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1 Einleitung

von Holger Seidel und Werner Michl

Wer die Praxis der Erlebnispidagogik seit den 1980er
Jahren beobachtet hat, konnte sehen, dass es immer
wieder Moden gab: Natursport, City Bound, Wild-
nistherapie und Naturerlebnispidagogik, Visions-
suche, Spiritualitdt und Religion, grofie und kleine
Seilgarten, Landart, konstruktive Lernprojekte und
kooperative Abenteuerspiele, Labyrinthe, Geocaching,
Zirkuspidagogik. Zudem sind fast alle Praxisfelder
der Erlebnispadagogik in hervorragenden Publikatio-
nen dokumentiert (z. B.: Bach/Bach 2016, Bedacht
2004, Birzele/ Hofmann 2003, Candolini 2008,
Crowther 2005, Deubzer/Feige 2004, Giithler/
Lacher 2005, Kappl/Bertle 2008, Koch-Weser, von
Liipke 2015, Kraus/Schwiersch 1996, Muff/Engel-
hardt 2013, Simek/ Sirch 2014, Streicher et al. 2015).
Damit sind aber die praktischen Potenziale der Er-
lebnispidagogik noch lingst nicht ausgeschépft.

Heute gibt es einen stets wachsenden Kreis von
HochschullehrerInnen, Soziologlnnen, Psycholo-
glnnen, Pidagoglnnen und Sozialpidagoglnnen,
der durch qualitative und quantitative Untersu-
chungen, durch empirische Forschung und herme-
neutische Analysen die Praxis begleitet, sie be-
starke, ihr ein Fundament verleiht.

Nach 22 Jahren, 1988 bis 2010, wurde die ,,Zeit-
schrift fiir Erlebnispidagogik® (Liineburg: edition
erlebnispidagogik) in die Zeitschrift ,,e&l — erleben
und lernen® (Augsburg: ZIEL) aufgenommen, die
nun seit 1993 besteht. Vor allem zwei Verlage sorgen
dafiir, dass Erfahrungen, Erkenntnisse und Ergeb-
nisse in Praxis und Theorie festgehalten werden
konnten und kénnen: der Augsburger ZIEL Verlag
mit der gelben Reihe ,Praktische Erlebnispidago-
gik“ und der Miinchner Ernst Reinhardt Verlag mit
der Buchreihe ,erleben und lernen®.

Es ist an der Zeit, das Wissen zu biindeln. Dies ist
die Aufgabe dieses Handbuchs. Und trotzdem ist das
vorliegende Buch begrenzt in der Auswahl der The-
men und auch durch die Perspektiven, die es ein-
nimmt. Primir geht es dabei nicht um tiefe oder pra-

gende Erlebnisse, sondern schlicht um die Ziele jeder
pidagogischen Praxis: Lernen, Erzichung, Bildung,
Training, Therapie, Betreuung, Begleitung.

Blicke man auf die jiingere Geschichte der Er-
lebnispidagogik, so kann man einige treibende
Krifte ausmachen. Vor allem zwei Personlichkeiten
und ein Trdger standen am Beginn der modernen
Erlebnispidagogik: Michael Jagenlauf, Jorg Ziegen-
speck und Outward Bound Deutschland. Michael
Jagenlauf hat mit seiner ,, Wirkungsanalyse Outward
Bound“ (Jagenlauf 1992) die erste, schr umfangrei-
che empirische Studie zur Erlebnispidagogik vorge-
legt. Seine Mitgliedschaft bei Outward Bound
Deutschland, die Griindung von GFE | erlebnistage,
der Zeitschrift ,,e&l — erleben und lernen“ und der
Schriftenreihe ,erleben und lernen® waren wichtige
Meilensteine. Jorg Ziegenspeck hat durch den Verlag
Klaus Neubauer, spiter edition erlebnispadagogik,
vielen Erlebnispadagoglnnen eine Publikationsmég-
lichkeit erdffnet. Seine Schriftenreihe , Wegbereiter
der Erlebnispidagogik, das Institut fiir Erlebnispad-
agogik an der Universitit Liineburg und seine eige-
nen Publikationen haben einen wesentlichen Beitrag
zur Erlebnispidagogik geleistet. Outward Bound
Deutschland war mit vier Standorten lange Zeit un-
bestritten der fithrende Anbieter erlebnispidagogi-
scher Programme in Deutschland. Gustav Harder,
Bernd Heckmair, Hubert Kélsch, Walter Pretzl und
Franz-Josef Wagner waren Fithrungspersonlichkei-
ten bei Outward Bound Deutschland und haben die
erlebnispadagogische Szene durch zahlreiche Publi-
kationen geprigt. Aus dem 1987 gegriindeten ,,Bun-
desverband Segeln - Pidagogik - Therapie® entwickelte
sich 1992 der ,Bundesverband Erlebnispidagogik
e.V.“ (www.bundesverband-erlebnispidagogik.de).
Etwa seit 1990 begann die Szene, sich auszudiffe-
renzieren. Spannende und verriickte Projekte in der
Heimerziehung lieflen aufhorchen, mehrere Triger
wurden von engagierten Pidagoglnnen gegriindet
und manche Expertlnnen trafen sich zum regelmi-
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Bigen Austausch wie z.B. im ,Forum Erlebnis-
pidagogik® in Bayern (Bedacht/Michl 2014).

Mit dem Titel ,Erlebnispidagogik: Mode,
Methode oder mehr?“ (Bedacht et al. 1992) be-
gann die Ara der Tagungen und Kongresse. Im
Zeitraum von 1992 bis 2007 bot der bsj Marburg
im Verbund mit der Universitit Marburg in unre-
gelmifigen Abstinden die Fachtagung ,,Abenteuer
— ein Weg zur Jugend an unterschiedlichen Orten
in Deutschland an. Vier Tagungsdokumentationen
liegen vor, die tiber den Verein bsj Marburg zu be-
zichen sind. Seit 1997 findet in zweijihrigem Ab-
stand an der Universitit Augsburg der Internatio-
nale Kongress ,erleben und lernen® statt. Etwa
zehn Kongressbinde liegen vor. Diese Tagungen
und Kongresse haben die Expertlnnen aus Praxis
und Theorie zusammengeschweifit, sie haben ak-
tuelle Entwicklungen und Innovationen der Praxis
dokumentiert und sie haben die Erlebnispidagogik
als Disziplin etabliert. Neben Liineburg und Mar-
burg ist Augsburg durch den Kongress, den ZIEL
Verlag, das Hochschulforum Erlebnispadagogik
und die Universitit Augsburg mit Helmut
Altenberger, Hartmut E Paffrath, Peter Schettgen
und Martin Scholz zu einem weiteren Zentrum
der Erlebnispidagogik in Deutschland geworden.

Zu guter Letzt noch ein Hinweis: In manchen Bei-
trigen werden minnliche und weibliche Sprach-
formen verwendet, in anderen Beitrigen wird zu
Gunsten der besseren Lesbarkeit nur im Plural das
Binnen-I, sonst das generische Maskulinum ver-
wendet. Natiirlich sind aber in jedem Fall alle Per-
sonen mitgedacht und gemeint.

Wir haben bei der Konzeption dieses Handbuchs
versucht, die wichtigsten Themengebiete der Er-
lebnispidagogik zu definieren und haben ausge-
wihlte Expertlnnen darum gebeten, in ihren Bei-
trigen den aktuellen Wissensstand abzubilden.
Ein herzlicher Dank geht an alle Autorinnen und
Autoren! Zudem sind wir unserem kleinen, aber
feinen Beraterstab sehr dankbar, der uns bei der
Themenentwicklung zur Seite stand: Bernd Heck-
mair, Manfred Huber, Tony Jiger, Jens Schreyer,
Wolfgang Wahl, Hartmut Winter und Reinhard
Zwerger. Und schliefSlich darf Ulrike Hauswaldt
nicht vergessen werden, die alle Texte mit kriti-
schem Blick nach orthografischen Fehlern und

stilistischen Schwichen durchgesehen hat. Vielen

Dank dafiir!
Berg und Braunschweig, im Januar 2018,

Werner Michl und Holger Seidel
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2.1 Hirnforschung und Konstruktivismus — zu
den Grundlagen erlebnispadagogischen

Lernens

von Bernd Heckmair

Hiufig werden die Erkenntnisse der pidagogischen
Psychologie, der Erzichungswissenschaft oder spe-
zieller, der Bildungsforschung herangezogen, wenn
es um Begriindungen, Herleitungen und Primis-
sen erlebnispidagogischen Lernens geht. Aus gu-
tem Grund wird hier aber der Blick in zwei andere
Richtungen gelenkt: In den Neurowissenschaften
wurde etwa seit Beginn der 1990er Jahre eine Fiille
von Einzelstudien publiziert, welche fiir die Erleb-
nispadagogik mehr als fiir jede andere Einzeldiszi-
plin und Methode im Bereich von Erziehung und
Bildung Relevanz besitzen. Die handlungs- und
erfahrungsorientierte Erlebnispidagogik ist aufler-
dem geradezu pridestiniert fiir ein konstruktivisti-
Lernverstindnis (Heckmair/Michl 2013,
39f.) — viel mehr als fiir das in Erziehung und Bil-
dung tiblicherweise vorherrschende instruktionisti-
sche Paradigma. Im Folgenden werden daher die
fiir das erlebnispidagogische Lernen wichtigsten
Erkenntnisse der neueren Hirnforschung vorge-
stellt und mit den Eckpunkten einer konstruktivis-

SChCS

tischen Bildungstheorie verkniipft.

Die Entdeckung der Emotionen

Ironischerweise war es ein Psychologe, der die
Neurowissenschaften beim Thema Intelligenz und
Lernen seiner eigenen Disziplin vorzog: Daniel
Goleman (1996) berief sich in seinem Buch ,,Emo-
tionale Intelligenz® auf die Macht der Gefiihle, ar-
gumentierte mit Erkenntnissen der Hirnforschung
und sorgte damit fiir eine zweite ,kognitive Wen-
de“. Es waren dann die Studien von Antonio
Damasio, die Golemans etwas populistischen An-
satz wissenschaftlich unterfiitterten. Emotionen
sind fiir Damasio ,.komplexe, grofitenteils automa-
tisch ablaufende, von der Evolution gestaltete Pro-
gramme fiir Handlungen®, wihrend Gefiihle
»Wahrnehmungen dessen [sind], was in unserem

Korper und Geist abliduft, wenn wir Emotionen
haben® (Damasio 2011, 122). Fiir ihn ist ,,verniinf-
tiges Denken ohne den Einfluf§ der Emotionen
nicht méglich® (Damasio 2000, 57). Sein Fachkol-
lege Joseph LeDoux spricht gar von einer ,feindli-
chen Ubernahme des Bewusstseins durch die Emo-
tion“ (LeDoux 2006, 299), wihrend Gerhard Roth,
einer der fithrenden deutschen Hirnforscher, die
Dominanz der Gefiihle iiber den Verstand so kom-
mentiert: ,,Das ist auch gut so, denn unsere kondi-
tionierten Gefiihle sind ja nichts anderes als kon-
zentrierte Lebenserfahrung™ (Roth 2001, 321).

