinaus intergenerative und multikulturelle Lernorte dar-
stellen. Wie in der vorliegenden Arbeit dargelegt wurde, zeigen sich Gemeinschaftsgirten als
offene Lernfelder, als Orte der Orientierung und als Gemeinschafts- und Begegnungsraume.
Hartmut von Hentig schreibt in seinem pddagogischen Manifest von 2005, dass er sich

wiinscht,

dass junge Menschen erfahren, was eine Gemeinschaft ist — eine groBBere als die Familie,

in die sie hineingeboren sind, und eine weniger kiinstliche und zufillige als die Schul-

. . . . 173
klasse, in die man sie hineinverwaltet hat .

Gemeinschaftsgirten konnen 'diese’ Gemeinschaften sein — fiir Kinder und Erwachsene, fiir
Junge und Alte. Informelles Lernen in offenen Gemeinschaftsraumen kann einen Beitrag zu
einem funktionierenden gesellschaftlichen Zusammenleben leisten. Daraus ergeben sich auch
fiir die Pddagogik neue Chancen und Méoglichkeiten. Gemeinschaftsgérten iibernehmen sozia-
le, kulturelle und 6kologische Funktionen in urbanen Lebensrdumen. Sie kdnnen Stadtbewoh-
ner/innen mit Schliisselqualifikationen wie Féhigkeit zum Engagement, sozialer Kompetenz,
Selbstachtung, Respekt, Toleranz und Empathie ausstatten bzw. sie beim Erwerb dieser Soft-

Skills unterstiitzen. Mit Know-How iiber Umwelt und Natur konnen Gemeinschaftsgérten

' Dieses Zitat befindet sich auf der Titelseite von: Bewihrung. Von der niitzlichen Erfahrung, niitzlich zu sein.
(Hentig 2006).
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kulturelles Kapital fordern und durch Eigenarbeit und Selbsthilfe kologische Initiativen an-
regen. SolchermalBlen gestirkt ist es Stadtmenschen moglich sich individuell weiterzuentwi-
ckeln, ohne auf die Kultivierung des Gemeinwohls zu verzichten.

Vor diesem Hintergrund stellen Gemeinschaftsgérten auch sozialpddagogische Praxisfelder
dar. Mit diesem Hinweis auf die vielseitige Nutzbarkeit der vielseitigen gemeinschaftlichen

Gartenprojekte mdchte ich die Arbeit abschlieen.
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ANHANG

ANHANG 1: KURZFRAGEBOGEN

1. Geschlecht:
[1 méannlich

[] weiblich

2. Geburtsjahr:
19
3. Welchen hiochsten Schulabschluss haben Sie?
[J ich bin noch Schiilerin/Schiiler
[J Volksschule/ Hauptschule
[J Realschule, Mittlere Reife
[0 Abitur
[0 Fachhochschule
[J Universitdtsabschluss, Hochschulabschluss

[1 anderer Schulabschluss

[J Sonstiges

4. Was ist ihr Beruf?

5. TIhre Stellung im Berufsleben:
[l Angestellte/r
[1 selbstindig
[J Arbeiter/in
[J Rentner/in
O Elternurlaub
[J erwerbslos
[J Student/in
[J Sonstiges,

6. Wo wohnen Sie?
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10.

11.

12.

13.

14.

Wie lange sind Sie dort schon wohnhaft?

Was gefillt Ihnen an Ihrem Kiez?

Was gefillt Ihnen weniger?

Wo sind Sie iiberwiegend aufgewachsen?

Hatten Sie schon einmal einen Garten?
[0 Ja
[] Nein

Wenn ja, welche Art?
0 Ich bin in einem Haus mit Garten aufgewachsen
[0 Meine Eltern hatten einen Schrebergarten/Mietergarten
[ Ich habe selbst einen Schrebergarten
[0 Ich hatte einen Schrebergarten
[J Sonstiges:

Wiire ein Schrebergarten (Privatgarten) fiir Sie eine Alternative zum Gemein-
schaftsgarten?

[1 ja, weil

[J nein, weil

Wie lange machen Sie schon im Gemeinschaftsgarten mit?

Sind Sie — auflerhalb ihrer Arbeit im Gemeinschaftsgarten — in anderen Initiativen,
Vereinen, o.4. ehrenamtlich aktiv?

Oja
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[] nein

a) Wenn ja, wo sind Sie noch aktiv und was machen Sie dort?

