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Vorwort

Die meisten Erlebnispadagoginnen und -piadagogen, die ich im Laufe meiner
langjahrigen, beruflichen Tatigkeit in diesem Arbeitsfeld kennengelernt habe,
waren bzw. sind immer noch ausgewiesene Experten' in der Anleitung und
Durchfiihrung von erlebnispidagogischen Spielen, Ubungen, Aktionen und
Programmen. Es sind Ropes-course-Trainer, Teamtrainer, Kletterer, Bootslei-
ter, Bergwanderfiithrer, Landart-Kiinstler, Hohlenforscher oder Wildnisexper-
ten usw., die es lieben, mit Gruppen drauflen unterwegs zu sein und zusammen
auf Entdeckungsreise zu gehen. Entdeckungsreisen, die nicht nur in schoéne
Landschaften fithren, sondern oftmals auch ,innere® Erlebnisraume erschlie-
len. Es ist immer wieder faszinierend zu erleben, wie Gruppen im aktiven Tun
zusammenwachsen und im Lauf weniger Tage zu einer Gemeinschaft werden.
Dieses Gefiihl der Zusammengehdérigkeit im gemeinsamen Erleben macht zu
einem guten Teil die Faszination und Wirkkraft von Erlebnispddagogik aus.
Einzelne oder Gruppen dabei zu begleiten, Herausforderungen zu bewéltigen
und zu sehen, wie sie dabei wachsen, mutiger und selbstbewusster werden, ist
sicherlich mit das Erfiillendste, was man sich als Padagoge vorstellen kann.

Erlebnispadagogik ist zundchst und vor allem eine padagogische Praxis, Erleb-
nispadagogen sind in erster Linie Praktiker. Geméf§ dem Leitmotiv ,learning
by doing®“ geht es ihnen darum, rauszugehen, in Bewegung zu kommen und
mit den Teilnehmern ihrer Mafinahmen neue Dinge auszuprobieren. Ihr
Handwerkszeug sind Sammlungen von Natur-, Abenteuerspielen und Prob-
lemloseaufgaben, Handbiicher iiber Orientierung, Seil- und Klettertechnik o-
der Reflexionsmethoden. Erfahrene Outdoor-Pidagogen verstehen es - je
nach Gruppe und dufleren Rahmenbedingungen - die richtigen Aktivititen
und Aktionen auszuwihlen und an die gegebenen Umstidnde anzupassen. All
das hat das vorliegende Buch nicht zum Inhalt. Wer sich eine Sammlung von
»Kochrezepten® erhofft, der wird nach dieser Lektiire enttduscht sein. Dieses
Buch ist auch keine ,,klassische® Einfithrung in die Erlebnispadagogik, bei der
von der Geschichte der Erlebnispadagogik iiber die einzelnen Spielformen o-
der Methoden bis hin zu den verschiedenen Organisationsformen ein Uber-
blick iiber das ganze Arbeitsfeld gegeben werden soll. Gleichwohl geht es auch

1  Im Folgenden verzichte ich aus Griinden der Lesbarkeit auf die gleichzeitige Nennung der
beiden grammatikalischen Geschlechter. Dort, wo keine geschlechtsneutrale Formulie-
rung moglich bzw. sinnvoll ist, werden Personen im Text in der maskulinen Form be-
nannt. Damit sollen uniibersichtliche Satzstrukturen vermieden und eine bessere Lesbar-
keit erreicht werden. Gemeint sind selbstverstindlich immer alle Geschlechter.



hier um die Grundlagen dieser speziellen Form der Pddagogik. Mehr noch, es
unternimmt den Versuch, Erlebnispadagogik — auf Basis empirischer For-
schungsergebnisse und deren theoretischer Beziige — als ein eigenstdndiges, so-
zialpddagogisches Erziehungs- und Bildungskonzept zu begriinden. Insofern
richtet sich dieses Buch an den interessierten Leser, der bereits iiber gewisse
praktische und/oder theoretische Vorkenntnisse verfiigt und etwas tiefer in die
Thematik einsteigen will. Wie im Titel schon deutlich wird, behandelt das
Buch sowohl die Praxis wie auch die Theorie der Erlebnispadagogik. Beide Sei-
ten gehoren zusammen. Eine Theorie ohne Praxis ist blutleer und abstrakt,
eine Praxis ohne Theorie aber ist blind und orientierungslos. Es mag also sein,
dass die theoretischen Erorterungen an diejenigen, die sich selbst vor allem als
Praktiker verstehen, eine gewisse Herausforderung darstellen. Aber was wére
die Erlebnispadagogik ohne Herausforderungen!

Auch wenn der Inhalt in zwei Praxis- und einen Theorieteil untergliedert ist,
habe ich versucht, beide nicht getrennt und unabhdngig voneinander zu be-
handeln, sondern sie fallweise miteinander zu verkniipfen. An die zahlreichen
Beispiele aus der empirischen Praxis schlief}en jeweils theoretische Erorterun-
gen an und vertiefen so das Verstandnis der zugrundeliegenden Bildungspro-
zesse. Im Fokus steht dabei zum einen das Erleben und Lernen der Teilneh-
menden, zum anderen wird das Handeln der Erlebnispddagoginnen und -pi-
dagogen selbst zum Gegenstand der Untersuchungen. Ausgangspunkte dafiir
bilden tatsichliche Geschehnisse, die von Forscherinnen und Forschern in teil-
nehmender Beobachtung festgehalten wurden. Meinen besonderen Dank
mochte ich an dieser Stelle insbesondere meinen (ehemaligen) Studentinnen
und Studenten gegeniiber ausdriicken, die mir dankenswerter Weise ihre Be-
obachtungsprotokolle und Interviews, die sie im Zusammenhang mit ihren
wissenschaftlichen Forschungsarbeiten erstellt haben, zur Auswertung tiber-
lassen haben.

Das Buch wire nicht zustande gekommen, ohne die Unterstiitzung von und
den Austausch mit den zahlreichen Studierenden, die sich im Rahmen ihres
Studiums der Sozialen Arbeit mit dieser speziellen Form der Sozialpddagogik
auseinandergesetzt haben. Wihrend zahlloser Lehrveranstaltungen, auf Ex-
kursionen, Sommer- und Winteruniversititen, bei Diskussionen im Seminar-
raum, in den Bergen des Allgdus oder in der Wildnis Lapplands haben Sie mich
immer wieder von Neuem daran erinnert, dass das, was wirklich zihlt, die Be-
gegnung ist — die Begegnung mit anderen Menschen, die Begegnung mit der
Natur und in beiden: Die Begegnung mit uns selbst.

Augsburg im Mirz 2021,
Wolfgang Wahl
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1. Einleitung: Schlusselsituationen
in der Erlebnispadagogik

Was Erlebnispadagogik ist und was sie beabsichtigt, was Erlebnispddagogen
tun, was die Teilnehmer erlebnispadagogischer Mafinahmen erleben und wie
sie lernen, dariiber herrscht heutzutage in Deutschland weitgehend Konsens —
einerseits. Die Erlebnispadagogik hat sich im bunten Reigen der Spezial-Pada-
gogiken etabliert und ihre Stellung auf dem Markt der Jugendhilfe erobert. Ein-
schldgige Einfiihrungen und Handbiicher geben Auskunft iiber ihre histori-
schen Wurzeln, Zielgruppen, Methoden und Lernmodelle. Etablierte Anbieter
und Jugendhilfetriger bieten entsprechende Ausbildungsginge und Zu-
satzqualifikationen zum Erlebnispadagogen an, an etlichen Hochschulen und
Universitdten existieren akademische Lehrgénge, in welchen Theorie und Pra-
xis der Erlebnispddagogik vermittelt werden. Ein Bundesverband zertifiziert
Anbieter und arbeitet an der Etablierung berufsstindischer Qualitatsstan-
dards. Dabei hat sie sich nicht nur im Feld der Jugendhilfe einen festen Platz
erobert. Kaum eine Klassenfahrt, ein Wandertag oder ein offenes Ganztages-
angebot, bei dem nicht auch Erlebnispadagogik auf der Tagesordnung stiinde.
Sie hat sich faktisch zum Inbegriff einer erfolgreichen padagogischen Praxis
entwickelt, die sich bei Kindern, Jugendlichen und auch Studierenden grof3er
Beliebtheit erfreut. Ihre Attraktivitat griindet sich vor allem darauf, dass Lern-
prozesse nicht in sitzend-rezipierender Weise stattfinden, sondern durch akti-
ves Tun, verbunden mit Erlebnis, Spannung und sozialem Miteinander orga-
nisiert werden.

Anderseits: Vom Bogenschieflen bis zum Mountainbiken, vom therapeuti-
schen Reiten bis zum Escape Game, die Vielzahl der alten und neuen Spielfor-
men und Methoden, die sich der Erlebnispadagogik zugehorig fiihlen, ist kaum
mehr zu iiberblicken. Heckmair und Michl sprachen schon vor etlichen Jahren
davon, dass die Erlebnispadagogik nicht nur boomt, sondern ,wuchert®
(Heckmair/Michl 2012, S. 310). Erlebnispadagogik hat sich langst iiber das
Feld der natursportlich orientierten Outdoor-Aktivitidten hinaus verbreitet. Sie
hat sich spezialisiert und differenziert. Handlungs- und erlebnisorientierte Me-
thoden haben Eingang in den klassischen Schul- und Lehrbetrieb gefunden. Es
gibt wohl kaum ein Methodenseminar im Studium der Erziehungswissen-
schaft oder Sozialen Arbeit, bei dem nicht ,,Zauberstab® oder ,,Gordischer
Knoten® als Teamiibung durchgefiihrt werden. ,Eierfall“ und ,.Spinnennetz*
gehoren mittlerweile zum Standardrepertoire fast jeder Seminarwoche mit
FOJ- oder FSJ-lern. Wo aber liegt - bei all dieser Buntheit und Vielgestaltigkeit
- noch das Spezifische, das Eigene und Verbindende an der Erlebnispiadago-



11

gik? Was eint Bouldern und City Bound mit Aktivititen im Hochseilgarten
und in der Wiiste? Worin besteht die Gemeinsamkeit einer Biwaknacht im Ge-
birge und einer Teamiibung im Klassenzimmer?