Informationen werden emotional
eingefarbt

Im tradierten Lernverstindnis, etwa in der instruk-
tionistisch dominierten Schulpidagogik, werden
Emotionen entweder ignoriert oder als Storfakto-
ren identifiziert. Die Hirnforschung hat sie nun
rehabilitiert und schreibt ihnen eine herausragende
Bedeutung bei Lernprozessen zu. Der Ulmer Psy-
chiater und Klinikleiter Manfred Spitzer bringt das
folgendermaflen auf den Punkt: ,Was uns Men-
schen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, son-
dern Gefiihle, Geschichten und vor allem andere
Menschen® (Spitzer 2002, 160). Wenn sich die Er-
lebnispidagogik bewusst auf emotional aufgeladene
Situationen stiitzt, begiinstigt sie also nachhaltiges
Lernen.

Damasio verkniipft in seinem Konzept die emo-
tionalen und die vernunftgeleiteten Anteile bei der
Informationsverarbeitung und Entscheidungsfin-
dung des Gehirns: Jedes sensorisch eingehende
Wahrnehmungsbiindel wird markiert, das heifst
mit einer positiven oder negativen Bewertung ver-
sehen und entsprechend abgespeichert. Dergestalt
entsteht ein , Tendenzapparat® (Damasio 1999,
239), der Verhaltens- und Handlungsanleitungen
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vorbereitet. Dies geschieht unbewusst. Hier einen
Zugang zu finden, ist langwierig und miihselig.
Chancen dafiir bieten vor allem die Selbstreflexion
und das Feedback durch andere Menschen — so-
wohl in Alltagssituationen von Schule, Beruf und
Freizeit als auch im Besonderen in der Nach-
bearbeitung erlebnispidagogischer Aktionen.
Emotionen fokussieren die Aufmerksambkeit,
steigern Motivation und Gedichtnisleistung und
aktivieren unser Belohnungssystem. Wenn etwas fiir
uns neu ist, wenn etwas besser gelingt als erwartet,
wenn wir eine Herausforderung erfolgreich bewilti-
gen, werden kérpereigene Botenstoffe, sogenannte
Neurotransmitter ausgeschiittet und in dessen Folge
Opioide freigesetzt. Sie motivieren uns, miinden
bestenfalls in einen ,,Flow* (Csikszentmihalyi 2008).

Korper und Bewegung

Dass durch Bewegung neue Nervenzellen im Ge-
hirn generiert werden, wurde durch Zufall ent-
deckt. Der kanadische Psychologe Donald Hebb
nahm 1945 ein paar Laborratten mit nach Hause.
Nach ihrer Riickkehr ins Labor schnitten diese bei
Lerntests besser ab als ihre in den Kifigen verblie-
benen Artgenossen (Hebb 1947, 306). Hebb fol-
gerte, dass die anregende Umgebung und das Spiel
die Ursache daftir waren. Ein paar Jahrzehnte spi-
ter konnte man nachweisen, dass sich durch Be-
wegung die Gehirne von Tieren vergroflern, dass
zusdtzliche Synapsen, also Verbindungen zwischen
den Nervenzellen entstehen und dass sich die Leis-
tungsfihigkeit der Tiere erhoht. Im Spiel werden
bei Rudeltieren die sozialen Bindungen stabilisiert.
Am Massachusetts Institute of Technology setzte
man zwei Katzen in ein Karussell. Die eine konnte
das Karussell in Bewegung bringen und damit
steuern; die andere verblieb nur passiv im Karus-
sell. Ein anschlieSender Test ergab, dass nur das
aktive Tier gelernt hatte. Wolf Singer folgert da-
raus: ,,Nur-Zuschauen geniigt also nicht. Selber-
machen ist entscheidend” (Singer 2002, 50).

Ausdauertraining fiirs Gehirn

John Ratey untersuchte als einer der ersten For-
scher, inwieweit korperliche Bewegung auf das Ge-
hirn von Menschen positive Wirkungen erzielt. Er

berichtet von einem Schulprojeke in Illinois. Dort
startete man jeden Schultag mit einer Stunde Aus-
dauersport. Die SchiilerInnen trugen beim Fufi-
ball, Basketball und beim Laufen Pulsuhren und
konnten damit ihre Herzfrequenz kontrollieren.
Dass die SchiilerInnen dadurch fitter wurden und
sich der Anteil an iibergewichtigen SchiilerInnen
reduzierte, konnte man erwarten. Erstaunen rief
indessen ein internationaler Leistungstest hervor,
in dem die SchiilerInnen aus Illinois hervorragend
abschnitten. Fiir Ratey und sein Forscherteam war
der Zusammenhang von Fitness und mentalem
Leistungsvermdgen eindeutig (Ratey 2009, 23f.).
Das Ulmer ,Transferzentrum fiir Neurowissen-
schaften und Lernen“ konnte ebenfalls nachwei-
sen, dass ,korperliche Fitness in einem positiven
Zusammenhang mit exekutiven Funktionen steht®
(Beck 2014, 29f), wobei bedenklich stimmen
miisste, dass sich SchiilerInnen in einer konventio-
nellen Sportstunde héchstens acht bis zwolf Minu-
ten bewegen (Korte 2010, 298).

Man weif$ inzwischen, dass bei kdrperlicher Ak-
tivitit die Botenstoffe Dopamin und Serotonin aus-
geschiittet werden. Damit erzielt man eine ,sehr
stark antidepressive Wirkung® und dampft psychi-
schen und emotionalen Stress (Linden 2012, 181).
Auflerdem werden Opioide sowie Endocannabi-
noide freigesetzt, was das korpereigene Belohnungs-
system stimuliert (Linden 2012, 184) und zur
Beschleunigung von Lernprozessen fiihrt.

Angesichts dieser Ergebnisse fragt man sich,
warum die meisten traditionellen Erziehungs- und
Bildungskonzepte das Thema Kérper und Bewe-
gung weitgehend ausklammern. In der Schule wer-
den vorwiegend die , MINT-Ficher” Mathematik,
Informatik, Naturwissenschaft und Technik ausge-
baut, wihrend man den Sportunterricht als sekun-
dir erachtet. Dabei geht es um viel mehr als kor-
petliches Wohlbefinden, es geht auch und vor
allem um die Entwicklung des Gehirns.

Der Mensch ist ein
Gemeinschaftswesen

Wie unmittelbar sich soziale Isolation auf die Ent-
wicklung von Primaten auswirkt, zeigen frithe Stu-
dien an Affen. An der Universitit in Wisconsin
wurden Rhesusaffen in Einzelkifigen aufgezogen,
um Infektionen zu minimieren. Die Folge war,
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dass die jungen Affen, die nicht im Familienver-
bund aufwuchsen, wie wild an ihren Daumen
saugten und manisch hin und her wippten. Als
man sie spiter miteinander in Kontakt brachte,
schlugen und verletzten sie sich gegenseitig (Harlow
1961). Als um 1900 in Pariser Krankenhiusern
Rételn ausbrachen, wurden die Schwestern ange-
wiesen, Kérperkontakt zu Siuglingen auf das No-
tigste zu beschrinken. In der Folge schoss die Ster-
berate in die Hohe. Die Ursache war nicht etwa die
Kinderkrankheit, sondern der Mangel an Zuwen-
dung (Spitz 1945).

In den Waisenhdusern des ruménischen Ceausescu-
Regimes erhielten die Kinder weder Zuwendung
noch erfuhren sie Kérperkontake. Als sie 1989 be-
freit wurden, fand man sie als antriebslose Wesen,
die apathisch an den Gitterstiben der Bettgestelle
hin und her wippten (Lehrer 2009, 247f.). Fazit:
(Nicht nur) Kinder brauchen Nihe!

Darwins ,, Theorie der natiirlichen Auslese” wird
landldufig als untereinander gefiithrter Vernich-
tungskampf missverstanden; dabei hat Darwin die
Prinzipien Kooperation und Altruismus immer
schon mitgedacht (Bauer 2008, 15f.). Der Mensch
ist zu allererst ein Gemeinschaftswesen. Koopera-
tion ist der Normalfall und nicht die Ausnahme.
Das Belohnungssystem springt bereits an, wenn
sich die Blicke lichelnder Gesichter begegnen oder
ynette Worte® ausgetauscht werden. Mit Hilfe von
bildgebenden Verfahren konnte das nachgewiesen
werden (Spitzer 2006, 190f.). Kooperation ist fiir
den Menschen nicht nur bedeutsam, sie ist viel-
mehr notwendig. Insofern miisste kooperatives
Handeln auch das Herzstiick des Lernens bilden.

.Menschliches Lernen vollzieht sich immer schon in der
Gemeinschaft, und gemeinschaftliche Aktivitdten bzw.
gemeinschaftliches Handeln ist wahrscheinlich der be-
deutsamste ,Verstarker' [des Lernens]” (Spitzer 2003,
209).

Emotion, Bewegung und Gemeinschaft bilden also
die Eckpfeiler einer handlungs- und erfahrungsbe-
zogenen Pidagogik. Entsprechend bietet sich ein
Lernverstindnis an, dessen Schliisselbegriffe In-
struktion und Konstruktion sind.

Was sind die Grundaussagen des
Konstruktivismus?

Das zentrale Theorem des Konstruktivismus lautet:
Das, was wir Realitit nennen, ist uns weder senso-
risch noch kognitiv zuginglich. Was wir wahrneh-
men, konstruieren wir mit unserem Gehirn. Wir
werden nicht etwa von unserer Umwelt determi-
niert, sondern allenfalls ,gestort” und angeregt.

Als Klassiker der Denkschule gelten die Werke
der Neurowissenschaftler Huberto Maturana und
Francisco Varela. Unter dem Schliisselbegriff ,,Auto-
poiesis“ beschreiben sie lebende Systeme, zum Bei-
spiel Zellverbunde, die sich autonom organisieren
und damit iiberleben konnen. Pflanzen und Tiere
erzeugen sich selbst, agieren autonom und sind
streng genommen nicht direkt von auflen beein-
flussbar. Unser Gehirn ist aus dieser Perspektive be-
trachtet ein autopoietisches System, das unsere
Wirklichkeit konstruiert. Dabei ist der Prozess der
Erkenntnis mit dem Handeln verkniipft. Im Erken-
nen und Handeln schafft sich der Mensch seine
Welt: individuell, vorldufig, vielleicht fehlerhaft
und immer radikal subjektiv (Maturana/Varela
2009).