15. Wie wollen Sie in meiner Arbeit genannt werden?
[J mit vollem Namen

Ll anonym

Einverstindniserklarung:

Ich erkldre mich damit einverstanden, dass das mit mir am gefuhrte Interview mit Frau
Nadja Madlener auf Tonband aufgenommen und verschriftet werden darf.

Ich erkldre mich auch damit einverstanden, dass das verschriftete Interview unter Beschrankung auf
kleine Ausschnitte fiir Publikationszwecke verwendet werden darf. Mir wurde zugesichert (wenn ge-
wiinscht), dass dabei alle personlichen Daten, die Riickschliisse auf meine Person zulassen, anonymi-

siert werden.

Datum: Unterschrift:

ANHANG 2: LEITFADEN INTERVIEWS GARTNER/INNEN

Einstiegsfrage:
Erzdhlen Sie mir doch mal, wie der Gemeinschaftsgarten entstanden ist? Wie kam es dazu, dass es

heute diesen Garten gibt?

Personliches:
Einstieg: Beschreiben Sie mal, wie es dazu gekommen ist, dass sie im Gemeinschaftsgarten mitma-

chen?

- Wie wiirden Sie ihre Motivation beschreiben, hier mitzumachen?

- Haben Sie so etwas in der Art schon einmal gemacht oder hatten Sie so eine Idee schon mal —
koénnen Sie mir dies genauer beschreiben?

- Wie schitzen Sie das Projekt ein? Was gefillt ihnen? Was nicht?

- Was haben Sie sich durch ihre Mitarbeit im Garten versprochen? Hat sich dies erfiillt?
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- Wie hat sich das Projekt in Ihren Augen entwickelt? Wie war es fiir Sie ganz personlich am
Anfang, wie ist es jetzt?

- Wie viel Zeit verbringen Sie im Garten? (Kommen Sie regelmdfig? Miissen Sie sich Zeit daffiir
nehmen?)

- Welchen Stellenwert hat ihr Engagement im Garten in ihrem Leben?

Gartengemeinschaft:
Einstieg: Beschreiben Sie mir doch mal, wie sie die Gartengemeinschaft erleben? (Ist die Gruppe kon-
stant oder gibt es eine hohe Fluktuation? Wie hat sich die Gruppe im Laufe der Zeit entwickelt, wer

hat am Anfang mitgemacht, wer heute?)

- Wie gestaltet sich das "Gemeinschaftliche" hier im Garten?

- Wie funktioniert die Organisation, der "Betrieb" des Gartens? Wer organisiert was? Wer {iber-
nimmt welche Aufgaben? (Wie halten Sie Kontakt? Wie werden Entscheidungen gefallt?)

- Was sind die Ziele der Gartengemeinschaft?

- Haben Sie auch auflerhalb des Gartens Kontakt zur Gartengruppe oder zu Einzelnen aus der

Gartengemeinschaft?

Lernen:

Einstieg: Beschreiben sie mir doch mal besondere Erlebnisse, die Sie im Garten hatten?

- Was interessiert sie am meisten im Gemeinschaftsgarten?

- Gibt es hier in dem Garten irgendwas oder ist hier irgendwas mal passiert, wo Sie gedacht ha-
ben, das ist nun was Neues, wo ich was dazu gelernt habe?

- Was hat sich fiir Sie, seit Sie im Gemeinschaftsgarten mitmachen, verédndert? Wie wiirden Sie
dies beschreiben?

- Haben Sie sich davor auch schon fiir "Natur und Garten" interessiert?

Raum:
Einstieg: Beschreiben Sie doch mal, inwiefern sich ihre Sicht auf ihre Wohnumgebung, seit Sie im

Garten mitmachen, verdndert hat?

- Wie nehmen Sie den Garten als Teil ihres Stadtteils/ Kiez wahr?

- Wie empfinden Sie die Atmosphére hier im Garten — kénnen Sie mir diese beschreiben?

Aneignung:

Einstieg: Beschreiben sie doch mal wie sie den Garten bzw. ihr Beet angelegt haben?
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- Wie haben Sie dann den Garten/Ihr Beet gestaltet? Was mussten Sie dafiir tun — kdnnen Sie
mir das noch mal beschreiben?

- Wie teilen Sie den Garten auf — Wie haben sie den Garten aufgeteilt?

- Fiir welche Bereiche fiihlen Sie sich verantwortlich? Fiihlen Sie sich fiir den gesamten Garten
verantwortlich oder fiir ihr Beet?