Einem kritischen Betrachter der Szene erscheint die Erlebnispddagogik kaum
mehr als ein Sammelbegriff fiir alle moglichen, unkonventionellen Lehr- bzw.
Lernmethoden zu sein. Deren Erfolg liegt vor allem darin begriindet, dass sie
im Ungefahren belédsst, was es mit dem Erlebnis in der Piddagogik genau auf
sich hat. So kann sich hier jeder wiederfinden, der sein padagogisches Wirken
als Alternative zur traditionellen, schulischen Padagogik versteht. Erlebnispa-
dagogik ist zu einem flexiblen ,,Gummibegriff“ geworden. Er ldsst sich so weit
dehnen, dass fast alles darunter seinen Platz finden kann: Von der Abenteuer-
bis zur Zirkuspiadagogik, von der Natur-, Umwelt-, Wald- und Tierpddagogik
bis hin zur Seilgarten-, Kletter-, Hohlen-, Wildwasserpadagogik. Es gibt Erleb-
nispadagogik nicht nur outdoor, auch im Klassenzimmer, in der Stadt, in der
Wildnis, zu Wasser, zu Lande und in der Luft. Zuriick bleibt eine gewisse Rat-
losigkeit, die sich in der nahezu inflationdren Verwendung der Begriffe Hand-
lungs-, Erlebnis- bzw. Erfahrungsorientierung niederschligt. Der gemeinsame
Nenner scheint dabei kaum mehr als die banale Tatsache zu sein, dass man,
wenn man etwas (aktiv) tut (statt nur passiv zuzuhoren), gleichzeitig etwas er-
lebt und lernt und dies dann irgendwie zur Personlichkeitsentwicklung bei-
tragt. All dies offenbart: Es gibt ein Defizit hinsichtlich der Bestimmung des-
sen, was Erlebnispddagogik genau ist bzw. sein soll und welche Rolle dem Er-
lebnis in der Erziehung tiberhaupt zukommen kann.

Ansitze einer Selbstvergewisserung der Erlebnispddagogik iiber ihre eigenen
theoretischen Grundlagen gibt es seit ihren Anfingen. Sie begleiten die Fach-
diskussionen seit den 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts, zum Teil
auch in dezidiert kritischer Weise (z. B. Biihler 1986 bzw. Oelkers 1992). An-
gesichts der zunehmenden Popularitit ebbt diese Diskussion allerdings mit
dem Ende der 20. Jahrhunderts ab. Der Erfolg heiligt die Mittel. Zwar wurden
und werden immer wieder Bemithungen unternommen, weitere ,,Vorlaufer®
der Erlebnispddagogik dingfest zu machen und ihre romantischen und reform-
padagogischen Urspriinge auszuleuchten (zuletzt Heekerens 2019), einer An-
ndherung an das, was die Erlebnispadagogik als solche charakterisiert, ist man
so m. E. aber nicht ndhergekommen.

Praxis und Theorie, zwei Seiten einer Medaille

Die wissenschaftliche Forschung und Theorieentwicklung hat in der Erlebnis-
padagogik mit der rasanten Verbreitung und Differenzierung in der Praxis
kaum mitgehalten. Zwar liegen vielfiltige Forschungsergebnisse vor, die be-
stimmte Effekte sichtbar machen: Vor allem auf der Basis quantitativer, empi-
rischer Untersuchungen kénnen Faktoren und Rahmenbedingungen identifi-
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ziert werden, die mit der Wirksamkeit handlungs- und erlebnisorientierter Pa-
dagogik zusammenhingen und sie positiv beeinflussen. Personliche Lernge-
winne beziehen sich insbesondere auf die Verbesserung des Selbstkonzepts,
des Selbstwertgefiihls, der Selbstwirksamkeitserwartung, des Zuwachses an
Initiative und Erfolgsmotivation, der Stirkung der Selbstkontrolle und der
emotionalen Stabilitdt. Auch die Steigerung sozialer Kompetenzen und posi-
tive Effekte auf Gruppenprozesse und verbesserte Teamarbeit sind gut doku-
mentiert (vgl. Hovelynck/Gilsdorf 2016 bzw. Heekerens 2019). Die Wirksam-
keit von erlebnispadagogischen Programmen hingt dabei insbesondere von
der Dauer der Maf3nahmen, der Klarheit der programmatischen Ziele aber
auch vom Ausbildungsniveau der Trainer ab (Hovelynck/Gilsdorf 2016, S. 5).
Thre Wirksambkeit ist also zu Geniige nachgewiesen. Einem Verstandnis dessen,
was dabei genau wirkt, ist man indessen kaum néhergekommen. Die vorhan-
denen Evaluationsstudien geben wenig Hinweise darauf, in welchem Bezug die
Effekte erlebnispadagogischer Programme zu spezifischen Merkmalen ihrer
Durchfiihrung stehen (ebd.). Mehr noch: Auch nach tiber 40 Jahren erlebnis-
padagogischer Praxis muss man konstatieren, dass ein theoretisches Erkla-
rungsmodell zur padagogischen Wirkung von Erlebnissen nicht einmal an-
satzweise existiert — vorausgesetzt, man versteht unter ,,Theorie“ mehr als ein
Sammelsurium historischer Wegbereiter, methodischer Verfahrensbeschrei-
bungen und allgemeiner padagogischer Zielvorstellungen. Mit anderen Wor-
ten: Man kann gut belegen, dass Erlebnispddagogik wirkt, worauf aber ihre
Wirkung beruht, lasst sich nur schwer festmachen und ist bis dato nur selten
Gegenstand der empirischen Forschung.

Um es gleich vorweg zu nehmen: Eine ausgearbeitete Theorie der Erlebnispa-
dagogik und ihrer Wirkungen kann auch dieses Buch nicht liefern, allenfalls
Ansitze und Bausteine dazu. Hier geht es vielmehr darum, die Praxis der Er-
lebnispadagogik mit Hilfe empirischer Forschungsmethoden wissenschaftlich
zu erschlieflen. Dass man, um dieses Praxis zu verstehen, nicht ohne Theorien
auskommt, versteht sich von selbst. Dabei stehen Fragestellungen im Vorder-
grund, die - soweit ich sehe — bis dato im erlebnispadagogischen Kontext kaum
gestellt wurden. Zum einen geht es um die Frage, was Erlebnispddagoginnen
und -padagogen eigentlich tun (Teil I). Es geht also um das professionelle Han-
deln derjenigen, die Erlebens- und Lernprozesse anleiten, moderieren und fiir
die Gestaltung der Rahmenbedingungen verantwortlich sind. Des Weiteren
(Teil IT) geht es auch und vor allem um die Zielgruppen von Erlebnispddago-
gik, also um die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen. Was und wie erleben
sie und wie lassen sich deren Erlebens- und Erfahrungsprozesse rekonstruie-
ren? Im dritten Teil des Buches (Teil III) schliefdlich werden die Forschungs-
befunde zusammengetragen und zu Aspekten bzw. Elementen einer Theorie
der Erlebnispadagogik verdichtet.
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Was tun Erlebnispadagoginnen und -padagogen?

Diese Frage mag zundchst einmal befremdlich klingen. Es ist doch eigentlich
vollig klar, was sie tun. Nach dem eigenen, konkreten Tun befragt, konnte ein
Erlebnispddagoge z. B. schildern, wie er eine Problemldseaufgabe mit einer
Schulklasse durchfiihrt, welche Hindernisse bei der konkreten Durchfithrung
auftreten und wie es den Schiilern gelingt, nach anfinglich groflen Schwierig-
keiten z. B. die Ubung ,,Séureteich“ mit der Gruppe erfolgreich zu bewiltigen.
Allgemein gesprochen: Erlebnispddagogen wenden erlebnis- bzw. handlungs-
orientierte Methoden an und unterstiitzen Kinder und Jugendliche bei der
Entwicklung ihrer Personlichkeit und dem Erlernen sozialer Kompetenzen. So
oder so dhnlich lauten vermutlich die Antworten vieler Vertreter dieser spezi-
ellen Form padagogischer Praxis. Insofern ist eigentlich alles klar. Wo ist dann
das Problem?

Nun, eine solche Antwort ist die eines Praktikers. Er erldutert eine bestimmte
Methode und beschreibt, wie er diese Methode durchfiihrt, um dabei ein be-
stimmtes padagogisches Ziel zu erreichen, beispielsweise die Kooperation in-
nerhalb der Schulklasse zu verbessern. Aus der Sicht eines Wissenschaftlers ist
diese Antwort allerdings weniger befriedigend. Wir erfahren dabei nur wenig
dariiber, was er genau macht, also wie er die genannte Ubung durchfiihrt und
welchen Handlungsmustern und impliziten (unausgesprochenen) Regeln er
dabei folgt. Dabei geht es nicht primédr um die Ebene des beschreibenden, me-
thodischen Handelns, wie es beispielsweise in einer Sammlung erlebnispdda-
gogischer Spiele oder Ubungen zu finden ist. Spannender ist vielmehr heraus-
finden, worin das Spezifische besteht, das dieses Handeln eines Erlebnispada-
gogen von dem eines anderen Pddagogen strukturell unterscheidet. Anders ge-
fragt: Lassen sich bestimmte Muster im Tun von Erlebnispaddagogen erkennen
und in welchem Zusammenhang stehen diese mit den Effekten, die sie dabei
erzielen?