Ernst von Glasersfeld entwickelte im Anschluss
an Maturana und Varela eine Wissenstheorie, die
mit iiberkommenen Vorstellungen von , Wissens-
vermittlung® bricht: ,Wissen wird nicht passiv auf-
genommen®, sondern ,aktiv aufgebaut® (Glasers-
feld 1997, 96). ,Kognition dient der Organisation
der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der ,Er-
kenntnis’ einer objektiven ontologischen Realitdt”
(Glasersfeld 1997, 96).

Heinz von Foerster, neben von Glasersfeld der
wohl wichtigste Protagonist dieser neueren Stro-
mung innerhalb der Philosophie, kritisiert die Vor-
stellung, dass das erkennende Bewusstsein die Welt
addquat erfassen und abbilden kann. Das kann
man heute als das Postulat einer modernen hand-
lungs- und erfahrungsorientierten Pidagogik lesen.
Wias allerdings ginzlich fehlt, ist die emotionale und
soziale Komponente (Arnold/ Siebert 1997, 105).

Seit den 1980er Jahren geistern konstruktivisti-
sche Positionen durch Randbereiche der Theoriebil-
dung um Erziechung und Bildung. Sie stehen bis
heute als scharfe Gegenposition zum allgemein ver-
breiteten instruktionistischen Paradigma, das da
lautet: ,Gelernt wird, was gelehrt wird“ (Arnold/
Siebert 1997, 5). Im Bildungsdiskurs besetzt der
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Konstruktivismus eine AufSenseiterposition. Denn
die institutionelle Piddagogik in Schule, Erwachse-
nenbildung und Sozialer Arbeit wurde durch ihn nie
ernsthaft gestort oder gar tiberformt. In Bereichen
abseits des pidagogischen Mainstreams wie bei-
spielsweise in der Erlebnispidagogik konnten sich
dagegen konstruktivistische Positionen nachhaltig
etablieren und — wenn auch niche breitflichig und
durchgingig — Praxisrelevanz erreichen.

Vom Konstruktivismus zur
Kommunikationspsychologie

Die von Arnold und Siebert vermisste emotionale
und soziale Komponente findet man beim US-
amerikanischen Psychologen Kenneth Gergen. Er
postuliert die ,soziale Eingebundenheit allen Wis-
sens und aller Erfahrung® (Gergen 2010, zit. nach
Siebert 2008, 54), wobei die Sprache als ein Werk-
zeug zur Konstruktion von Wirklichkeit dient.
Uber die Bezichung zu anderen Menschen, den
Austausch im Einvernehmen, aber auch in der Dif-
ferenz entstechen Wirklichkeitskonstruktionen.
Dieser ,soziale Konstruktivismus® korrespondiert
mit dem systemischen Kommunikationsmodell
Paul Watzlawicks, das spiter insbesondere von
Ruth Cohn und Friedemann Schulz von Thun ver-
feinert und weiterentwickelt wurde. Die Interak-
tion zwischen Personen und Gruppen ist konstitu-
tiv fiir die Gestaltung von Welt. Kommunikation
changiert zwischen Fremd- und Selbstbeobachtung,
konstruiert und destruiert Beziehungen. Statt Kau-
salitdit regieren wechselseitige Einflussnahmen.
Schulz von Thuns Modell ,,Vier Seiten einer Nach-
richt® erkldrt pragmatisch-konkret die Genese von
Konflikten zwischen Menschen und wird in den
Feldern Erziehung und Bildung als Analyseinstru-
ment genutzt (Schulz von Thun 2014). Die ratio-
nale ,Sachebene” wird mit der ,Selbstkundgabe®,
der ,Bezichungsebene® und dem ,Appell in ihrer
Bedeutung relativiert. Lernen ist also demzufolge
keine individuelle Informationsaufnahme, sondern
eine biologisch angepasste, soziokulturell eingebun-
dene sowie emotional und auf Handeln geprigte
»Wissenskonstruktion® (Arnold 2007, 65).

Prinzipien einer
konstruktivistischen Bildung

Wenn man den Sozialen Konstruktivismus mit der
Kommunikationspsychologie von Watzlawick, Cohn
und Schulz von Thun verkniipft, kann man — abs-
trake gesprochen — Lernen als systemische Selbst-
regulation bezeichnen. Was das fiir die Entwick-
lung einer konstruktivistischen Bildungstheorie
bedeutet, hat Horst Siebert (2008) in seinem Buch
,Konstruktivistisch lehren und lernen“ in sieben
Prinzipien vorgefiihrt (nach Siebert 2008, 197 £.):

1. Individualitdt: In eine individualisierte und plurali-
sierte Gesellschaft wiirde ein einheitlicher Bildungs-
kanon nicht passen.

2. Biografieorientierung: ,Normalbiografien” 18sen
sich auf. Insofern ist die Konstruktion der eigenen
Biografie eine permanente Bildungsaufgabe.

3. Konstruktivitat: Unser Weltverstandnis ist be-
obachtungsabhangig. Insofern sind andere Be-
obachtungsperspektiven ebenso berechtigt wie
die eigene.

4. Offenheit: Bildung ist ein offener Prozess, der
durch Neugier und Interesse befordert wird und
Fehlversuche beinhaltet.

5. Kontingenz: Mehrdeutigkeit kennzeichnet mensch-
liche Beziehungen: Es sind immer mehrere Stand-
punkte, Deutungen und Unterscheidungen maglich.

6. Prozesshaftigkeit: Wirklichkeiten werden standig
neu konstruiert. Sie entstehen und vergehen in
einem dynamischen Verlauf.

7. lronie: Alles kénnte auch anders gemeint sein.
Eine heitere Doppeldeutigkeit lasst Gesagtes so
oder anders erscheinen und schlieBt Ungesagtes
mit ein.

Nimmt man die Prinzipien einer konstruktivisti-
schen Bildungstheorie als Leitplanken einer hand-
lungs- und erfahrungsbezogenen Pidagogik und
fulle sie inhaltlich-substantiell mit den Kategorien
Emotion, Kérper und Gemeinschaft, dann lisst
sich gut nachvollziehen, dass systemisch-konstruk-
tivistische Erziehungswissenschaftler fast zwangs-
laufig auf die Erlebnispidagogik stoflen (etwa
Herrmann 2006, 121, Arnold 2007, 95).
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2.2 Erlebnis und Padagogik

von Werner Michl und Holger Seidel

Franz Kafka schreibt in seinem ,Brief an den Va-

ter (Kafka 1995, 48):

J[...] was mich packt, muss dich noch kaum berihren
und umgekehrt, was bei dir Unschuld ist, kann bei mir
Schuld sein, und umgekehrt, was bei dir folgenlos bleibt,
kann mein Sargdeckel sein.”

Die Aussage zeigt, dass Erleben eine sehr subjektive
Kategorie ist. Erleben ist etwas ganz Personliches
und es ldsst sich nur genauer beschreiben, indem
man in sich geht, also reflektiert, und sich dariiber
mit anderen Menschen austauscht. Erleben und
Erziehen ist entsprechend eine schwierige Verbin-
dung, der wir uns im Folgenden annihern wollen.

Abb. 1: Waage der Erlebnispddagogik

Erlebnis und Padagogik - eine
Annaherung

Dazu dient die erlebnispiddagogische Spirale aus
den drei Tétigkeiten Erleben, Erinnern, Erzihlen.
Reines Erleben ist Aktionismus, reines Erinnern ist
ein Gefingnis, in dem viele alte Menschen sind,
reines Erzihlen wird zum leeren Geschwitz. Erst
wenn ein Erlebnis erinnert und erzihlt und damit
wiedererlebt wird, kann sich die Spirale zu einer
neuen Schleife aufschwingen. Somit ist die Spirale
sozusagen der Weg vom Ist zum Soll und be-
schreibt damit Méglichkeiten der Persénlichkeits-
bildung und Krifteentwicklung.
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Die erlebnispidagogische Waage (siche Abb. 1) soll
das Verhiltnis zwischen Ereignis, Erlebnis und
Transfer verdeutlichen (Michl 2020, 10). Auf der
linken Seite befinden sich die Ereignisse in der
Waagschale. Diese duf8eren Ereignisse bieten (Er-
lebnis-)Pddagoglnnen an. Sie werden vom Indivi-
duum zu einem Erlebnis verarbeitet. Jedes dufSere
Ereignis wird von den Individuen unterschiedlich
interpretiert und eingeordnet, je nach Biografie,
Stimmung, Einstellung, Lebensalter usw. Erst das
Individuum macht das Ereignis zu einem Erlebnis.
Dann wieder sind die Pidagoglnnen am Zuge —
das symbolisiert die rechte Waagschale —, um aus
diesem Erleben einen Lerneffekt zu machen. Was
erlebt wurde, was sich auf der inneren Leinwand
abgebildet hat, muss wieder zum Ausdruck ge-
bracht werden. Daher sind die Reflexionsmetho-
den in der Erlebnispidagogik so wichtig. Und da
wirklich beeindruckende Erlebnisse vermittelt wer-
den, braucht es auch kreative Methoden zum Aus-
druck des Erlebten, da hier oft die Sprache versagt.
Nach der Reflexion muss die Priifung des Transfers
erfolgen: Was habe ich gelernt, was kann ich in
meinem Lebensalltag gebrauchen, was nehme ich
mit in mein alltdgliches Leben? Auch hier gilt:
Werden nur Ereignisse angeboten, dann neigt sich
die linke Waagschale und wir haben es mit Freizeit-
pidagogik zu tun. Befassen wir uns hauptsichlich
mit der Auswertung von Erlebnissen, neigt sich
also die Waagschale auf der rechten Seite, so haben
wir es eher mit dem Bereich der Selbsterfahrung zu
tun.