- Wie reagieren Menschen aus ihrem Bekanntenkreis/FreundInnen/Verwandte auf Engagement
im Gemeinschaftsgarten?

- Wie nehmen Nachbarn, Menschen, die vorbeikommen, den Garten wahr?

Nutzungsformen:
- Wie nutzen Sie den Garten? K6nnen Sie mir beschreiben, was Sie machen, wenn Sie im Gar-

ten sind?

Zukunft/Schluss:
- Wie stellen Sie sich die Zukunft des Gartens vor? (Wo sehen Sie den Garten in 5 Jahren/ in 10
Jahren?)
- Was wiinschen Sie sich fiir den Garten? Was nicht?

- Mochten Sie noch etwas sagen? Fehlt Thnen was?

ANHANG 3: LEITFADEN INTERVIEWS EXPERTEN/INNEN'7#

Zum Projekt:

1. Wie ist der Interkulturelle Garten entstanden?

Personliches:
1. Wie sind Sie Ansprechpartnerin des Interkulturellen Gartens geworden?
2. Inwiefern haben Sie sich schon davor mit dem Thema beschéftigt? Inwieweit beschiftigen Sie
sich heute mit dem Thema?

3. Wie schétzen Sie das Projekt ein?

Gartengemeinschaft:
1. Wie erleben Sie die Gartengemeinschaft?

2. Ist die Gruppe konstant oder gibt es eine hohe Fluktuation?

'" Zur Veranschaulichung der Leitfaden fiir das Interview mit der Projektleiterin des Interkulturellen Gartens
Rosendutft.
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Wie hat sich die Gruppe im Laufe der Zeit entwickelt, wer hat am Anfang mitgemacht, wer
heute?

Wie funktioniert die Organisation, wie haben Sie den Betrieb des Gartens organisiert?

Wie erleben Sie die Treffen mit den Gértner/innen? (Welche Themen/Probleme werden ange-
sprochen, wie bringen sich die Gértner/innen ein?)

Welche Probleme gibt es innerhalb der Initiative/Gruppe?

Wie laufen Entscheidungsprozesse?

Wie sehen Verantwortlichkeiten bei den Gértner/innen aus? Fiihlen sich die Gértner/innen nur

fiir ihr Beet verantwortlich oder fiir gesamten Garten?

Zu den Girtnerinnen und Girtnern:

1. Wie viele Menschen nutzen den Garten (Frauen, Ménner, Kinder)?
2. Wie viele davon sind aktiv daran beteiligt?
3. Wie lange sind die Gértner/innen schon am Projekt beteiligt (Gruppe konstant, Fluktuation)?
4. Wie sieht das Geschlechterverhéltnis aus?
AG Gleisdreieck:
1. Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit der AG Gleisdreieck?
2. Welche Nutzer/innen gibt es auf der gesamten Fliche? Gibt es Kontakte zwischen den ver-

schiedenen Nutzer/innen?

Raum und Lernen:

1.
2.

Gibt es Kontakte zu Anwohner/innen, Projekte, Initiativen im Sozialraum?
Welche individuellen und gemeinschaftlichen Entwicklungen beobachten Sie bei den Gért-

ner/innen?

Zur Fliche/Rahmenbedingungen:

1.
2.
3.

® =N @

Wer besitzt die Flache und wie grof ist die Flache?

Was gab es vor dem Garten auf der Flache?

Welche Arbeiten waren ndtig um einen Garten zu errichten? Wie wurden diese Arbeiten orga-
nisiert? Wer hat die Arbeiten gemacht?

Gibt es finanzielle Unterstiitzung fiir das Projekt? Wenn ja, woher? Wenn nein, aus welchen
Griinden nicht?

Welche Kosten haben die Nutzer/innen (Versicherungen, etc.)? Wie sind diese gedeckt?

Wie ist die Nutzung der Flache geregelt (Vertrag? befristet, unbefristet, geduldet)?

Wie ist das Projekt rechtlich eingebettet?

Gibt es Kooperationspartner/innen? Mit wem wird zusammen gearbeitet?
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Zukunft/Schluss:
1. Wie geht es jetzt mit dem Gartenprojekt weiter?
2. Wie stellen Sie sich die Zukunft des Gartens vor? (Wo sehen Sie den Garten in 5 Jahren/ in 10
Jahren?)
3. Was wiinschen Sie sich fiir den Garten? Was nicht?
4. Gibt es noch etwas Wichtiges iiber Thr Projekt hinzuzufiigen, wonach ich Sie jetzt gar nicht

gefragt habe?