So paradox das klingen mag, gerade Fachleute wissen oft gar nicht so genau,
was sie eigentlich tun, wenn sie ihre berufliche Tatigkeit ausiiben. Beispiels-
weise konnen Fachkrifte in der offenen Kinder- und Jugendarbeit vielfach
nicht sagen, worin die spezifische Professionalitit ihrer Arbeit in einem Ju-
gendzentrum besteht. Sie spielen Kicker mit den Jugendlichen, quatschen mit
ihnen oder kochen gemeinsam. Muss man, um das zu kdnnen, studiert haben?
Wie Cloos et al. (2009) in ihren Untersuchungen zur Padagogik der Jugendar-
beit herausgefunden haben, sind den meisten Fachkréften die impliziten Leit-
linien ihres eigenen Tuns oft gar nicht bewusst. Was nicht bedeutet, dass ihr
Handeln nicht ganz bestimmten Regeln folgt.

Worin besteht also die Professionalitit eines Erlebnispidagogen? Warum
reicht es nicht aus, einfach ein guter Moderator von Spielen oder ein guter
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Kletterlehrer zu sein, also ein erfahrener Praktiker? Erschopft sich Erlebnispa-
dagogik im Anleiten von Spielen und Ubungen oder dem Durchfiihren natur-
sportlicher Aktivititen? Wozu braucht es dazu iiberhaupt einer wissenschaft-
lichen Grundlage?

Was und wie erleben die Teilnehmer erlebnispadagogischer Programme?

Neben den Padagogen geht es in der vorliegenden Untersuchung auch und vor
allem um die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erlebnispadagogischer Veran-
staltungen. Ich mochte herausfinden, wie und was Kinder, Jugendliche und
auch Erwachsene bei erlebnispadagogischen Aktionen genau erleben. Dabei
zeigt sich, dass sich Erlebnispddagogik keinesfalls allein in der Anleitung,
Durchfithrung oder Reflexion gruppenpiadagogischer Spiele oder Ubungen er-
schopft. Zahlreiche der beobachteten Situationen, die im Folgenden dargestellt
werden, spielen sich auflerhalb einer gezielten, pddagogischen Intervention ab.
Sie ,,passieren® gleichsam nebenher und - mehr oder weniger — unbeabsichtigt.
Erlebnispddagogisch relevante Situationen ergeben sich beispielsweise wah-
rend einer Nachtwanderung, bei der Uberquerung eines Baches oder beim ge-
meinsamen Abendessen im Speisesaal der Herberge, ohne dass diese im Detail
vorab geplant wire. Die Wirksamkeit solcher Momente des Selbst-, Gruppen-
oder Naturerlebens beruht gerade darin, dass sie nicht das Ergebnis zielgerich-
teten, padagogischen Handelns sind, sondern — mehr oder weniger spontan -
aus der Situation heraus entstehen. Es liegt nicht in der Macht des Padagogen,
Erlebnisse zu ,,produzieren®. Die beteiligten Kinder, Jugendlichen oder Er-
wachsenen sind selbst die Autoren ihres Erlebens. Und gerade darin liegen ihre
Kraft und ihre pddagogische Relevanz. Damit die Teilnehmer erlebnispadago-
gischer Aktivititen in ihrem Erleben sichtbar werden, kommt es bisweilen da-
rauf an, dass die beteiligten Padagoginnen und Padagogen gerade nicht inter-
venieren, Geschehnisse zulassen und Spielraume 6ffnen. Neben der Gruppe
und ihrem Anleiter spielt dabei ein weiterer ,,Akteur” eine Rolle: Der Raum.
Vor allem die Natur, aber auch andere auflergewohnliche Orte kdnnen zu Réu-
men des Selbst- und Gruppenerlebens werden, die fiir die Entstehung von
Selbstwirksamkeit, Kohdrenz und Identitit von einiger Bedeutsamkeit sind.
Der bekannte Reggio-Padagoge Loris Malaguzzi hat den Raum einmal als den
»dritten Erzieher bezeichnet (vgl. hierzu Kapitel 11). Raume wirken, weil wir
leibliche Wesen sind, deren Befinden in hohem Mafle davon abhingt, in wel-
cher Umgebung wir uns authalten.

Die Methode der ethnografischen (teilnehmenden) Beobachtung

Um den atmosphirischen Wirkungsweisen von Rdumen genauso wie den hin-
tergriindigen Handlungsmustern von Erlebnispadagogen auf die Spur zu kom-
men, ist die teilnehmende oder ethnografische Beobachtung m. E. besonders
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gut geeignet. Der Blick des Beobachters von auflen auf das Feld macht Rah-
menbedingungen, Abldufe und Zusammenhidnge sichtbar, wie dies aus der
Perspektive der Akteure selbst nur schwer moglich ist. Er kann Situationen
und Geschehnisse in den Blick nehmen, die den Handelnden in Aktion meist
gar nicht auffallen, weil sie gleichsam automatisch ablaufen. Die vergleichende
Gegeniiberstellung verschiedener Situationen ermoglicht zudem das Auffin-
den von Ahnlichkeiten und lenkt so die Aufmerksamkeit auf die Typik der
Handlungsmuster und Erlebnisweisen.

Die Frage nach der Praxis von Erlebnispadagogik soll in diesem Buch also auf
der Grundlage empirischer Forschungen beantwortet werden. Einen solchen
Zugang zu wahlen bedeutet, systematisch und mit gezielten Fragen einen kon-
kreten Ausschnitt der Wirklichkeit durch Erfahrung zu erschlieflen. Erfahrun-
gen bestehen zum einen aus Daten und Informationen, die jemand durch Be-
obachtung sammelt, zum anderen beinhalten Erfahrungen - gleich welcher
Art - auch bestimmte Wissensformen und Annahmen, die selbst nicht erfah-
rungsbasiert sind. Es gibt keine theoriefreie Beobachtung oder Erfahrung.
Beim Verstehen dessen, was wir beobachten, sind wir immer auch auf einen
(theoretischen) Interpretationsrahmen angewiesen, ohne den das Entschliis-
seln eines Geschehens gar nicht moglich wire.

Um erfahrungsbasiert Daten und Informationen zu sammeln, stehen in den
Sozialwissenschaften verschiedene Forschungsmethoden zur Verfiigung. Man
kann beispielsweise — wie in den Naturwissenschaften auch - vorhandene
Messinstrumente verwenden und bestimmte Faktoren bzw. Parameter mes-
sen. Sozialwissenschaftler verwenden dazu zwar keine technischen Gerdte wie
Thermo- oder Barometer, wie dies Physiker tun, um Lufttemperatur oder Luft-
druck zu messen. Stattdessen benutzen sie Fragebogen, um den ,,Auspragungs-
grad“ eines Faktors, wie beispielsweise der spezifischen Selbstwirksamkeitser-
wartung, herauszufinden. Neben solchen quantitativen Messmethoden gibt es
in den Sozialwissenschaften aber auch eine ganze Reihe qualitativer For-
schungsverfahren. Letztere wird man vor allem dann wiahlen, wenn es darum
geht, einen bestimmten Bereich, ein neues Forschungsfeld, empirisch zu er-
kunden. Da man noch gar nicht genau weif3, was man messen bzw. beobachten
kann oder will, schaut man erst einmal, was es in diesem Feld so alles gibt, das
es Wert ist, genauer untersucht zu werden. Mit Hilfe einer qualitativen Me-
thode wie z. B. dem Experteninterview, kann man Fachleute, die in der Regel
tiber spezielle Erfahrungen in ihrem Bereich verfiigen, befragen. Auf diese
Weise erhofft man sich Informationen tiber die Eigenschaften und Charakte-
ristik bestimmter Zusammenhénge. Die Forschungsbefunde, die hier priasen-
tiert werden, basieren in erster Linie auf der Erhebungsmethode der ethnogra-
fischen Beobachtung. Kurz gesagt beobachtet eine Person bestimmte Gescheh-
nisse, macht sich dazu Feldnotizen und erstellt im Anschluss ein Beobach-
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tungsprotokoll. Da es zu dieser Methode zahlreiche und auch sehr gute Lehr-
biicher gibt (z. B. Girtler 2002), spare ich mir an dieser Stelle weitergehende
Ausfithrungen.

Wichtig ist noch der Hinweis darauf, dass eine teilnehmende Beobachtung
keine objektiven Daten hervorbringt. Beobachtungen sind immer Beobach-
tungen von bestimmten Personen, die ihrerseits iiber spezifisches Wissen auf
der Basis bestimmter Erfahrung verfiigen, vor dem Hintergrund subjektiver
Haltungen und Urteile. Trotz der Subjektivitdt des Beobachterstandpunktes ist
die ethnografische Beobachtung eine wissenschaftliche Methode. Um diesen
Anspruch zu erfiillen, muss sie die Subjektivitit im Verfahren sichtbar und
kenntlich machen. Und dies tut sie, indem sie die Bedingungen und Einfliisse,
denen die Beobachtung ausgesetzt ist, so weit als moglich offenlegt. Dazu ge-
hort beispielsweise, dass die gefiihlsmafligen Eindriicke, die der Forscher wih-
rend seiner Beobachtung empfindet, als solche benannt werden. Indem er
diese offenbart, macht der Beobachter den interpretativen Charakter seiner
Wahrnehmung der Situation kenntlich und die Subjektivitit wird so inter-sub-
jektiv nachvollziehbar. Beobachtung beinhaltet also nolens volens zugleich die
Deutung bzw. Interpretation der Beobachtung. Beides ist nicht voneinander zu
trennen. Mehr noch, die Deutung einer sozialen Handlung ist ein ganz wesent-
licher Aspekt der wissenschaftlichen Forschung selbst. Im Grunde will die So-
zialwissenschaft, allen voran die Soziologie, nichts anderes als ,,soziales Han-
deln deutend verstehen und dadurch in seinem Ablauf und seinen Wirkungen
ursichlich erklaren“ (Weber 1972, S. 1).