Noch in den 1990er Jahren wire es ein Leichtes
gewesen, Erlebnispidagogik zu definieren. Man
hitte damals ohne Weiteres sagen kénnen, dass Er-
lebnispidagogik durch Natursport etwas zur Per-
sonlichkeitsbildung beitragen will. Nachdem sich
die erlebnispidagogische Bewegung michtig aus-
gebreitet hat, kann diese Definition die Bandbreite
mittlerweile nicht mehr abdecken. Was Jorg
Ziegenspeck als Definition anbietet, ist eher eine
Beschreibung;

.Die Erlebnispadagogik versteht sich als Alternative und
Ergénzung tradierter und etablierter Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen. Sie ist in der Reformpadagogik
verwurzelt, geriet nach dem II. Weltkrieg fast vollig in Ver-
gessenheit und gewinnt in dem MaBe neuerlich an Be-
deutung, je mehr sich Schul- und Sozialpddagogik kreati-

ven Problemldsungsstrategien verschlieBen. Als Alternative
sucht die Erlebnispadagogik neue Wege auBerhalb be-
stehender Institutionen, als Erganzung wird das Bemihen
erkennbar, neue Ansatze innerhalb alter Struktur-
zusammenhange zu finden” (Ziegenspeck 1992, 141).

Bernd Heckmair und Werner Michl haben in ihrer
yEinfithrung in die Erlebnispidagogik® folgende
Definition von Erlebnispidagogik formuliert:

,Das Konzept der Erlebnispadagogik will als Teildisziplin
der Padagogik junge Menschen durch exemplarische Lern-
prozesse und durch bewegtes Lernen vor physische, psy-
chische und soziale Herausforderungen — vornehmlich in
der Natur — stellen, um sie in ihrer Personlichkeitsent-
wicklung zu férdern und sie zu beféhigen, ihre Lebenswelt
verantwortlich zu gestalten.” (Heckmair/Michl 2018, 108)

Niko Schad beschreibt Erlebnispidagogik in sie-
ben Punkten:

. Sie findet in der Regel unter freiem Himmel statt.
Sie verwendet haufig die Natur als Lernfeld.

Sie hat eine hohe physische Handlungskomponente.
Sie setzt auf direkte Handlungskonsequenzen der
verwendeten Aktivitten.

Sie arbeitet mit Herausforderungen und Grenz-
erfahrungen.

Sie benutzt als Medien eine Mixtur von klassi-
schen Natursportarten, speziellen kiinstlichen An-
lagen sowie eine Palette von Vertrauensilbbungen
und Problemlésungsaufgaben.

Die Gruppe ist ein wichtiger Katalysator der Ver-
anderung.

Wenn die meisten dieser Kriterien erfillt sind, wird von
einem Outdoor-Training gesprochen” (Schad/Michl 2004, 23)

Man darf anmerken, dass diese Kriterien auch fiir
die Erlebnispiddagogik gelten. Jochen Simek und
Simon Sirch bereichern die Diskussion durch fol-
gende Begriffsbestimmung:

,Erlebnispadagogik bezeichnet sowohl ein theoretisches
Konzept als auch eine erzieherische Praxis. Im Zentrum des
Theoriekonzepts steht die Férderung von Selbst- und
Sozialkompetenzen. Der Kern der daran ausgerichteten
Praxis ist gekennzeichnet durch auBeralltdgliche Auf-
gabenstellungen an eine Gruppe von Personen, die sich in
einem Naturraum unter Beteiligung ihrer bewegten Korper
und begleitet von Reflexionseinheiten damit auseinander-
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setzen, wobei dies typischerweise im Rahmen natursport-
licher Aktivitaten stattfindet” (Simek/Sirch 2014, 33).

E Hartmut Paffrath verweist in seiner ,Einflihrung
in die Erlebnispadagogik® darauf, wie schwierig es
ist, den Begriff Erlebnispidagogik zu fassen. Er
entscheidet sich fiir folgende Definition:

,Erlebnispadagogik ist ein handlungsorientiertes Erzie-
hungs- und Bildungskonzept. Physisch, psychisch und so-
zial herausfordernde, nicht alltagliche, erlebnisintensive
Aktivitaten dienen als Medium zur Férderung ganzheit-
licher Lern- und Entwicklungsprozesse. Ziel ist es, Men-
schen in ihrer Personlichkeitsentfaltung zu unterstiitzen
und zur verantwortlichen Mitwirkung in der Gesellschaft
zu ermutigen” (Paffrath 2017, 21).

Thomas Eisinger bietet folgende Begriffsbestim-
mung an:

LErlebnispadagogik ist ein handlungs- und erfahrungs-
orientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept. Physisch,
psychisch und/oder sozial herausfordernde, nicht alltag-
liche, erlebnisintensive und von einem P&dagogen mode-
rierte und mit den Teilnehmern reflektierte Aktivitaten
dienen als Medium zur Férderung ganzheitlicher Lern-,
Veranderungs- und Entwicklungsprozesse. Ziel ist es,
Menschen in ihrer Personlichkeitsentfaltung zu unter-
stlitzen und zu einer verantwortlichen Gestaltung ihrer
Lebenswelt zu befdhigen” (Eisinger 2016, 14f.).

Der Bundesverband Individual- und Erlebnispad-
agogik (2017) definiert Erlebnispidagogik auf sei-
ner Website so:

,Wir arbeiten mit einem padagogischen Konzept ziel-
orientiert und bevorzugt in der Natur oder dem natur-
nahen Raum vorrangig an der Forderung von Selbst- und
Sozialkompetenzen.”

Trotz der Vielzahl der Definitionsversuche gibt es
letztlich viele Uberschneidungen. Paffrath definiert
Erlebnispidagogik als handlungsorientiertes Erzie-
hungs- und Bildungskonzept, und Simek und
Sirch verstehen Erlebnispidagogik als theoretisches
Konzept und pidagogische Praxis. Diese Ansitze
sind umfassender als eine Methode und sollten da-
her in die Definition von Heckmair und Michl
(2012, 115) eingebaut werden. Dies wird in der
nichsten Auflage der ,Einfithrung in die Erlebnis-
pidagogik® geschehen.
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2.3 Zu theoretischer Konzeption und
interdisziplinarem Kontext der

Erlebnispadagogik

von FE Hartmut Paffrath

Ansatz und Grundidee

Der allgemeine Paradigmenwechsel der modernen
Pidagogik vom Leitbild der Belehrung zum Ver-
stindnis des Lernens als aktivem eigenstindigem
Prozess ist auch fiir die Erlebnispidagogik charakte-
ristisch. Statt direkter Vermittlung von Inhalten,
Instruktion oder Unterweisung sollen erlebnisin-
tensive Anldsse und Situationen handlungsorien-
tiertes Erfahrungslernen erméglichen. Damit wihle
die Erlebnispidagogik bewusst einen produktiven
Umweg und stellt ein indirektes pidagogisches Mo-
dell dar.

Sie setzt auf Neugier, Experimentierfreude und
Entwicklungskrifte des Menschen, vertraut auf sei-
ne Selbstregulationsfihigkeit und berticksichtigt
das Prinzip der Freiwilligkeit. Zwar scheint es, als
ob dadurch jede Verbindlichkeit verloren ginge,
doch selbstbestimmtes, interessengeleitetes Lernen
lasst sich nicht durch Zwang verordnen. Dies be-
trifft insbesondere personliche Werteorientierun-
gen, emotionale Tiefenschichten und individuelles
Erleben. Mit ihren herausfordernden Lernszenarien
stellt die Erlebnispiddagogik durchaus konkrete
Anforderungen. Sie ist keine ,Bewahr-Pidagogik®
sondern eine , Bewihrungs-Pidagogik.

Die angebotenen Lernsettings unterscheiden
sich — und darin liegt ein spezifisches Merkmal der
Erlebnispidagogik — von traditionellen Formen
und Inhalten. Neue, ungewohnte Handlungsfelder
in und mit der Natur, aber auch in anderen erleb-
nisreichen Feldern (City Bound, Interaktions- und
Problemléseaufgaben) sollen bildungswirksame Ein-
driicke und Prozesse unterstiitzen.

Charakteristische Strukturmerkmale
der Lernszenarien

Trotz verschiedener Schwerpunkte und Angebote
vom Freizeitbereich bis hin zu Therapie und Re-
habilitation weisen erlebnispidagogische Aktivitd-
ten eine gemeinsame innere Struktur auf. Charak-
teristische Elemente und Prinzipien sind:

Handlungsorientierung

Ganzheitlichkeit (,,Kopf, Herz und Hand")
Selbststeuerung

Ressourcenorientierung

Ernstcharakter (Grenzerfahrung)

soziale Interaktion/Gruppe

Reflexion

Transfer

Stellenwert und Intensitit der einzelnen Merkmale
konnen variieren. Sie hingen von der jeweiligen
Zielsetzung, der Adressatengruppe und von dem
ausgewihlten Medium ab. Bei Outdoor-Unterneh-
mungen spielen korperliche Grenzerfahrungen
oder die Naturgewalten eine andere Rolle als bei
Indoor-Interaktionsiibungen. Eine Ubernachtung
im Freien konfrontiert mit Dunkelheit, Kilte, un-
gewohnten Gerduschen, einem drohenden Gewit-
ter, mit anderen Menschen im Zelt oder Biwak.
Aus solchen Situationen kann sich keiner einfach

ausklinken (vgl. Paffracth 2017, 83 ff.).

Die Bedeutung der Emotionen -
Erleben als zentraler Bezugspunkt

Erlebnispidagogische Programme beriicksichtigen
in besonderer Weise die grundlegende Relevanz der
Emotionen fiir das Lernen und Handeln, um da-
durch die vorherrschende Dominanz der Wissens-
vermittlung und ihre einseitige kognitive Ausrich-
tung zu iiberwinden. Emotionen entscheiden zu
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einem groflen Anteil iiber die Bedeutsamkeit von
Situationen oder Inhalten. Nur solche Informatio-
nen prigen sich tief und lange ein, die als (lebens-)
wichtig empfunden werden, mit den Zielen des
Individuums tbereinstimmen und anschlussfihig
sind (Roth 2011, Singer 2016, Spitzer 2007).

Flankiert wird die Erkenntnis tiber die Bedeu-
tung der Emotionen fiir das Lernen durch Grund-
annahmen des Konstruktivismus. Als sich selbst
organisierendes ,autopoietisches“ System (Siebert
2004, 97) empfindet und reagiert jeder Einzelne
ganz unterschiedlich auf Ereignisse. So kénnen we-
der allgemein verbindlich wirkende Erlebnisse
noch ein einzelnes Erlebnis selbst gesteuert oder
gar erzeugt werden. Doch lassen sich Rahmenbe-
dingungen schaffen, die den Prozess des Erlebens
begiinstigen. ,,Fruchtbare Momente® hat sie Fried-
rich Copei (1930/1960) genannt: Es sind Ausloser
fiir Stutzen, Staunen, Ergriffensein — Impulse fiir
tiefes Erleben. Erleben ist nicht nur als unmittelba-
res, passives Geschehen zu verstehen. Im Inne-wer-
den, Bewusst-werden vollzieht sich ein aktiver Pro-
zess der Auseinandersetzung: handelndes Erleben.