ANHANG 4: POSTSCRIPTUM

Gesprichsatmosphiire

Befindlichkeiten

Rapport — Beziehung zwischen IP und mir

Gesprichsverlauf

Besonderheiten

Auffallende Themen

Storungen
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ANHANG 5: BEISPIEL FUR EINE INTERVIEWKODIERUNG

Werbeflyer o

e

..garinerische Motivation
.Garten in der Biographie veroret 0

-

..Entstehung

schwach o

.alternativ Leben und Arbeiten C

.alternativ Leben und Arbeiten 01

_gartnerische Mativation

_formelle Unterstiitzung

..unerwartete Begegnungen m]
Jinformelle Unterstiizung q
lose, locker r
_Stimmungsraum n]
neuver, zusatzlicher Lebensraum ¢

3

37

39

4

42

47

49

51

52

I: Und ... was war deine Motivation mitzumachen?

IP: (2) Es sind glaub’ ich so mehrere. Es gibt nicht nur
einen Grund, also, zum Anfang war’s

ganz stark, ... na ich bin auf dem Dorf aufgewachsen,
meine Eltern hatten immer einen Garten

und ich fand das einfach wirklich schén, eben das zu essen.
was ich selber angebaut hab’ und

auch dadurch so saisonal zu essen, eben das, das ... oder
mitzukriegen, ..was wichst denn

gerade?”. Weil ich finde, das ist in der Stadt wirklich, oder
fiir mich, ein Problem. dass es

iiberall dasselbe zu kaufen gibt, das eigentlich gar nicht
hier aus der Gegend kommt.

Oder, es ist ja doch eher so ein Einheitsbrei von den
Gemiiseldden. Und deshalb so die

Aussicht, irgendwie was selbst angebautes zu ernten und
das dann auch noch zu essen, das

fand ich ziemlich verlockend. Und ... aber zum Anfang
hatte 1ch nicht so eine konkrete

Vorstellung. Das war eher so ... ach, ich fand die
Gartenidee sehr schén und ... ich fand es

auch gut. so was mitten in der Stadt zu haben. Und ... was
sich so nebenbei entwickelt hat,

was 1ch ziemlich wertschitzen gelernt hab’, 1st ... 1st s0
dieser soziale Kontakt, also das man

mit Leuten was zu tun hat, mit denen man sich nicht
unbedingt befreunden wiirde oder die

man, was weild ick, auf einer Party trifft. Wiirde man
wahrscheinlich, wiirde sich daraus nichts

ergeben oder so, aber man ... man hat irgendwie so einen
gemeinsamen Punkt und macht auch

was zusammen, ohne dass man, ohne dass das jetzt, ohne
dass der Symphatiefaktor so im

Vordergrund steht. Also das ist eher, also das ist so eine
lose Gruppe, wo man sich aber

trotzdem woll fiihlt. Das finde ich ziemlich nett. (3) (I:
Hmm.) Ja. und letztendlich ist es

auch schén hier einen Ort zu haben, wo man nach der
Schaffe hingehen kann und wo es

einfach nett ist. Also, dadurch dass der Helmholtzplatz
iiberfiillt ist, oder hier auch wenig

Griinfldche ist, ist es ... ist es ein schéner Anlaufspunkt. (3)
Und ... na ja, STOLZ ist vielleicht

zu iibertrieben, aber es ist trotzdem nett, auf so was
eigenes, eigenes Geschaffenes irgendwie

zu gucken. Ohne dass es jetzt einem wirklich gehért. Also,
das ist ja jetzt kein Privatgarten,

oder so, aber ich finde. es ist ein netter Ort.
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ANHANG 6: BEISPIEL FUR EINE FEINANALYSE

SINNPERSPEKTIVE

- Soziales Lernen: Sachen zulassen konnen
- Verantwortung teilen Zutrauen haben
- Umgang mit Konflikten und Lésungsversuch

- (bleibt offen)

KONTEXTBEDINGUNGEN HANDLUNGSPERSPEKTIVE

- Zugangswege zum Projekt: Be- - Konfrontation und Auseinan-
rufs-Gértnerin trifft auf "Chaos" dersetzung mit Mitgért-