Wenn wir also darauf aus sind, herauszufinden, was Erlebnispiddagoginnen
und -pddagogen tun und welcher (mehr oder weniger) verborgene oder un-
ausgesprochene Sinn sich mit einem solchen Tun verbindet, dann ist m. E. die
ethnografische Beobachtung eine gut geeignete Forschungsmethode. Der eth-
nografische Zugang zum Feld scheint mir dariiber hinaus auch deshalb als be-
sonders vielversprechend, weil es bis dato im Bereich der Erlebnispiadagogik
keinen solchen Forschungsansatz gibt, zumindest ist mir kein solcher bekannt.
Er ermdéglicht nicht nur, das Handeln der Padagogen im Feld zu beobachten,
zugleich werden auch Interaktionen und Erlebnisweisen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer sichtbar und konnen zum Gegenstand der Reflexion gemacht
werden.

Wer ist ein Erlebnispadagoge und um was geht es in der
Erlebnispadagogik?

Die Frage, was Erlebnispddagogen tun, zielt zunichst einmal auf die Praxis der
Erlebnispadagogik, genauer gesagt auf diejenigen, die diese Praxis gestalten
und anleiten. Dabei liegen den nachfolgenden Untersuchungen keine harten
Kriterien zugrunde, nach denen sich entscheiden lief}e, wann jemand ein Er-
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lebnispadagoge ist und wann nicht. Die Frage nach Ausbildung und erlebnis-
padagogischer Expertise spielt dabei zundchst keine Rolle. Ohnehin ist ,,Erleb-
nispadagoge” bis dato keine geschiitzte Berufsbezeichnung, die sich auf einen
(rechtlich) verbindlich festgelegten Qualifikationsrahmen bezieht. Als Grund-
lage der Feldforschungen war fiir uns eine entsprechende Selbstaussage der Be-
fragten hinreichend: Erlebnispadagogen sind im Kontext der nachfolgenden
Untersuchungen padagogischen Akteure, die sich selbst als Erlebnispadagogen
und ihr eigenes Handeln als erlebnispadagogisch begreifen. Auch geniigt uns
einstweilen eine allgemeine Vorstellung davon, was unter Erlebnispddagogik
allgemein zu verstehen ist. Die theoretische Frage nach einer Definition Erleb-
nispiddagogik wird explizit erst im Kapitel 13 aufgegriffen und vor dem Hin-
tergrund gangiger Begriffsbestimmungen diskutiert. Um die genannten For-
schungsfragen zu stellen, ist es nicht zwingend erforderlich, eine bestimmte
Definition von Erlebnispadagogik vorzugeben. Man kann die Frage stellen,
ohne vorab schon genau festgelegt zu haben, was diese spezielle Form der Pa-
dagogik auszeichnet. Gleichwohl haben wir ein bestimmtes Vorverstindnis
von dem, worum es dabei geht. Befragt man beispielsweise Erstsemester-Stu-
dierende der Sozialen Arbeit danach, was Erlebnispadagogik ist, werden zu-
meist bestimmte Praktiken genannt wie Gruppenspiele oder Problemléseauf-
gaben, (natur-)sportliche Aktivititen wie Klettern, Kanufahren oder Bogen-
schief8en, aber auch Aktivititen in urbanen oder kiinstlichen Rdumen wie City
Bound oder Hochseilgarten. Worin die Gemeinsamkeit all dieser unterschied-
lichen Aktivitaten besteht und woran die (erlebnis-)padagogische Spezifik fest-
zumachen ist, kann vorlaufig unentschieden bleiben.

Dass die Erlebnispadagogik in dem bunten Garten der Bindestrich-Padagogi-
ken zwischenzeitlich keine exotische Nischenpflanze mehr ist, sondern eine
bekannte und als ,handlungsorientierte” Methode weithin etablierte Arbeits-
form darstellt, diirfte unbestritten sein. Ihre Popularitat ist nicht zuletzt den
oftmals unkonventionellen Settings geschuldet, in welchen sie stattfindet. Dass
dem Abseilen iiber steile Felswiande oder dem Begehen dunkler Hohlen zum
Zweck der Bildung eine gewisse Exotik anhaftet, hat sicherlich einiges zu ihrer
Bekanntheit beigetragen. Mittlerweile konnen sich wohl fast alle, die mit dem
Thema Bildung zu tun haben, unter dem Terminus ,,Erlebnispddagogik® etwas
vorstellen. Das ist sicherlich auch darauf zuriickzufithren, dass sie eine ver-
gleichsweise junge Disziplin ist, beférdert von einer Entwicklung, die durchaus
als Erfolgsgeschichte bezeichnet werden kann.

Schliisselsituationen

Der erste und zweite Teil dieses Buches widmen sich in erster Linie der Praxis
der Erlebnispadagogik. Sie beruhen vor allem auf ethnografischen Beobach-
tungsprotokollen, die in den letzten Jahren von zahlreichen Studierenden -
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meist im Rahmen wissenschaftlicher Bachelorarbeiten - erstellt wurden und
die mir die Autorinnen und Autoren fiir diesen Zweck dankenswerterweise zur
Verfiigung gestellt haben. Dariiber hinaus beziehe ich mich vereinzelt auch auf
eigene Beobachtungen und nehme an einigen Stellen ebenso Bezug auf Inter-
views, die mit Erlebnispadagogen gefithrt wurden. Die beobachteten Aktivita-
ten wurden bei verschiedenen Trigern und Einrichtungen in ganz unter-
schiedlichen Kontexten und zu allen moglichen Jahreszeiten durchgefiihrt.
Haufig handelt es sich um Trager der Jugendhilfe oder freie Tréger, die erleb-
nispadagogische Angebote fiir Schulklassen oder im Kontext von Jugendhil-
femafinahmen anbieten. In wenigen Fillen beziehe ich mich auch auf erlebnis-
padagogische Seminare mit Studierenden.

Die Auswahl und Analyse der Fallbeispiele folgt einer inhaltsanalytischen Ver-
fahrensweise. Ich habe samtliche mir zur Verfiigung stehenden Beobachtungs-
protokolle und Interviews gesichtet und kategorisiert. Das empirische Material
umfasst — grob umrissen — 250 Seiten Beobachtungsprotokolle sowie ca. 200
Seiten Interviewtranskripte. Davon finden jene Szenen und Ausschnitte Ein-
gang in meine Untersuchungen, die sich fiir mich als Schliisselsituationen dar-
gestellt haben. Sie konnen einerseits als Ankerbeispiele fiir die induktiv ermit-
telten Kategorien gelesen werden, anderseits reprasentieren sie gleichzeitig sol-
che Situationen, die als typisch und stellvertretend fiir zahlreiche dhnliche Bei-
spiele stehen. Als Schliisselsituationen konnen sie deshalb bezeichnet werden,
weil ihre Analyse einen ganz spezifischen Einblick in die Erlebens- und Hand-
lungsstruktur der beteiligten Akteure erméglicht. Die Schilderung aus der Per-
spektive des teilnehmenden Beobachters ermdglichen es dabei, eine Position
so dicht am Geschehen wie moglich einzunehmen. Dass ein solcher Blick gar
nicht anders kann, als selektiv auszuwdhlen, Dinge abzublenden und wegzu-
lassen, muss nicht ausdriicklich betont werden. Es liegt in der Natur von Wahr-
nehmung, dass sie zwangslaufig perspektivisch erfolgt: ,,Es giebt [sic!] nur ein
perspektivisches Sehen, nur ein perspektivisches ,Erkennen‘ “ (Nietzsche 1993,
S. 365, Zur Genealogie der Moral). Und seit Nietzsche wissen wir auch, dass
unsere Wahrnehmungen mit den Interpretationen dieser Wahrnehmungen
ununterscheidbar verschmolzen sind.
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Indessen gibt uns allein der empirisch verdichtete Blick des teilnehmenden Be-
obachters noch keine Vorstellung davon, wovon diese Praxis bestimmt und
geleitet, wodurch sie strukturiert und geprigt wird. Ohne theoretisches Werk-
zeug, ohne begriffliche Instrumente ist es vollig aussichtslos, eine Vorstellung
davon zu erhalten, was Erlebnispadagogen eigentlich tun und wie und was die
Teilnehmer im Feld erleben und lernen. Welche Theorie, welches Modell man
letztlich heranzieht, um die empirische Praxis zu interpretieren, ist dabei zu-
néchst offen. In den Interpretationen der ausgewidhlten Praxisbeispiele beziehe
ich mich vor allem (aber nicht ausschlieSlich) auf die Systemtheorie sowie auf
die (Neo-)Phdnomenologie. Damit sind zunachst einmal zwei vollig unter-
schiedliche Theorietraditionen benannt, die relativ wenig miteinander verbin-
det und die von génzlich verschiedenen Priamissen ausgehen. Gemeinsam ist
ihnen zumindest die Tatsache, dass sie in der ,,Theorienlandschaft® relativ be-
deutsame und einflussreiche Positionen markieren. Wenn man sich die schier
uniiberschaubare Anzahl an sozialwissenschaftlichen Theorien als Gebirgs-
landschaft versinnbildlicht, treten beide unter der Vielzahl der Erhebungen
und Spitzen gewissermafien als ,Achttausender” hervor. Wer sich die Miihe
macht, solch theoretische Hohen zu erklimmen, wird im Gegenzug - auch
wenn die Luft mit zunehmender Hohe diinner wird — mit einer guten Aussicht
und beeindruckenden Tiefblicken belohnt.