Bleiben einzelne Erlebnisse nicht nur punktuelle
impressionistische Eindriicke, sondern werden
,verarbeitet”, entstehen aus Erlebnissen Erfahrun-
gen. Thre Integration, Bewiltigung oder Verdrin-
gung sind Teil eines umfassenderen Wahrneh-
mungs-, Deutungs- und Anpassungsprozesses des
Menschen mit seiner Umwelt und ergeben , leiten-
de Koordinaten fiir die Orientierung in der Welt*
(Ritter 2007, 56).

Rolle der Erlebnispadagoginnen

Entsprechend dem Grundsatz, dass alles Lernen
eine eigenstindige Leistung des Lernenden dar-
stellt, ergibt sich die spezifische Rolle der Erlebnis-
pidagoglnnen. Sie sind keine Instruktoren oder
Lehrenden, vielmehr begleiten sie Lern- und Ent-
wicklungsprozesse.

Ihre Aufgabe besteht darin, attraktive und anre-
gende Handlungsriume zu arrangieren und zu mo-
derieren. Die teilnehmenden Akteure sollen jedoch
die gestellten Herausforderungen selber 16sen: eine
Kletterwand oder einen Fluss iiberwinden, Pro-
blemldseaufgaben oder Interaktionsiibungen eigen-
stindig in und mit der Gruppe bewiltigen. Dabei
ist trotz des erwiinschten subjektiv empfundenen

Risikos auf Seiten der Teilnehmenden ein hohes
MafS an objektiver physischer und psychischer Si-
cherheit zu gewihrleisten.

Der Interaktion und Kommunikation von Teilneh-
menden und Prozessbegleiterlnnen liegt grund-
sitzlich ein dialogisches Modell (Buber 1923, Ruf
et al. 2008) zugrunde. Dies betrifft nicht nur den
Weg tiber Aktion, Reflexion und Transfer, sondern
insbesondere die damit verbundenen Zielsetzun-
gen.

Zielsetzung

Ziele konnen von einzelnen Menschen fiir sich
selbst entworfen, interaktiv in einer Gruppe ausge-
handelt werden oder von Auftraggebern, Gesell-
schaft oder Staat vorgegeben sein. Thre Aushandlung
ist oftmals eine Gratwanderung, ein offener Dialog.
Im Konflikt zwischen gesellschaftlichen Erwartun-
gen und Einpassungen einerseits sowie der individu-
ellen Entfaltung des Einzelnen andererseits ist die
Erlebnispadagogik auf der Grundlage eines huma-
nistischen Menschenbilds und in der Tradition der
Aufklirung der Autonomie und Miindigkeit des
Einzelnen verpflichtet. Zu beriicksichtigen hat sie
aber auch die soziale Dimension (Strukturelement
,Gruppe®) und die gesellschaftliche Verantwortung,
wie sie etwa in Kurt Hahns Entwurf einer , Erzie-
hung zur Verantwortung” angelegt ist (Hahn 1958).

Interdisziplinarer Kontext

Wie eng die Erlebnispidagogik mit Forschungen
und Erkenntnissen anderer Fachgebiete verbunden
ist, zeigt sich sowohl in der Begriindung ihrer theo-
retischen Basis als auch im Hinblick auf die Praxis,
so etwa bei der Auswahl und Gestaltung der Lern-
settings. Ohne die Einbeziehung der Erkenntnisse
psychologischer und soziologischer Forschung,
philosophischer Uberlegungen oder den Beitrag
der Neurowissenschaften wie auch neuerer didakti-
scher Ansitze, den Verinderungen in der Sportwis-
senschaft u. a., bliebe ihr Konzept ohne ausreichen-
de Legitimation.

Erkenntnisse des Konstruktivismus unterstiitzen
zum Beispiel die Prinzipien der Selbststeuerung und
Ressourcenorientierung. Bereits Siuglinge steuern
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von Anfang an ihre Entwicklung in Interaktion mit
der Umwelt aktiv mit. Sie sind keine ,,tabula rasa“,
kein ,,weifSes Papier (John Locke 1693/1962, 169),
keine ,leeren Gefifle“, in die man Wissen eintrich-
tern muss.

Das Prinzip der Handlungsorientierung wird
untermauert durch Hinweise der Lern- und Kog-
nitionspsychologie. Im Anschluss an Jean Piaget
geht sie davon aus, dass sich Denkstrukturen aus
verinnerlichten Handlungsstrukturen entwickeln.
Werden Einsichten und Wissen handelnd angeeig-
net, lassen sich die so erworbenen Erkenntnisse
ebenfalls leichter in komplexe Netze einordnen
und damit besser behalten, wie die Gehirnfor-
schung aufzeigt. Emotion und Kognition erginzen
und bestirken sich nach Erkenntnissen der Moti-
vationspsychologie wechselseitig, wenn Handlun-
gen selbst gewihlt oder wenigstens mitbestimmt
werden kénnen (Prinzip ,,Challenge by Choice®).

Wie vielfdltig und komplex die interdisziplini-
ren Zusammenhinge erlebnispadagogischer Arran-
gements sind, verdeutlicht exemplarisch der von
Michael Birnthaler reflektierte Bezugsrahmen fiir
den Bereich abenteuerorientierter erlebnispidago-
gischer Programme. Relevant sind hier neben den
Ergebnissen der Emotionsforschung psychoanaly-
tische Erklirungsmodelle, Angstlust-Theorien, Be-
wusstseins- und motivationspsychologische Ansitze
ebenso wie Thesen zu Ur- und Grenzerfahrungen
(Birnthaler 2010).

Kindheitsstudien (Raith/Lude 2014) sowie
kulturanthropologische Analysen stiitzen weiter-
hin das Konzept der abenteuerorientierten Erleb-
nispidagogik. Als Erprobungsfeld hat diese fiir Be-
cker eine besondere ,kompensatorische wie auch
emanzipatorische Funktion (Becker 2002, 36).
Sie konfrontiert mit Unsicherheit, Wagnis, Krisen,
zwingt dazu, Entscheidungen zu treffen und Kon-
sequenzen auszuhalten und unterstiitzt so das Selbst-
stindigwerden, den Weg zu Autonomie, die Miin-

digkeit des jungen Menschen in der modernen
Welt — geprigt durch eine offene Zukunft, die Zu-
nahme des Unbestimmten, den Verlust an Eindeu-
tigkeit (Becker 2002).
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2.4 Erlebnispadagogische Interventionen

von Manfred Huber

Eine Person, eine Gruppe, eine Organisation bil-
den im Prozess des Lernens zunichst ein autono-
mes System: Motivation, Zielsetzungen (auch vor-
gegebene), Ressourcen sind zum groflen Teil
selbstgesteuert, zumal in handlungs- und erlebnis-
orientierten Settings. Ein anderes autonomes Sys-
tem bildet das TrainerInnenteam, der bzw. die Leh-
rer. Auch sie haben eigene selbstgesteuerte Ziele,
Motivationen und angenommene Auftrige.

Beide Systeme stehen in einem bestimmeen, vor-
her definierten Verhiltnis zueinander. Dies kann ein
hierarchisches sein (Uberordnung/Unterordnung),
wie es etwa in Sozialen Trainingskursen oder in be-
stimmten Formen des schulischen Lernens (allein
durch die Méglichkeit der Beurteilung) vorkommt. Es
kann aber auch vorher vereinbart werden, in welcher
Wechselbeziehung die Systeme zueinander stehen.

Nicht jede Handlung des Trainers stellt eine
Intervention dar, selbst wenn Gruppen in be-
stimmten Situationen geneigt sind, Handlungen
hiufig als bewusste Interventionen zu interpretie-
ren und beispielsweise die Frage aufwerfen, welche
Botschaft durch das Ausziehen eines roten Pullovers
signalisiert werden konnte (Kénigswieser/Exner
1999, 18).

Eigentlich aber sprechen wir von einer Inter-
vention seitens des Trainers, Beraters, Lehrers,
wenn diese in das autonome System der Lerngrup-
pe absichtlich mit dem Ziel eingreifen, eine be-
stimmte Wirkung fiir den sich vollzichenden Lern-
prozess zu erzielen. Dies ist moglich, indem sie ihn
stoppen, beschleunigen oder ihm eine andere Rich-
tung geben.

Notwendige Interventionen

Die Beantwortung der Frage, ob cine Intervention
zwingend notwendig ist, kann in erlebnispidago-
gischen Settings nur in einem Fall eindeutig mit

,ja“ beantwortet werden. Dann nimlich, wenn die
physische oder psychische Sicherheit der Teilneh-
menden gefihrdet ist. Denn der Trainer hat hier
durch seine Fachkenntnis eine sogenannte ,Garan-
tenstellung” (BJR 2015, 35ff.).

Beispielsweise hat eine Gruppe die Aufgabe be-
kommen, selbststindig einen in der Karte einge-
zeichneten Biwakplatz zu erreichen. Wihrend die
Gruppe sich in Selbstorganisation und mit viel
erkenntnistrichtiger Interaktion dem Biwakplatz
nihert, zieht ein vom Wetterbericht nicht vorher-
gesagtes Gewitter auf. Die LeiterInnen konnen dies
aufgrund ihrer alpinen Fachkenntnisse an den Wol-
kenformationen erkennen. Des Weiteren konnen
sie einschitzen, dass die Gruppe bei einem Gewit-
ter im Gebirge extrem gefihrdet ist. Hier ist eine
Intervention zwingend notwendig. Sie besteht da-
rin, den kompletten Gruppen- und Lernprozess zu
stoppen, auf die Gefahr hinzuweisen und dafiir zu
sorgen, dass die Gruppe sofort umkehrt und sich in
Sicherheit bringt.

Gerade in freier Natur gibt es viele solcher Situ-
ationen, etwa Hochwasser, Steinschlag oder Erd-
rutsch bei absturzgefihrdetem Gelinde. Wihrend
aber etwa Regen nur unangenehm ist, ist Gewitter
moglicherweise lebensgefahrlich. In vielen solcher
Fille kann das autonome, lernende System die er-
forderlichen Entscheidungen nicht aus sich selbst
heraus fillen. Ihm fehlt die Expertise. Es kann die
Gefihrdungen und das Risiko nicht erkennen und
einschitzen.