- strukturelle Bedingungen des ner/innen
Gartenprojekts (Offenheit, lose - Nicht-Konfrontation (zulassen)
Strukturen, 6ffentliche Zuging- Storung der - Aushandeln von verschiedenen
lichkeit, etc.) . Ord "Ordnungen" mit Mitgért-

eigenen Ordnung ner/innen und Nutzer/innen
des Gartens
KONSEQUENZEN

"aber nichts desto trotz" — Sie riskiert, trotz
Beflirchtung, dass etwas schief gehen konnte

- nicht alles selber machen, sondern auch mal
andere machen lassen

- "lernt man halt": Sie reflektiert die Ergebnis-
se

- fiir Neues/Anderes offen sein

Zitat

Am Anfang habe ich mir ein bisschen schwer getan mit der Idee des Gemeinschaftsgartens, dass da halt
jeder irgendwie machen kann was er will und kommt und geht und man hat irgendwelche losen Abspra-
chen aber man weil} auch nicht so richtig, wie weit man sich jetzt auf die anderen verlassen kann. Und
haste irgendwas ausgesit, dann kommt jemand und weil3 das nicht und setzt, pflanzt, da irgendwas anderes
rein, ohne vorher zu fragen. Oder dann kommen irgendwelche Rabauken von der Strasse und machen
irgendetwas kaputt oder rupfen deine Pflanzen raus oder klauen Pflanzen, das ist auch schon vorgekom-
men. Aber nichts desto trotz lernt man halt, oder hab ich schon auch viel dabei gelernt, auch mal Sachen
zulassen zu kdnnen, was ich vorher eher schwierig fand, oder Verantwortung zu teilen und abzugeben und
Leuten auch was zuzutrauen und sich auf andere Leute zu verlassen. (Es) ist halt nicht immer so leicht fiir
mich, weil wenn man sich zum Beispiel beim Gielen auf andere Leute verlédsst und die machen es dann
doch nicht so wie man es sich eigentlich wiinscht und die Pflanzen verrecken dann, dann muss man sich
damit natiirlich auseinandersetzen. (Julia, 46-59)
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ANHANG 7: BILDERANHANG

BILDER AUS DEM KIEZGARTEN SCHLIEMANNSTRASSE

Der Kiezgarten als Anschauungsraum

Abbildung 18: Schild am Gartenzaun (Foto: N.M.)

Abbildung 19: Der Gartenplan (Foto: N.M.)

Abbildung 20: Gesamtansicht Kiezgarten (Foto: N.M.)

Abbildung 21: Beete im Kiezgarten (Foto: N.M.)
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Der Kiezgarten als Handlungs- und Aktionsraum

Abbildung 22: GieBkannen, Kompost und Regentonne im Kiezgarten (Foto: N.M.)

Abbildung 23: Kartoffelernte im Kiezgarten (Foto: Kiezgarten Schliemannstrasse)

Der Kiezgarten als Stimmungsraum

Abbildung 24: Verweilen im Kiezgarten (Foto: N.M.)

Abbildung 25: Blumenbeete im Kiezgarten (Foto: N.M.)
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BILDER AUS DEM INTERKULTURELLEN GARTEN ROSENDUFT

Der interkulturelle Garten als Anschauungsraum

Interkulturelle Gérten |

ETTE——

Abbildung 26: Schild "Interkultureller Garten Gleisdreieck — Rosenduft" (Foto: N.M.)

Abbildung 27: Schild gesehen und fotografiert am Eroffnungstag des Gleisdreiecks (Foto: N.M.)

Abbildung 28: Beetfléichen mit Blick auf den Bauwagen (Foto: N.M.)

Abbildung 29: Kriuterspirale (Foto: N.M.)
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Der interkulturelle Garten als Handlungs- und Aktionsraum

Abbildung 30: Gieien der ersten Pflanzen (Foto: Begzada Alatovi¢)

Abbildung 31: Kinder beim Spielen und Hinweisschilder '""Wildpflanzen auf dem Gleisdreieck" (Foto:
N.M.)

Der interkulturelle Garten als Stimmungsraum

Abbildung 32: Nachmittag auf dem Gleisdreieck, Blick auf Bauspielplatz und Info-Bauwagen (Foto:
N.M.)

Abbildung 33: Sonnenblumen auf dem Gleisdreieck (Foto: N.M.)
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BILDER AUS DEM INTERKULTURELLEN GARTEN DER GENERATIONEN

Der interkulturelle Garten der Generationen als Anschauungsraum

Abbildung 34: Gesamtansicht der Beetflichen mit Blick auf den Containerwagen (Foto: N.M.)

Abbildung 35: Blick auf die Beete (Foto: N.M.)