Wir kommen also auch in den Teilen dieses Buches, die sich mit der Praxis der
Erlebnispddagogik beschiftigen, nicht ohne Theorie aus. Allerdings habe ich
mich bemiiht, die theoretischen Erldauterungen in den Abschnitten I und IT auf
ein notwendiges Minimum zu beschranken. Mir ist durchaus bewusst, dass es
gerade unter Erlebnispadagogen eine gewisse Skepsis — um nicht zu sagen —
Abneigung gegeniiber allzu theoretischen Abhandlungen gibt. Verstehen sich
doch viele Vertreter dieser handlungsorientierten Form der Padagogik als
Praktiker, die das konkrete ,,Tun®“ dem ,,abstrakten Sitzen und Nachdenken
am Schreibtisch vorziehen. Nicht umsonst genieflen ,,praxisbezogene® Biicher
mit Spielvorschligen oder konkreten Ubungsanleitungen in diesem Feld die
grofite Aufmerksamkeit. Wie gesagt: Mit solchen ,, Kochrezepten® kann und
will dieses Buch nicht aufwarten. Es wendet sich vielmehr an diejenigen, die an
einer reflektierten Praxis interessiert sind. Professionelles Handeln - und das
gilt auch fiir die Erlebnispadagogik - bedarf einer Kombination von beidem.
Praxis muss immer wieder auf ihre impliziten und handlungsleitenden theore-
tischen Voraussetzungen befragt werden. Umgekehrt muss aber auch Theorie
stets von Neuem auf den konkreten Fall hin heruntergebrochen werden. Dewe
und Otto haben dafiir den Begriff der ,Relationierung“ ersonnen. Damit ist
gemeint, dass Theorie und Praxis wechselseitig aufeinander bezogen werden,
die Praxis in der Theorie gleichsam gespiegelt wird. Professionalitdt impliziert
den steten Anspruch, beide Spharen aufeinander zu beziehen. ,,Im professio-
nellen Handeln begegnen sich wissenschaftliches und praktisches Handlungs-
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wissen und machen die Professionalitidt zu einem Bezugspunkt, an dem die
Kontrastierung und Relationierung beider Wissenstypen stattfindet® (Dewe/
Otto 2012, S. 209). Eine professionelle, reflexive Sozialpadagogik, so die beiden
weiter, ,thematisiert in diesem Zusammenhang exakt die Binnenstrukturen
und Strukturlogiken sozialpadagogischen Handelns“ (ebd., S. 203). Und genau
darum geht es hier! Wenn Erlebnispddagogik mehr sein will als eine Methode
zur Anleitung (und Reflexion) von Spielen, wenn sie als eine spezifische Form
professioneller Sozialpadagogik verstanden werden soll, kommt sie nicht um-
hin, sich mit den Handlungslogiken ihrer professionellen Praktiker auseinan-
derzusetzen. Und dazu bedarf es der Beriicksichtigung beider Seiten, der The-
orie wie der Praxis. Denn, so driicken es Dewe und Otto aus: ,,Konstitutiv fiir
die Handlungslogiken des professionellen Praktikers ist die gleichzeitige Ver-
pflichtung auf beide Urteilsformen (reflexives Wissenschaftsverstindnis und
situative/ sozialkontextbezogene Angemessenheit) [...]. Professionen bilden
eine Institutionalisierungsform der Relationierung von Theorie und Praxis, in
der wissenschaftliche Wissensbestinde praktisch-kommunikativ in den Pro-
zess der alltdglichen Organisation des Handelns und der Losung hier auftre-
tender Probleme fallbezogen kontextualisiert werden® (ebd., S. 210). Meine
Hoffnung ist es, dass die vorliegenden Analysen zur Professionalisierung der
Erlebnispadagogik beitragen konnen, indem sie sowohl die Handlungslogiken
der Akteure sichtbar machen, als auch einen Einblick in die Dynamik des Er-
lebens selbst offenbaren.



Teil I:
Die Praxis der Erlebnispadagogik:
Was tun Erlebnispadagogen?
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2. Der Ubergang in den
erlebnispadagogischen Raum

Im Vorgriff auf die Befunde der empirischen Untersuchungen habe ich bereits
im einleitenden Kapitel die Erlebnispadagogik als eine sozialpadagogische Pra-
xis vorgestellt, die die gewohnten und alltdglichen Formen des Miteinanders
hinter sich lasst und ungewohnte, neue, nicht-alltagliche Situationen und Orte
aufsucht. Diese Aussage soll hier nun empirisch untermauert werden. Wir
schauen uns dabei zunichst vor allem die Einstiegssituation an. Ich mochte
sichtbar machen, was die jeweiligen Leiterinnen und Leiter am Beginn einer
Aktivitdt tun, wie sie die Aktion einleiten und welcher Sinn damit verbunden
ist.

In den meisten der beobachteten Fille kommen die Erlebnispadagogen als ex-
terne Fachkrifte zu einer bereits bestehenden Gruppe von Teilnehmern hinzu.
Oft handelt es sich dabei um Schulklassen, es kann sich aber auch um Mitglie-
der einer Wohngruppe oder die Teilnehmer eines sozialen Trainingskurses
handeln. Die zumeist jugendlichen Teilnehmer kennen sich oft untereinander,
fast immer ist eine begleitende Lehrkraft oder eine Sozialarbeiterin mit dabei,
die aber selbst in der Regel iiber keine erlebnispadagogische Qualifikation ver-
fiigt und an den Aktivitdten nicht aktiv beteiligt ist.

Die externen erlebnispddagogischen Fachkrifte, meist als ,,Teamer® bezeich-
net, werden von den jeweiligen Einrichtungen auf Honorarbasis fiir die Dauer
der Aktion engagiert. Das kann ein halber Tag sein oder ein ganzer, die erleb-
nispadagogische Aktion kann aber auch mehrere Tage bis zu einer Woche dau-
ern. Kiirzere Aktivititen werden oftmals wohnortnah durchgefiihrt. Das heif3t,
dass z. B. eine Schulklasse — gemeinsam mit ihrem Lehrer — mit 6ffentlichen
Verkehrsmitteln an den Stadtrand zu einem nahegelegenen Waldgebiet fahrt,
wo dann entsprechend angeleitete Ubungen und Spiele durchgefiihrt werden.
Mehrtages- oder Wochenaktionen sind meist mit einem Aufenthalt in einer
Unterkunft - z. B. einer Jugendherberge oder einer Jugendbildungsstatte — ver-
bunden. In dem Fall reist die Gruppe bzw. Schulklasse mit den betreuenden
Padagogen an den Aufenthaltsort, der zumeist in einer landschaftlich reizvol-
len, naturnahen Landschaft liegt. Die Tatsache, dass eine bis dato unbekannte
Person engagiert wird, die mit den Teilnehmern einen auflergewohnlichen Ort
aufsucht und dort Erlebnispddagogik mit ihnen macht, bleibt natiirlich nicht
ohne Einfluss auf die Situation insgesamt. Die Schiilerinnen und Schiiler erah-
nen, was dort auf sie zukommt und stellen sich in ihren Verhaltenserwartun-
gen darauf ein.
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Bei der nachfolgend beobachteten Szene handelt es sich um die Teilnehmer
eines sozialen Trainingskurses. Die erlebnispadagogische Aktion ist Teil dieses
Trainings, das die iberwiegend minnlichen jungen Erwachsenen zwischen 20
und 30 Jahren aufgrund einer richterlichen Weisung durchfithren miissen. Am
Vormittag finden gruppenpidagogische Ubungen im Seminarraum statt, da-
nach geht es gemeinsam nach drauflen.

Das Spinnennetz

Nach ca. 15-20 Minuten FuSweg sind wir am Fluss Pegnitz auf einer Wiese unter
einer Brlicke. [...] Herr Q. sagt zu allen, dass sie hier eine kleine Teamchallenge
vorbereitet haben und jede Gruppe nun drei Stationen durchlaufen wird. Herr Q. ist
flir die Gruppe ,Eastcoast” zustdndig, in der auch ich beobachte. Flir die erste Sta-
tion gehen wir wieder ein Stlick aus dem Pegnitztal heraus zu einem Ort, an dem
zwischen zwei Bdumen ein ca. zwei Meter hohes Netz aus Gummiseilen, mit unter-
schiedlichen grofen Léchern, gespannt ist. Herr Q. erklért dort: ,Das ist ein Spin-
nennetz“. Er sagt zur Gruppe, dass sie auf einer einsamen Insel abgesttirzt sind
und durch den Dschungel miissen. Dort stoRen sie auf das Netz und kénnen nicht
zurtick (Richter 2016, Protokoll 5, Z. 119-128).

Das dargestellte Szenario der Problemldseaufgabe ,Spinnennetz“ diirfte den
meisten Lesern bekannt sein. Gehort doch diese Ubung zum Standardrepertoire
erlebnispadagogischer Gruppeniibungen. Uns soll hier weniger die Methode
selbst interessieren, sondern mehr die Art und Weise, wie der Erlebnispadagoge
Herr Q. die Aktion einfiihrt, ndmlich indem er eine ,, Teamchallenge“ ankiindigt.
Damit ist wohl fiir jeden der jungen Erwachsenen klar, um was es geht: um den
Auftrag, gemeinsam in der Gruppe eine Herausforderung zu bewiltigen. Ver-
mutlich ist fiir alle Akteure die gestellte Aufgabe unbekannt. Das Ziel aber ist
offensichtlich: Alle Teilnehmer sollen an der Losung des Problems mitarbeiten
und zwar so, ,,dass jedes Loch nur einmal benutzt werden darf* (ebd.).