Ebenso ist eine Intervention des Trainers gefor-
dert, wenn die psychische Verfasstheit eines Teil-
nehmenden in hohem Mafle gefihrdet ist. Diesen
Punkt zu erkennen erfordert neben einer prizisen
Beobachtung des Gruppenprozesses ein umfang-
reiches Wissen iiber Traumatisierungen und Re-
traumatisierungen. Denn was fiir den einen Teil-
nehmenden eine Herausforderung mit der Chance
ist, die eigene Personlichkeit in den Blick zu neh-
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men und Kompetenzen zu erweitern, bedeutet fiir
den anderen Teilnehmenden woméglich eine (Re-)
Traumatisierung mit schwerwiegenden psychischen
Folgen. Sei es die Enge einer Hohle, aufkommende
Hohenangst wihrend des Abseilens oder zu viel
(erzwungene) korperliche Nihe wihrend einer Ko-
operationsiibung: Gerade in der Erlebnispidagogik
konnen sehr intensive, Angst auslésende und somit
existentielle Emotionen aufkommen.

Dies zu erkennen bzw. zu antizipieren und ent-
sprechend zu intervenieren ist in der pidagogischen
Praxis schwierig. Es erfordert neben fundiertem
psychologischem Wissen den Mut und die Intui-
tion, zum richtigen Zeitpunke zu intervenieren.

In der erlebnispiddagogischen Praxis muss der
Leiter je nach den 6rtlichen Gegebenheiten zudem
dafiir sorgen, dass die Intervention fiir Gruppe und
Teilnehmende durchfithrbar ist. So muss auch wih-
rend des Abseilens gewihrleistet sein, dass der Trai-
ner intervenieren kann (nachlassbares System oder
Parallelabseilen) oder es miissen in der Enge eines
Hohlengangs bereits im Vorfeld Plitze fiir eine Ein-
zel- oder Gruppenintervention besprochen werden.

Drittens sei der Vollstindigkeit halber erwihnt,
dass der Trainer auch dann intervenieren muss,
wenn durch das Verhalten der Gruppe oder Einzel-
ner in freier Natur empfindliche und nicht vertret-
bare 6kologische Schiden drohen. Dies sollte im
Unterrichtsraum Natur eigentlich eine Selbstver-
stindlichkeit darstellen.

Mogliche Interventionen

In allen anderen Fillen wird seitens der TrainerIn-
nen eine Abwigung erfolgen, ob sie den Lernprozess
der Gruppe laufen lassen oder ob sie intervenieren.
Eine Intervention im eigentlichen Sinn, also
das besagte Eingreifen in den autonomen Lernpro-
zess, erfolgt erst dann, wenn sich die Gruppe in
ihrem Lernprozess befindet. Also erst, nachdem die
TrainerInnen der Gruppe eine Aufgabe gestellt ha-
ben und die Gruppe sich im Prozess des Handelns
und Lernens befindet. Wenn beispielsweise einzel-
ne Teilnehmende wihrend der Ubungen ,Spin-
nennetz oder ,der heifle Draht* auf die Idee kom-
men, die Ubung durch riskante Flugrollen oder
grofle Spriinge meistern zu wollen und sich da-
durch das Risiko einer erheblichen gesundheitli-
chen Gefihrdung ergibt, dann sollen die TrainerIn-

nen genau hier eingreifen und diesen Plan stoppen
bzw. die Gefihrdung benennen. Dies wire dann
eine klassische Intervention zur Wahrung der Si-
cherheit. Den Aspekt der Optimierung eines Lern-
prozesses konnte folgendes Beispiel beleuchten: Der
Trainer hat eine Aufgabe gestellt, fiir die die Gruppe
keine Losung findet. Stattdessen dreht sich der Ls-
sungsprozess und die Diskussion stindig im Kreis.
So kommt es mit zunehmender Zeit zu ersten Frus-
trationserscheinungen im Lernprozess; Einzelne
oder Teile der Gruppe sind demotiviert und verlas-
sen innerlich das Geschehen. Das sind ungiinstige
Voraussetzungen fiir Lernprozesse. Eine Interven-
tion kann hier das Geschehen wenden, der Trainer
kénnte seine beobachtende Position verlassen und
zusammen mit der Gruppe eine neue Perspektive
erdffnen oder der Gruppe den frustrierenden Lern-
prozess zumuten, um womdglich genau daraus
wichtige Lernerfahrungen zu gewinnen. Eine Ab-
wigungssache.

Zwei Aspekte haben hier eine grofle Bedeutung;:
der Zeitpunke und die Art der Intervention. Soll die
Intervention wirksam sein, darf sie nicht zu friih,
aber auch nicht zu spit erfolgen. Da objektive Kri-
terien nicht vorliegen und die Entscheidung inner-
halb weniger Augenblicke getroffen werden muss,
gilt es hier fiir den Trainer, ein gutes Gespiir fiir den
richtigen Zeitpunkt zu entwickeln. Wie beschrie-
ben kann sich natiirlich fiir eine Gruppe auch nach-
triglich, in der Reflexion, ein Lernerfolg einstellen.
Es wire interessant zu untersuchen, welche Mecha-
nismen in der Gruppe oder bei den Persdnlichkei-
ten dazu gefithre haben, den kreativen und l6sungs-
orientierten Prozess zu verlassen und stattdessen an
sich selbst, der Gruppe oder der Aufgabe zu zwei-
feln. Diese kénnten umso eindriicklicher sein, je
mehr sie am Ende eines Leidensprozesses erkennbar
werden. Es kann aber wie gesagt auch sein, dass die-
ser Leidensweg zu Widerstinden und Frustration
fithrt, welche einen Lernprozess verhindern. Auch
hier muss sich der Leiter aktiv entscheiden, ob er
interveniert. Da es hierfiir aufler der Erfahrung und
der Intuition der LeiterInnen kaum Kriterien gibt,
konnte eine handlungsleitende Frage sein, ob der
Erkenntnisgewinn fir das lernende System den
Eingriff in den autonomen Lernprozess rechtfertigt.
Kann diese Frage bejaht werden, wiire das eine hin-
reichende Begriindung, um den Lernprozess der
Gruppe durch eine Intervention zu stoppen und
ihm somit eine neue Richtung zu geben.
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Arten der Intervention

Prinzipiell gilt, dass eine Intervention des Leiters in
den laufenden Lernprozess einen nicht zu unter-
schitzenden Eingriff in die Autonomie des Lern-
prozesses der Gruppe darstellt. Dies kann nur auf
der Grundlage einer akzeptierten, wertschitzenden
und gefestigten Beziehung erfolgen, wenn es er-
folgreich sein soll. Denn andernfalls wird die
Gruppe geneigt sein, die Verantwortung fiir ein
mégliches Scheitern auf den Trainer zu iibertragen
und somit die Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess abzugeben. Wenn jedoch die Bezie-
hung zwischen Trainer und Gruppe tragfihig ist,
gibt es mehrere Arten einer hilfreichen Interven-
tion.

Relativ niedrigschwellig wird interveniert, wenn
zur erfolgreichen Bewiltigung der Aufgabe entwe-
der mehr oder auch weniger Ressourcen zur Verfii-
gung gestellt werden. Damit sind Hilfsmittel, In-
formationen oder einfach die Zeit gemeint, die zur
Bewiltigung der Aufgabe vorgesehen ist. In diesen
Fillen werden die Stellschrauben fiir die Aufgabe
nachjustiert, weil sie mit den zur Verfiigung ste-
henden Hilfsmitteln entweder zu schwer oder zu
leicht war. Nur dann nimlich, wenn die Schwierig-
keit der Aufgabe mit den Fihigkeiten der Gruppe
korrespondiert, sind giinstigste Voraussetzungen
fiir einen Lernprozess gegeben (Csikszentmihalyi
2010). Ein nachtrigliches Erschweren der Aufgabe
kann, je nach Situation, durchaus elegant erfolgen,
etwa wenn ein Hauptakteur durch eine neue Vor-
gabe des Trainers plotzlich ,erblindet” oder bewe-
gungseingeschrinke wird.

Eine weitere Moglichkeit ist es, durch die Inter-
vention Einzelne oder die Gruppe motivational zu
stirken, etwa durch das Initiieren einer kleinen
Pause, in der jeder Teilnehmende fiir sich die Mog-
lichkeit hat, den aktuellen Prozess zu iiberdenken
und Lésungsvorschlige zu finden — dhnlich wie das
im Sport beim Timeout bei kritischen Spielphasen
moglich ist.

Die nichste Stufe einer Intervention kdnnte
dann eine Art Zwischenreflexion sein.

Diese kann in Form eines Gespriches stattfin-
den, mit kreativen Methoden oder mit anderen Re-
flexionsmethoden wie etwa dem Standogramm.
Diese Zwischenreflexion fiihrt die Gruppe auf eine
andere Ebene. Sie bietet ihr Gelegenheit, iiber das
bisherige Handeln strukeuriert nachzudenken und

es neu auszurichten. Der Trainer moderiert diesen
Prozess. Dabei ist es wichtig, den Ebenenwechsel
deutlich zu machen und ihn zeitlich zu begrenzen.
Es muss klar sein, ab welchem Zeitpunkt die Grup-
pe wieder ihren Lernprozess aufnimmt und die Be-
wiltigung der Aufgabe fortsetzt.

Eine Variante dieser Zwischenreflexion kann
darin bestehen, der Gruppe bereits im Vorfeld ein
bestimmtes Kontingent an ,Beratungszeit“ anzu-
bieten, das sie nach eigenem Ermessen in Anspruch
nehmen kann. Die Beratungszeit kann méglicher-
weise auch etwas ,kosten® (Zeitverknappung, als
Bezahlung miissen Hilfsmittel eingesetzt werden,
etc.). So kann der Zeitpunkt der Zwischenreflexion
und somit des Ebenenwechsels in die Verantwor-
tung der Gruppe gelegt werden.