Abbildung 36: Familienbeet im Garten mit spielenden Kindern im Hintergrund (Foto: N.M.)

Abbildung 37: Wasseranschluss und GieBkanne (Foto: N.M.)
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Der interkulturelle Garten der Generationen als Handlungs- und Aktions-

raum

Abbildung 38: Kompostbau (Foto: N.M.)

Abbildung 39: Der Garten als Kommunikations- und Begegnungsraum (Foto: N.M.)

Der interkulturelle Garten der Generationen als Stimmungsraum

Abbildung 40: Abendstimmung beim Gieflen (Foto: N.M.)

Abbildung 41: sehen, schmecken, tasten — Kinder beim Beeren naschen (Foto: N.M.)
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BILDER AUS DEM NACHBARSCHAFTSGARTEN ROSA ROSE

Der Nachbarschaftsgarten als Anschauungsraum

Abbildung 42: Schild am Gartenzaun "Treffpunkt Nachbarschaftsgarten Rosa Rose" (Foto: N.M.)

Abbildung 43: Aufbau einer Informationstafel zu '""Bantam Mais" (Foto: N.M.)

Abbildung 44: Beet im Nachbarschaftsgarten (Foto: N.M.)

Abbildung 45: Blick auf Feuerstelle und Lehmofen (Foto: N.M.)
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Der Nachbarschaftsgarten als Handlungs- und Aktionsraum

Abbildung 46: Gemeinsames Essen im Garten (Foto: N.M.)

Abbildung 47: Theater fiir Kinder im Nachbarschaftsgarten (Foto: N.M.)

Der Nachbarschaftsgarten als Stimmungsraum

Abbildung 48: Giirtnerin mitten im Blumenbeet (Foto: N.M.)

Abbildung 49: Stimmung im Garten, Blick vom Friihbeetkasten (Foto: N.M.)
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ANHANG 8: ERKLARUNG

Hiermit erklédre ich, dass ich die vorgelegte Arbeit selbstindig verfasst habe und nur die ange-

gebenen Hilfsmittel verwendet habe.

Die Arbeit ist in keinem fritheren Promotionsverfahren angenommen oder abgelehnt worden.
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Nadja Madlener
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ANHANG 9: LEBENSLAUF

Name: Nadja Nicole Madlener

Geburtsort: Feldkirch

Geburtsdatum: 22.09.1977

Ausbildung:

Juni 1996 Matura (Bundesoberstufenrealgymnasium Feldkirch)

Oktober 1996 — Sept. 1997
Oktober 1997 — Nov. 2002

April 2001 — Juli 2001

Oktober 2001 — Januar 2002

Januar 2002 — Oktober 2002

November 2002
seit WS 2005/2006

Stipendien:

April 2001 — Juli 2001

April 2001 — Juli 2001

Januar 2006 — Dezember 2007

Berufserfahrung - Auswahl:

April 2003 — August 2004

Mirz 2004 — Juni 2004

September 2004 — Mérz 2005

April — Dezember 2005

Studium der Pddagogik und FK Psychologie

Studium der Padagogik und FK Soziologie,
Schwerpunkt Sozialpadagogik

Auslandssemester an der Humboldt Universitit zu
Berlin (Institut fiir Erziehungswissenschaften)
Weiterfiihrung des Studiums in Wien und Berlin
Diplomarbeit: ,, We can do — Raumaneignung von
Mddchen in der Writer-Szene** (Verdffentlichung 2004 im
Ibidem-Verlag)

Diplom

Doktoratsstudium an der Universitdt Wien, Institut fiir

Bildungswissenschaft

Erasmus-Stipendium
"Vorarlberg"-Stipendium
Stipendiatin der Osterreichischen Akademie der

Wissenschaften

Sozialarbeiterin im Jugendclub "dosto" - biF e.V.,

Bernau bei Berlin

Leiterin Computereinfiihrungskurse im deutsch-

tirkischen Méddchenverein Beraberce e¢.V., Berlin
Sozialpddagogin im Jugendberufshilfeprojekt

"andersign" - Arbeitskreis Medienpddagogik e.V., Berlin
Leiterin der Méadchenfreizeiteinrichtung Méadchenclub Acud -

Kunsthaus Acud e.V., Berlin

309



seit Januar 2008 Projektleitung Nachbarschaftsgarten Heigerlein, Wien
seit Mirz 2008 Lehrbeauftragte am Institut fiir Bildungswissenschaft, Wien
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