Nach ein paar kurzen Erlduterungen zu den Regeln und zur Sicherheit, fangen
die jungen Erwachsenen an, sich liber mogliche Losungsstrategien zu unter-
halten und unternehmen kurze Zeit spéter auch schon die ersten Versuche,
durch die Locher des Spinnennetzes hindurchzukommen. Man kann an dieser
Stelle durchaus die Frage stellen, wie es kommt, dass sich die jungen Frauen
und Minner auf dieses ,,pddagogische Spielchen® einlassen. Genauso gut wére
es vorstellbar, dass sie sich der Aufgabe verweigern, etwa weil sie das Spiel als
albern empfinden und ,keinen Bock® auf solche Kindereien haben. Wie wir
der Beobachtung entnehmen, gelingt es dem Leiter, die Ubung so zu arrangie-
ren, dass alle sofort mit dabei sind. Was tut in dem Fall also Herr Q., damit der
Beginn der Aktion wie geplant ablduft und alle Gruppenmitglieder engagiert
bei der Sache sind? Woran liegt es, dass alle motiviert bei der Sache sind?
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Um die Frage beantworten zu kdnnen, schauen wir uns eine andere Beobach-
tung an, bei der es offenbar nicht so ohne weiteres gelingt, die Gruppenmit-
glieder fiir die angesagte Ubung zu begeistern. In dem Fallbeispiel ,,Bretter am
Boden® reisen die Schiilerinnen und Schiiler der fiinften Klasse eines Gymna-
siums mit dem Zug zum Ort des Geschehens, der ,Miihle“, an. Diese liegt in
einem Flusstal in der Frankischen Schweiz, wo die ,,Kennenlerntage® durchge-
fithrt werden. Jeweils am Beginn des neuen Schuljahres finden hier fiir die
fiinften Klassen erlebnispadagogische Programme statt, um das gegenseitige
Kennenlernen der Schiiler im neuen Klassenverband zu unterstiitzen und das
Entstehen einer Klassengemeinschaft zu férdern. Die Erlebnispadagogin Vera
kennt die Schulklasse nicht und hat lediglich im Vorfeld mit den beiden Klas-
senlehrerinnen telefoniert, um den Programmablauf zu besprechen. Schiiler
und Betreuer reisen mit dem Zug an und miissen vom Bahnhof aus noch einen
guten Kilometer zu Fuf zuriicklegen, um zum Zielort zu gelangen.

Bretter am Boden

Nachdem die ersten Schuler auf dem Gelande der Mihle angekommen sind, un-
terhalt sich Vera mit einer Lehrerin, wdhrend die Kinder aufgeregt durcheinander-
laufen, essen, schreien und teilweise raufen. Vera stellt sich in die Mitte des Ge-
schehens und macht mit lauter, aber freundlicher Stimme auf sich aufmerksam,
indem sie die Klasse begrlit. [...] Vera fordert die Gruppe auf, mit ihr einen Kreis
zu bilden, wéhrend eine Lehrerin zwei raufende Jungs auseinanderzieht und auf-
fordert, sich in den Kreis zu stellen. Als Vera das Programm vorstellen will, wird es
immer unruhiger. Ein paar Schilerlnnen scharren mit den FliBen im Kies, andere
beginnen Unterhaltungen. Noch wahrend die Lehrerinnen beginnen zu intervenie-
ren, unterbricht Vera ihre Ansprache und betont, wie wichtig es ist, zuzuhdéren.
Miisse sie alles wiederholen, gehe das von der Zeit ab und der Tag werde nicht so
toll. Die Klasse hat sich ein wenig beruhigt und Vera erklért das Programm weiter.
Wéhrend ihrer kompletten Ausfiihrungen fallt auf, dass Vera immer wieder auf un-
geduldige Meldungen und Zwischenfragen antwortet, bevor sie weiterredet.

Nach der BegrifSung und einer kurzen Toilettenpause bereitet Vera das erste Spiel
vor. Zu diesem Zweck legt sie groRe unbehandelte Holzbretter in einer Linie auf
dem Boden aus. [...] Nachdem alle da sind, lasst die Teamerin alle auf die Bretter
stellen und erklart der Gruppe ihre Aufgabe. Sie sollen sich ohne Worte und ohne,
dass gesprochen wird, nach dem Alphabet sortieren, damit sie ihre Namen alle mal
gehdrt habe. Ein Grofteil der Schiilerinnen beginnt hektisch durcheinander zu ges-
tikulieren. Andere sitzen teilnahmslos auf ihrem Brett und spielen mit Kieselstei-
nen. Ein paar schaffen es, unter Regeleinhaltung und ohne den Boden zu berlihren
durch aneinander Festklammern ihre Position zu wechseln. Mehrmals ermahnt
Vera die Klasse, die Regeln zu befolgen und nicht auf den Boden zu treten oder zu
reden (Gerstenmayer 2017, Prot. 1, Z. 15 ff.).
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Wie der Schilderung des Beobachters zu entnehmen ist, hat die Erlebnispada-
gogin Vera einige Miihe, die Aufmerksamkeit der Fiinftklassler auf sich und
ihre Ansprache zu lenken. Auch die vorbereitete Kennenlern-Ubung lduft zu
Beginn nicht so ab, wie geplant. Die Schiiler sind zum Teil aufgedreht, mit sich
selbst und kleinen Streitereien beschiftigt, sodass sogar die Lehrerin sich ge-
zwungen fiihlt, die Kinder zu ermahnen. Klar ist, dass es sich hier, im Gegen-
satz zum erstgenannten Beispiel, um zehn- bis zwolfjahrige Kinder handelt, die
ungleich lebhafter und in ihrer Konzentrationsfihigkeit leichter ablenkbar
sind als junge Erwachsene. Vergegenwirtigt man sich aber die Rahmen- und
Ausgangsbedingungen, so wird deutlich, dass vermutlich noch andere Fakto-
ren eine Rolle spielen. Die Kinder sind an dem Ort des Geschehens — der Miihle
— innerlich noch nicht richtig angekommen, sie haben sich gewissermaflen
noch nicht akklimatisiert. Zwischen der Ankunft der Kinder und der offiziellen
Begriiflung durch die Erlebnispadagogin sind nur wenige Minuten vergangen.
Der zeitlich straffe Programmablauf gibt den Schiilern wenig Gelegenheit, den
Ort des Geschehens zu erkunden und sich mit den Ortlichkeiten vertraut zu
machen. Vermutlich driickt sich in der Unruhe der Klasse eine gewisse Nervo-
sitit und Angespanntheit aus, die der génzlich ungewohnten Situation ge-
schuldet ist. Das damit einhergehende Unbehagen erschwert es den Kindern,
sich auf die Ansagen und neuen Anforderungen einzulassen. Die Stimmung
der Kinder ist noch nicht auf das Bevorstehende hin ausgerichtet.

Moglicherweise hitte ein Ortswechsel vor Beginn des Kennenlern-Spiels zu ei-
ner anderen Einstellung der Kinder fithren konnen, begleitet von einer kleinen
Geschichte, die einen Ubergang signalisiert: ,Nun kommt etwas Neues, Her-
ausforderndes auf euch zu!“ Eine solche Ankiindigung signalisiert, dass die
Kinder selbst in den Mittelpunkt des Geschehens riicken und dass es nun auf
die Aufmerksamkeit und Mitarbeit jedes Einzelnen ankommt. Und nicht zu-
letzt wirkt in der beschriebenen Szene das auf dem Boden liegende Brett, auf
dem sich die Kinder aufstellen sollen, wenig herausfordernd. Die gestellte Auf-
gabe erscheint kiinstlich. Regeliibertretungen (neben das Brett auf den Boden
steigen) konnen nicht immer eindeutig festgestellt werden und so muss die
Leiterin viel Energie aufwenden, um die Ubung zu moderieren und zu einem
befriedigenden Ende zu bringen.

Aus diesem exemplarisch dargestellten Beispiel ergeben sich einige wichtige
Aspekte in Bezug auf die Anleitung am Beginn einer erlebnispadagogischen
Aktion. Erlebnispadagogen nutzten nicht-alltigliche Rdiume und auflerge-
wohnliche Arrangements innerhalb dieser Riume. Der Ubergang vom ge-
wohnten, alltdglichen in den ungewohnten, nicht-alltdglichen Raum wird bei
gelingenden Aktionen bewusst gestaltet. Mit der dufleren Veranderung der
rdumlichen Umgebung korreliert eine innere Verdnderung: die Teilnehmer
werden gewissermaflen in einen anderen Lern- und Erlebensmodus versetzt.
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Und dieser Ubergang braucht - je nach Gruppe - Zeit. Hilfreich kann dabei,
wie bei der Anleitung von Spielen generell, eine kleine Geschichte sein, die die
Phantasie anregt und es den Teilnehmern erleichtert, sich auf die neuen Regeln
und Rahmenbedingungen einzulassen.