Interventionsmethoden

Zur Ausgestaltung einer Intervention gibt es grup-
pendynamisch einige wirkungsvolle Methoden.
Meistens wird die erwihnte Zwischenreflexion in
einem moderierten Gesprich die Moglichkeiten der
bisherigen bzw. zu verindernden Kommunikati-
ons- und Organisationsformen innerhalb der Gruppe
erortern und kliren. Dabei wird der Fokus auf den
Chancen liegen, die es zu nutzen gilt, und auf den
Schwierigkeiten, die aus dem Weg zu riumen sind.
Der Blick wird also nicht, wie bei einer Abschluss-
reflexion, auf die personlichen Lernerfolge gerichtet
sein. Insofern ist die Zwischenreflexion ein guter
Weg, durch das Stellen vieler Fragen den Lo-
sungsprozess innerhalb der Gruppe anzuregen. Aus
der systemischen Pidagogik kennen wir die soge-
nannten zirkuliren Fragen, bei denen auch die
Haltungen und Bezichungen der Akteure unterei-
nander erkennbar werden. Beispiel: , Was wiirde
wohl euer Chef sagen, wenn er euch bei der Be-
wiltigung der Aufgabe sihe? ,,Wann wirst du zu-
frieden mit dem Ergebnis? ,Wer, meinst du, muss
am weitesten aus seiner Komfortzone herausgehen,
um diese Aufgabe zu bewiltigen? Ebenfalls aus
dem Repertoire der systemischen Interventionen
kommen alle Arten von paradoxen Interventionen.
Darunter versteht man ,alle Interventionsrichtun-
gen, die nicht eine auf Verinderung dringende
Position einnechmen und die es dem Klientensys-
tem Gberlassen, die Gegenposition selbst einzuneh-
men® (Kénigswieser/ Exner 1999, 37). Dazu wer-
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den Interventionsformen wie positive Konnotation,
Umdeutung, Reframing, positive Symptombewer-
tungen, paradoxe Intervention u.a. gezihlt. Bei-
spiele: ,Eure lebhafte Gruppendiskussion bringt
euch ja auch menschlich niher und ist sicherlich
wichtiger, als einen vom Trainer vorgegeben Gipfel
zu erreichen®. Oder folgende — paradoxe — Aufgaben-
stellung der LeiterInnen: ,An jedem Tag der Mafi-
nahme muss eine Sache mit absoluter Perfek-
tion/ nonverbal/ intuitiv erledigt werden®. Paradoxe
Interventionen dringen Gruppen dazu, die einge-
schlagenen Denkmuster zu verlassen und womég-
lich in einen — erhofften — Widerstand zu gehen.
Vorsicht ist geboten, damit man als Trainer nicht in
den Zynismus abgleitet.

Wirkung der Interventionen

Die Wirkung von Interventionen ist in jedem Fall
das ,,Stéren® des , Lernsystems® der Gruppe. Inter-
ventionen helfen der Gruppe, den aktuellen Grup-
penprozess zu unterbrechen, ihn zu verlassen und

neue Richtungen und Optionen zu erkennen. Dies
kann den Lernprozess des Einzelnen oder der
Gruppe beschleunigen oder vertiefen. Auflerdem
werden durch eine rechtzeitige und gut gefiihree
Intervention oftmals frustrierende Misserfolgser-
lebnisse vermieden.
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2.5 Bildung und Kompetenzerwerb

von Wolfgang Wahl

In der humanistischen Tradition der Erzichungs-
wissenschaft wird Bildung als ein umfassender Pro-
zess der Entwicklung einer Personlichkeit in der
Auseinandersetzung mit sich und der Umwelt ver-
standen. Das Subjekt eignet sich ,die Welt“ aktiv
an und ist dabei auf bildende Gelegenheiten ange-
wiesen. Wihrend unter Erziechung vor allem die an
Erzichungszielen orientierte Einwirkung von El-
tern oder LehrerInnen auf die Heranwachsenden
verstanden wird, zielt der Begriff der Bildung auf
die Selbsttitigkeit der Person ab.

Immanuel Kant hat Bildung als eine zweiseitige
Angelegenheit verstanden. Einerseits geht es um
den Erwerb von Qualifikationen, um kulturelle,
soziale und instrumentelle Kompetenzen, also um
den Bereich der ,Niitzlichkeit“. Kant nannte dies
die ,,physische Erzichung®. Anderseits geht es um
das ,Sittlich-Moralische®, die ,praktische Erzie-
hung®, also die bewusste und kritische Selbstbe-
stimmung des Menschen in Freiheit (Kant, 1803).
Dieser Doppelaspekt von Bildung, der Erwerb von
niitzlichen Fihigkeiten (Kompetenzen) einerseits
und die Personlichkeitsbildung mit dem Ziel der
freiheitlichen Selbstbestimmung auf der Basis von
Wertvorstellungen anderseits, ist seit der Aufkli-
rung dem Bildungsbegriff inhirent.

Die Erlebnispidagogik als pidagogische Praxis
will Bildungsgelegenheiten schaffen und das Erler-
nen vor allem von personalen und sozialen Kompe-
tenzen ermoglichen. Die Legitimitit dieses An-
spruchs leitet sich aus der erlebnispidagogischen
Grundannahme ab, dass sich die im Eigenhandeln
und durch Selbst-, Gruppen- und Naturerleben ge-
wonnenen Erfahrungen und deren Reflexion posi-
tiv auf die Fihigkeiten der Akteure auswirken kén-
nen. Durch Selbstiiberwindung, Selbstentdeckung
und den Dienst am Nichsten solle, so sah es bereits
der ,,Vater der Erlebnispadagogik, Kurt Hahn, Per-
sonlichkeitsentwicklung — Hahn nannte es ,,Cha-
rakterbildung® — geférdert und Eigenverantwor-
tung eingeiibt werden.

Lernen durch handelndes Tun

Damit kniipft die Erlebnispidagogik an eine Idee
von Lernen an, die, historisch gesehen, keinesfalls
neu ist. Schon Aristoteles formuliert in der Niko-
machischen Ethik [Buch II, Kap. 1] die Einsicht,
dass sittliche Werte und moralisches Verhalten ge-
nauso wie fachliches Konnen weniger durch theore-
tische Belehrung als mehr durch praktische Nach-
ahmung und Ubung erlernt werden. ,,Denn was wir
tun miissen, nachdem wir es gelernt haben®, so der
griechische Philosoph, ,das lernen wir, indem wir es
tun: So wird man durch Bauen ein Baumeister und
durch Zitherspielen ein Zitherspieler®.

Johann Amos Comenius kniipfte an das aristo-
telische Modell des Selbstlernens durch handelndes
Tun an und formulierte diesen Kerngedanken (er-
lebnis-) pidagogischer Bildungsvorstellungen in sei-
ner ,,GrofSen Didaktik (1657; Comenius 2008).
Deren spitere Ubersetzung ins Englische sorgte da-
fir, dass sich die Idee auch im anglo-amerikani-
schen Sprachraum verbreitete und schliefllich bei
Francis W. Parker (1883) zum schlagkriftigen
Slogan — ,we learn to do by doing® — der amerika-
nischen ,new education“-Bewegung entwickelte
(Knoll o.]., 5). Die oftmals filschlicherweise der
Urheberschaft John Deweys zugeschriebene Maxi-
me ,learning by doing“ stellt demgegeniiber nur
eine verkiirzte und unzureichend wiedergegebene
Formulierung dar (Knoll 0.]., 11). Gleichwohl sind

,die fiir praktisches Lernen’ zentralen Kategorien des
Erlebens und der Erfahrung in keinem reformpad-
agogischen Ansatz so durchreflektiert im Mittelpunkt wie
in John Deweys Philosophie und Padagogik” (Bohnsack
1987, 194).

Lern- und Bildungsprozesse sind gemif§ dieser Per-
spektive gar nicht moglich ohne den Bezug auf
eigene Erfahrung. Menschen sind aber nicht nur
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eigenhandelnde, ,sondern auch eigenleistende We-
sen, die sich selber, also persénlich und engagiert,
mit ihren eigenen Handlungen identifizieren®
(Lenk 2015, 228). Beispielsweise gelingt es einem
Kletterer, eine anspruchsvolle Wandpassage zu be-
wiltigen. Oder eine Jugendliche stellt ein Land-
Art-Kunstwerk aus Steinen her. Handelndes Tun
hat zur Folge, dass spezifische Leistungen von Ein-
zelnen oder Gruppen sichtbar werden, auch wenn
es sich ,nur” um symbolische oder immaterielle
Ergebnisse handelt. Erlebnispidagogik riickt diese
Leistungen und die damit einhergehenden Erfah-
rungen in den Mittelpunkt und macht sie zum
Ausgangspunkt von Bildungs- und Lernprozessen.

Personlichkeitsbildung durch
ernsthafte Herausforderungen

Nahezu alle Versuche, Erlebnispidagogik begriff-
lich zu bestimmen, kreisen um den Terminus der
Persénlichkeitsentwicklung. Zwar zielt jede Form
von pidagogischer Praxis auf die Forderung und
Entwicklung der Personlichkeit eines jungen Men-
schen ab, der Erlebnispidagogik kommt aber inso-
fern ein besonderer Stellenwert zu, als sie dabei auf
die Aktivierung durch Herausforderungen setzt.
Spezielle Arrangements sollen Einzelne oder Grup-
pen dazu motivieren, Aufgaben und Anforderun-
gen zu bewiltigen und sich dabei zu bewihren.

Die meisten psychologischen Modelle der Per-
sonlichkeitsentwicklung gehen von einer dynami-
schen, wechselseitigen Beeinflussung von genetisch
veranlagten Personlichkeitsmerkmalen und Fakto-
ren aus der Umwelt aus. Da sich ,die Personlich-
keit eines Menschen [...] vorrangig in Ausdriicken,
Werken und Handlungen des Einzelnen oder auch
einer Gruppe — also in Leistungen im weitesten
Sinne des Wortes“ (Lenk 2015, 233) spiegelt, the-
matisiert Erlebnispadagogik den Prozess der indivi-
duellen oder kollektiven Entstehung solcher Aus-
driicke, Werke oder Handlungen.

Eine unabdingbare Voraussetzung ist, dass Her-
ausforderungen gemif§ dem Motto ,challenge by
choice® selbst gewihlt sind. So entscheidet bei-
spielsweise eine Gruppe selbst tiber die Dauer und
Schwierigkeit einer Wandertour. Dazu ist es not-
wendig, vorab die Leistungsfihigkeit der einzelnen
Teilnehmerlnnen einzuschitzen, Informationen
tiber zu bewiltigende Wegstrecken einzuholen und

mogliche Gefahren auszuloten. Dass die Teilneh-
merlnnen beim Erreichen des selbst gesteckten
Ziels auch scheitern kénnen, macht iiberhaupt erst
den ,Ernstcharakter” der Situation aus.

Bildungschancen ergeben sich dann, wenn der
Prozess des Gelingens oder Scheiterns und die da-
bei wirksamen Einflussfaktoren selbstkritisch zum
Thema gemacht werden. Gehen ernsthafte, das
heiflt ,echte” Herausforderungen mit der realen
Méglichkeit des Scheiterns einher, so wird dadurch
umso mehr die Tatkraft von Einzelnen oder Grup-
pen aktiviert. Letztlich birgt auch das Scheitern
wichtige Bildungsaspekte, insofern darin die Chan-
ce zur kritischen Selbstvergewisserung und steten
Verbesserung angelegt ist.

Selbstwirksamkeit ermoglichen

Persénlichkeitsentwicklung durch Erlebnispidago-
gik basiert wesentlich auf dem Konstrukt der
Selbstwirksamkeit (engl.: self-efficacy). Selbstwirk-
samkeit bezeichnet die Zuschreibung des Erfolgs
einer Handlung dem eigenen Vermégen: ,ICH
habe das geschafft®.

Das Konzept der Selbstwirksamkeit wurde in
den 1980er Jahren von Albert Bandura entwickelt.
Seiner sozial-kognitiven Theorie nach werden geis-
tige, motivationale und emotionale Prozesse, aber
auch konkrete Handlungen von Personen durch
subjektive Uberzeugungen gesteuert. Bandura hat
nachgewiesen, dass die Erfahrung von Selbstwirk-
samkeit mafSgeblich fiir zukiinftige Handlungser-
wartungen ist. Wem es gelingt, eine Woche lang
auf Alkohol zu verzichten, der kann es auch schaf-
fen, eine weitere Woche ohne auszukommen: ,,Yes,
I can!” Selbstwirksamkeitserfahrungen sind die Vo-
raussetzung dafiir, dass man sich an neue, mogli-
cherweise schwierigere Aufgaben heranwagt. In
Bezug auf zukiinftige Handlungsziele entsteht also
eine Selbstwirksamkeitserwartung, die subjektive
Uberzeugung, neue oder schwierige Anforderungs-
situationen auf Grund eigener Kompetenz bewilti-
gen zu konnen (Schwarzer/ Jerusalem 2002, 35).

Selbstwirksamkeitserwartungen sind in hohem
Mafle motivierend und dafiir verantwortlich, dass
Menschen das tun, was sie eben tun.

,Nur wenn man an die grundsatzliche Machbarkeit einer
Handlung glaubt und dariiber hinaus die eigenen Hand-
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Se“e Herausfor- Selbstwirksam- Bestatigung
erun .
s keitserwartung
SeIPstwwksam- Handlungserfolg
keitserfahrung
Bewusst- Yes, | can Selbstzu-
werdung schreibung

Abb. 1: Zirkel der Selbstwirksamkeit

lungsressourcen fiir ausreichend halt, lohnt es sich, ein
schwieriges Ziel in Angriff zu nehmen und viel Energie
darauf zu verwenden” (Schwarzer 1995, 28).

Im giinstigen Fall fithrt der an die Handlung an-
schlieende Erfolg zu einer sich selbst verstirken-
den Spirale, wie sie in Abbildung 1 dargestellt ist:
Wer optimistisch an eine reizvolle Aufgabe herangeht
und diese erfolgreich 16st, wird den Erfolg wieder-
um der eigenen Leistungsfihigkeit zuschreiben.
Die Person erlebt Selbstwirksamkeit. Selbstwirk-
samkeitserwartung, Handlungserfolg und Selbst-
wirksamkeitserfahrung stehen in einem sich wech-
selseitig bedingenden Bezichungsgefiige.

Um eine Handlung in Gang zu setzen, bedarf es
einer positiven Erwartung in Bezug auf die eigenen
Fihigkeiten. Zwar werden Handlungen auch durch
»auflere” (subjektunabhingige) Einflussgrofien ge-
steuert oder verhindert (soziale Normen, Grup-
peniiberzeugungen, Gruppendruck, Einfluss von
starken Personlichkeiten usw.), Voraussetzung fiir
das aktive Tun bleibt aber die Uberzeugung der
Machbarkeit einer Handlung sowie die Gewissheit,
dass die eigenen Fihigkeiten dazu ausreichen.

Erlebnispadagogik als nonformale
Bildung

Gemifl dem eigenen Selbstverstindnis geht es bei
erlebnispidagogisch initiierten Lernprozessen we-
niger um das Erlernen kognitiven Wissens oder das
Erreichen formaler Bildungsabschliisse. In dezi-
dierter Distanz zum formellen Lernen zielt Erleb-
nispadagogik in erster Linie auf die personale und
soziale Seite der Bildung. Damit versteht sie sich
weniger als Alternative, sondern vielmehr als eine
Erginzung bzw. Voraussetzung zum schulischen
Lernen. Thr zentrales Anliegen ist es, jene Dimen-
sionen von Bildung anzuregen, die in der Schule
meist zu wenig Beachtung finden, gleichwohl aber
zur individuellen Lebensfithrung wie auch zum Er-
halt des sozialen Miteinanders in der modernen
Wissensgesellschaft unverzichtbar sind. Als Teil des
non-formalen Bildungssektors lassen sich weite Be-
reiche der Erlebnispidagogik dem Bereich der Ju-
gendhilfe zuordnen. Zwar halten erlebnispidago-
gische Methoden in jiingster Zeit vermehrt Einzug
in den schulischen Unterricht, meist handelt es
sich dabei aber lediglich um gruppen-, spielpidago-
gische oder handlungsorientierte Methoden ohne
explizit erlebnispadagogisches Setting. Im Gegensatz
dazu gehéren zu erlebnispidagogischen Projekten
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nicht nur das Verlassen des Unterrichtsraumes,
sondern auch das Prinzip der Selbstbestimmung
des Kindes oder Jugendlichen. Wahrend die Bezie-
hung des Lehrers zum Schiiler zudem gewdhnlich
von einem asymmetrischen Machrgefille gekenn-
zeichnet ist, beruht Erlebnispidagogik — wie die
Jugendarbeit generell —auf einem partnerschaftlich-
kooperativen Verhiltnis zwischen Heranwachsen-
dem und Erwachsenem. Das selbstverstindliche
,Du® ist Ausdruck einer beabsichtigten Nihe, die
Vertrauen und persénliche Bezichung iiberhaupt
erst ermdglicht. Die personlichkeitsbildenden As-
pekte erlebnispidagogischer Aktivititen wurzeln
nicht nur in der besonderen Wirkung alltagsferner
Erlebniswelten und den damit verbundenen Her-
ausforderungen, genauso bedeutsam sind Nihe
und Vertrauen zwischen Pidagoglnnen und
Jugendlichen. Wie in der Freizeit- und Reisepida-
gogik auch, erfordert es das gemeinsame, iber
einen lingeren Zeitraum andauernde Unterwegs-
sein, rollenformige Verhaltensweisen zu {iberwin-
den, sich als ,,ganze” Person zu zeigen und auf Be-
ziechungen einzulassen.

Bildung im gruppenpadagogischen
Kontext

Sieht man von speziellen Formen wie der ,Intensi-
ven Sozialpidagogischen Einzelbetreuung (ISE)“ ab,
finden erlebnispiddagogische Mafinahmen in aller
Regel in der Gruppe statt. Die subjektiven Erleb-
nisse werden dort thematisiert, Unterschiede und
Gemeinsamkeiten individueller Erfahrungsweisen
sichtbar und bearbeitbar gemacht. Selbsterfahrung
und Selbstbildung erfolgen damit zumeist in enger
Bindung an gruppenpidagogische Lernarrangements.

Schon die Planung — beispielsweise einer Aktivi-
tit wie ,Biwak® — erfolgt unter Beteiligung und
Mitbestimmung aller Teilnehmerlnnen. Gemein-
sam wird das Ziel der Aktion festgelegt, werden
Materiallisten erstellt und der Zeitraum geplant. In
moderierter Gruppenarbeit iibernehmen die Ju-
gendlichen organisatorische Aufgaben, legen Ab-
laufpline und Wanderrouten fest, beziehen Natur-
schutzaspekte ein und stellen Uberlegungen zu
einem moglichen Notfallmanagement an. Bereits
hier werden Teambildungsprozesse angeregt, indivi-
duelle Erwartungen und Befiirchtungen formuliert
und Aufgaben bzw. Verantwortlichkeiten verteilt.

Dabei ist es notwendig, dass sich alle TeilnehmerIn-
nen aktiv einbringen und in kooperativ organisierten
Aushandlungsprozessen ein gemeinsames ,,mentales
Modell“ des Vorhabens entwickeln. Die Aussicht
auf die reale ,Ernstsituation des Biwakierens for-
dert den Einzelnen dazu auf, sich mit der geplanten
Unternehmung auseinanderzusetzen, sein Wissen
einzubringen, aber auch seine Gefiihle auszudrii-
cken und Beftirchtungen zu duflern. Die kooperati-
ve Vorbereitung des gemeinsamen Projekts erfor-
dert teambezogene, kommunikative Fihigkeiten
etwa zuhdren konnen, ausreden lassen, die eigene
Meinung sagen, sich in der Gruppe dufSern, Kom-
promisse anerkennen.

In der Durchfiihrungsphase miissen schliefSlich
die gemeinsam erarbeiteten Ablaufpline mit den
realen Verhiltnissen abgeglichen werden. Die dazu
notwendigen Anpassungsleistungen sind wiederum
in kooperative Verstindigungsprozesse eingebettet.
Ereignisse miissen bewertet, Entscheidungen disku-
tiert und getroffen werden. Die individuelle Ver-
arbeitung von Erlebnissen ist eng mit der kollekti-
ven Interpretation von Geschehnissen verkniipft.
Hinzu kommt, dass kérperliche Belastungen, man-
nigfaltige Sinneseindriicke und neuartige Situatio-
nen die TeilnehmerInnen durchaus in eine emotio-
nale Ausnahmesituation versetzen kénnen. In der
Reflexionsphase, welche die Aktion begleitet, kon-
nen solche emotionalen Eindriicke wiederum dar-
gestellt und bearbeitet werden.

Naturraum als Bildungsraum

Erlebnispidagogik ist eine Form der non-direkti-
ven bzw. indirekten Erziehung. Interventionen
werden méglichst sparsam eingesetzt. Nach einer
Phase der Einfithrung bzw. Information nehmen
die LeiterInnen zumeist eine eher passive Rolle ein.
Gleichzeitig damit treten neue und andere Wirk-
faktoren in den Vordergrund.

Ein zentrales Merkmal erlebnispidagogischer
Aktivititen ist das Aufsuchen besonderer Erfah-
rungsriume. Das konnen zum einen urbane Riu-
me sein, z. B. bei der Aktivitit ,,City Bound®, oft-
mals sind es aber Naturriume, welchen eine
besondere Wirkmichtigkeit zugeschrieben wird.
Ob auf dem Wasser, am Berg, im Wald oder in der
Héhle: Erlebnispidagogik findet vielfach ,out-
doors“ statt. Der damit verbundene Kontrast zum