Da erlebnispadagogische Raume héufig auch mit gewissen Risiken behaftet sind,
kann schon allein der Hinweis auf solche Risiken das Bewusstsein fiir die Beson-
derheit der Umgebung hervorrufen. Eine gewisse Gespanntheit ist also von Vor-
teil, sollte sich aber nicht zur Anspannung oder gar zum Stress entwickeln. Das
sich Einlassen auf ein Spiel oder eine Ubung setzt ein gewisses Maf§ an Sicherheit
und Orientierung voraus. Nervositat, Aufgeregtheit oder Unbehagen macht es
den Beteiligten schwer, sich auf die gestellte Herausforderung einzulassen. Wie
ich spiter noch herausarbeiten werde, ist ein zentraler Aspekt bei erlebnispédda-
gogischen Aktionen, die Teilnehmer zur Beobachtung der anderen Teilnehmer
wie auch zur Selbstbeobachtung anzuhalten. Die Fokussierung der Aufmerk-
samkeit auf die eigene Person und deren inneren Gefiihle und Regungen ist al-
lerdings nur dann sinnvoll méglich, wenn die Aktivitét an sich nicht die gesamte
Aufmerksamkeit absorbiert. Die Stimmung einer positiv-aufmerksamen Ge-
spanntheit auf einem ,,mittleren Erregungsniveau scheint eine giinstige Voraus-
setzung fiir das Gelingen erlebnispadagogischer Aktionen zu sein.

Spannungsniveau

Abb. 1: Der Ubergang in den erlebnispadagogischen Raum. Eine bewusste Gestal-
tung des Ubergangs schafft eine Atmosphére der Spannung und freudigen Erwar-
tung durch Ungewissheit und besondere Herausforderungen.

Dass sich beim erstgenannten Beispiel ,,Spinnennetz“ der Ort des Schauplatzes
in der Néhe eines Flusses befindet, etwas abgelegen und zwischen Baumen, un-
terstreicht den aulergewohnlichen Charakter der Aktion. Man gelangt dorthin
erst nach einem viertelstiindigen FufSmarsch. Das hat nicht nur den Vorteil,
dass die Akteure moglichst vor den Blicken unerwiinschter Zuschauer ge-
schiitzt sind und sich unbeobachtet fithlen konnen, zugleich erzeugt die Be-
sonderheit des Ortes eine gewisse Aufmerksamkeit, die durchaus beabsichtigt
ist. Das Griin der umgebenden Baume und Biische, der nahegelegene Fluss, die
abgelegene Lage des Ortes, all das erzeugt eine spezielle Atmosphére und er-
leichtert den jungen Erwachsenen den Ubergang in die ,,Als-ob-Situation® des
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geschilderten Szenarios. Zwar wissen die Beteiligten, dass es sich um eine ,,ge-
stellte“ Aufgabe in einem padagogischen Setting handelt, dennoch akzeptieren
sie umstandslos die genannten Regeln und Anforderungen und spielen das
Spiel mit. Mehr noch, sie bemiihen sich ernsthaft, strengen sich an und wollen
die gestellte Gruppenaufgabe so gut wie méglich 16sen.

Ein weiteres Beispiel aus der Praxis soll das Gesagte untermauern und weiter
illustrieren. Dabei geht es um Schiilerinnen und Schiiler einer Fachakademie
fir Sozialpadagogik, die zusammen mit ihrer Dozentin fiir Erlebnispddagogik
sowie dem studentischen Beobachter einen dreitigigen Aufenthalt in der Fran-
kischen Schweiz absolvieren. Ihr Aufenthaltsort ist eine Selbstversorgerhiitte,
die als Ausgangspunkt fiir verschiedene Exkursionen in die Umgebung dient.
Nachdem die Teilnehmer nach ihrer Ankunft die Lager bezogen und sich ein-
gerichtet haben, treffen sich alle vor der dem Haus.

Die Gegend erkunden

Die Erlebnispddagogin beginnt dann sogleich, die Ankunft einzuleiten, also fragt,
ob sich alle eingerichtet haben und gibt dann gleich die Anweisung, dass die Teil-
nehmer sich jetzt einzeln vom Haus aus in verschiedene Himmelsrichtungen auf-
machen und selbststéndig die Gegend erkunden sollen. Die Teilnehmer sollen
dadurch erfahren, wo sie gerade sind, in welcher Gegend. Dazu sollen sie sich ein-
zeln aufmachen und wenn maéglich die Handys ausschalten oder weglegen — ledig-
lich fiir das Bestimmen der Uhrzeit wére es eventuell wichtig, ein Handy mitzuneh-
men, wie die Erlebnisp&ddagogin betont. Dann sollen sich die Teilnehmer 45 Minu-
ten Zeit nehmen, in eine Richtung die Gegend zu erkunden und wenn méglich, ei-
nen Gegenstand mitbringen, mit dem sie etwas verbinden (Weigand 2019, Proto-
koll 1, S. 3, Z. 23 ff.).

Die Aufgabenstellung der Erlebnispadagogin, die Gegend zu erkunden, dient
ganz offenbar dem Zweck, sich zu orientieren, auf die ungewohnte Umgebung
einzustellen und gleichzeitig auf moégliche Besonderheiten zu achten. Dass sie
dabei einzeln in verschiedene Richtungen und mdglichst ohne Ablenkung
durch die Beschiftigung mit dem Smartphone umbherstreifen sollen, unter-
streicht zusitzlich diese Intention. Der Hinweis auf den Gegenstand dient dem
Zweck, die Aufmerksamkeit der angehenden Erzieherinnen und Erzieher auf
Details zu lenken, vielleicht ein Blatt, ein Stein, ein Stiick Holz oder Ahnliches.
Gleichzeitig mit dem Blick auf das Auflen méchte die Erlebnispadagogin, dass
die Teilnehmer den Blick nach innen wenden: Was spricht mich an? Was be-
rihrt mich? Was finde ich interessant oder spannend? Der aufgesammelte Ge-
genstand soll gleichsam eine Briicke schlagen und Verbindendes zwischen dem
Innen und Auflen sichtbar machen. Es liegt nahe, dass das ungewohnte, neue
Umfeld auf diese Weise nicht nur erkundet, sondern gleichzeitig auch bekannt,
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vielleicht sogar vertraut gemacht werden soll. Die bis dato neue Umgebung der
Hiitte soll subjektiv angeeignet werden. Sie verliert so ihre Fremdheit, wird in
ihren Qualitdten sichtbar.

Nachdem die Teilnehmer wieder am Ausgangsort eintreffen, initiiert die Lei-
terin eine kleine Runde, in der sie von ihren Streifziigen berichten: ,,So erzéh-
len alle von ihrer Stimmung: Manche sind erschopft und miide, die meisten
haben Tiere gesehen und viele Bilder im Kopf [...]. Nach der Runde betont sie
[die Anleiterin, Anm. W. W.], wie schon sie es findet, was die Teilnehmer er-
zéhlen und wie viel alle in der kurzen Zeit schon entdeckt haben, vor allem wie
viele Tiere. Sie erwdhnt, dass sie mit der Aktion bezwecken wollte, dass wir hier
ankommen und einfach zur Ruhe kommen® (ebd., S. 5, Z. 23-30). Da es sich
hier um ein einfithrendes Seminar zum Thema Erlebnispadagogik fiir ange-
hende Erzieher handelt, macht die Pidagogin die Intention ihrer Ubung zu
Beginn des Seminars transparent. ,Ankommen® und ,zur Ruhe kommen®
konnen als Hinweis und Aufforderung an die Teilnehmer interpretiert werden,
den Alltag und die damit verbundenen Sorgen und Zwiénge zu distanzieren.
Mit der Ubung ,,die Gegend erkunden® erméglicht die Leiterin den Teilneh-
mern, diesen Ubergang aus dem Alltag in den Nicht-Alltag bewusst zu vollzie-
hen und sich gleichzeitig auf den neuen Modus einzustimmen.

Anhand eines weiteren Beispiels aus der erlebnispiadagogischen Praxis méchte
ich sichtbar machen, worauf es bei diesem Ubergang vom Alltag zum Aufler-
alltag ankommt.

Auf Erlebnistour

Die Schiiler stehen alle vor der Tiir der Wolfsteiner Hlitte und unterhalten sich in
kleinen Gruppen. Der Teamer kommt aus der Tlir, schultert seinen Rucksack und
bittet die Schiiler sich in einem Kreis aufzustellen. Er stellt sich vor das Haus und
beobachtet die Schiiler, wéhrend diese unter einigem Gedrdnge versuchen einen
Kreis zu bilden. Nachdem die Schiiler sich aufgestellt haben, beginnt der Teamer
mit den Worten: , 0Kk, alle bereit?“. Die Schliler bejahen und der Teamer féhrt fort:
»Wir wollen nun gemeinsam auf die Erlebnistour gehen, das ist ein kleiner Spazier-
gang, bei dem ihr immer wieder einzelne Aufgaben I6sen miisst. Wichtig ist, dass
ihr dabei an die Regeln und Ziele denkt, die wir gestern gemeinsam bei der Kurser-
offnung erarbeitet haben®. Die Schiiler nicken und der Teamer fragt: ,Habt ihr ge-
rade noch Fragen?“, niemand sagt etwas. ,,Gut dann kbnnen wir jetzt los“ (Bongartz
2019, Protokoll 1,S. 72, Z. 3-12).

Die Beobachterin gibt uns hier einen Einblick in eine Situation des Aufbruchs.
Der Tag ist als ,,Erlebnistour” angekiindigt, der genaue Verlauf der Tour ist
allerdings unbekannt. Bevor es losgeht, versammelt der Teamer die wartenden
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Schiiler noch einmal und stimmt sie auf das Bevorstehende ein. Der geschul-
terte Rucksack signalisiert, dass es notwendig ist, sein eigenes Gepéack mit der
entsprechenden Ausriistung dabei zu haben. Die Gruppe wird die nichsten
Stunden drauflen verbringen. Das heifit neben Verpflegung und Getrinken
muss auch Bekleidung, Sonnen- und Regenschutz sowie Notfallausriistung
mitgefithrt werden. Unter anderem geht es abseits befestigter Wege in den
Wald. Im Gruppenkreis fragt der Leiter explizit noch einmal die Bereitschaft
der Schiiler ab, sich auf das Bevorstehende einzulassen. Bei der Erlebnistour
miissen ,,Aufgaben® gelost werden. Es steht zu vermuten, dass die Schiiler wis-
sen, dass die gestellten Anforderungen nur zu bewiltigen sind, wenn man dazu
bereit ist und sich an die zuvor vereinbarten Regeln hilt. Die Frage: ,,Ok, alle
bereit?“ konzentriert die Aufmerksamkeit aller, stimmt die Gruppe auf die vor
ihr liegenden Herausforderungen ein und erzeugt zusitzlich eine gewisse Er-
wartungshaltung. Gleichzeitig gibt er die Gelegenheit, Fragen zu duflern bzw.
Unklarheiten zu formulieren. Damit verstérkt er die Fokussierung der Gruppe
und vergewissert sich, dass alle motiviert bei der Sache sind.

Dieser Ubergang kann als Eintritt in die ,erlebnispadagogische Arena“ be-
zeichnet werden (Wahl 2018b, S. 96 f.). Der Begriff der Arena impliziert die
Vorstellung eines abgegrenzten Areals, indem es eine Auffithrung gibt, Dar-
steller auf einer Biihne sowie ein Publikum. Dieses Begriffsverstdndnis ist an-
gelehnt an die Wendung ,sozialpidagogische Arena“ (Cloos et al. 2009,
S. 87 £.)%. In dhnlicher Akzentuierung soll auch in diesem Zusammenhang der
performative Charakter des padagogischen Arrangements hervorgehoben
werden (vgl. Kap. zwei). Die erlebnispadagogische Inszenierung von heraus-
fordernden Aufgaben folgt dem Ziel der Darstellung und Sichtbarmachung der
Kommunikations- und Verhaltensweisen der beteiligten Akteure. Die gestell-
ten Aufgaben sollen von den Schiilerinnen und Schiilern auf der Erlebnistour
zwar spielerisch, aber doch mit Engagement und unter Beteiligung des Einzel-
nen als ganze Person geldst werden. So betreten die Schiilerinnen und Schiiler
aufiihrer Erlebnistour zwar einen neuen, vom Alltag deutlich unterscheidbaren
Raum, der aber doch nicht vom ,,normalen Leben® ganzlich losgeldst ist.

In einem anderen Fall schildert die Beobachterin eine dhnliche Situation, diesmal
allerdings mit Kindern einer dritten Grundschulklasse. ,Zu Beginn der Erlebnis-
tour ruft die Teamerin die Kinder zusammen, die noch im Schnee spielen. Die
Kinder kommen nur sehr langsam zusammen und die Teamerin muss einige
Schiiler mehrmals dazu auffordern sich im Kreis aufzustellen. Einige Kinder be-

2 Cloos et al. (2009) verweisen in ihren Ausfithrungen auf die urspriingliche Verwendung
des Begriffs ,,soziale Arena“ bei Anselm Strauss (1993). Dieser konzipierte soziale Arenen
als eine Art Vergroflerungsglas, das die Interaktionen verschiedener ,soziale Wel-
ten® deutlicher sichtbar werden ldsst.
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klagen sich, dass sie gar nicht mit auf Erlebnistour gehen mdchten, sondern viel
lieber im Schnee spielen wiirden® (Bongartz 2019, S. 84, Z. 2-6). Wie schon bei
dem zuvor geschilderten Beispiel ,,Bretter am Boden® gibt es auch hier Wider-
stinde auf Seiten der Kinder. Die Gestaltung des Ubergangs vom Alltag in den
Erlebnisraum des Auf3eralltiglichen droht zu scheitern. In der dargestellten Si-
tuation erscheint dies allerdings wenig verwunderlich. Das Spielen im Schnee ist
fir die Kinder an sich schon etwas nicht-Alltagliches, sodass die in Aussicht ge-
stellte Erlebnistour demgegeniiber keinen Mehrwert verspricht. Bereits der Auf-
enthalt der Kinder in der auflerschulischen Bildungsstitte, die umgebende Natur
des Bayerischen Waldes und der iiber Nacht gefallene Neuschnee haben einen
hohen Erlebniswert. Das selbstgesteuerte Spielen und Toben erleben die Kinder
als spannungsreich, sodass ihnen die Ankiindigung zusétzlicher Aktivititen als
eine Stérung vorkommen muss. Der Ubergang in die erlebnispadagogische
Arena hat schon stattgefunden, diesmal allerdings ohne Zutun durch die Teame-
rin. Sie hat es selbst nur noch nicht zur Kenntnis genommen.

Exkurs: Der Doppelcharakter von Spiel und Ernst

Die bisherigen Ausfithrungen haben gezeigt, dass den beteiligten Kindern und
Jugendlichen der generelle Rahmen erlebnispadagogischer Aktionen durchaus
bewusst ist. Sie erwarten abwechslungsreiche und spannende Aktivititen in
auflergewohnlichen Rdumen, die sie vor besondere Aufgaben stellen. Dazu ist
es notwendig, den Ubergang vom Alltag in den Auferalltag zu vollziehen und
in die erlebnispadagogische Arena einzutreten. Die Kinder, Jugendlichen oder
jungen Erwachsenen sind dazu aufgefordert, bestimmte Herausforderungen
zu bewiltigen und dabei spezifische Verhaltensweisen zu praktizieren. Die
Aufmerksamkeit richtet sich dabei ganz auf die Akteure und deren Interaktio-
nen. Bezeichnend ist, dass die Gesamtsituation zwar arrangiert ist und einer
bestimmten Dramaturgie folgt, das Handeln der Akteure selbst ist — dessen
ungeachtet — gerade nicht inszeniert. Es kommt darauf an, dass sich die Teil-
nehmer im erlebnispadagogischen Kontext ,,ganz normal® verhalten. Gerade
dadurch sollen sie in ihrer Personlichkeit sichtbar werden. Es gilt die Authen-
tizitdtsregel: ,Handle stets so, wie du ,im richtigen Leben‘ auch handeln wiir-
dest!” Der junge Mensch soll sich so zeigen, wie er ist.

Gut arrangierte Erlebnispadagogik dhnelt darin sehr dem Spiel. Auch dort ist
Engagement gefordert. Nicht umsonst wird von Auf3enstehenden Erlebnispé-
dagogik haufig mit einer Art Spielepddagogik gleichgesetzt, bei der die Teil-
nehmer gestellte Aufgaben bzw. Herausforderungen spielerisch im Gruppen-
kontext 16sen miissen. Aber wie kommt es, dass sie das Spiel iiberhaupt mit-
spielen? Wie kann es gelingen, dass Menschen sich freiwillig an Problemlése-
aufgaben beteiligen, ohne dass ihnen daraus ein ersichtlicher Mehrwert er-
wichst? Denn allein mit der Aussicht auf einen padagogisch wertvollen Lern-
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effekt lieflen sich wohl die wenigsten Kinder oder Jugendlichen zum Mitma-
chen motivieren. Auch mit dem Phdnomen des Gruppendrucks (group pres-
sure) allein ist die engagierte Anteilnahme an erlebnispadagogischen Aktivité-
ten oder Spielformen kaum zu erkldren.

Wie wir bislang gesehen haben, kommt es fiir eine gelingende Praxis darauf an,
dass der Ubergang in die erlebnispiadagogische Arena bewusst gestaltet wird.
Herausfordernde Riume und Aktivitdten miissen entsprechend inszeniert und
arrangiert werden. Stress und Uberforderung sind dabei genauso hinderlich
wie Unterforderung oder Spannungslosigkeit. Verschiedene Lernmodelle ge-
hen davon aus, dass ein mittleres Spannungs- und Anspruchsniveau optimal
ist, damit Menschen Dinge tun, die sie moglicherweise zuvor noch nicht getan
haben. Damit das funktioniert, sollten die Herausforderungen echt sein, d. h.
Ernstcharakter haben. Akteure handeln nur dann tatsdchlich ,als ganze Per-
son, wenn sie sich mit der gestellten Aufgabe identifizieren. Sie tun dies dann
engagiert und gerade nicht rollenférmig, wie etwa ein Schauspieler auf einer
Biithne. Die Teilnehmer beteiligen sich engagiert, wenn sie Eigenaktivitt ent-
wickeln kénnen, Partizipationsmoglichkeiten und Handlungsspielraume ge-
geben sind. Herausforderungen miissen zudem attraktiv und bewdltigbar sein
und die Teilnehmer miissen ihre eigenen Kompetenzen fiir ausreichend erach-
ten, damit sie sich anschicken, die gegebenen Aufgaben zu l6sen.

Auf der anderen Seite sind die echten Herausforderungen eingebettet in einen
spielerischen Kontext. Sie stehen, wie dies Huizinga in Bezug auf das Spiel tref-
fend gesagt hat, ,,auflerhalb des Bereichs des direkten materiellen Interesses o-
der der individuellen Befriedigung von Lebensnotwendigkeiten® (Huizinga
1938/1994, S. 18). Die Aktivitdten, Spiele und Ubungen werden freiwillig und
um ihrer selbst willen unternommen. Sie setzen beim Akteur eine intrinsische
Motivation voraus. Er beteiligt sich, weil es dabei um nichts geht aufler um ihn
selbst, um seine Person.

Erlebnispadagogische Aktivititen sind also Spiel und Ernst zugleich. Darin
liegt eine gewisse Paradoxie, die sich aber in der Realitét als unproblematisch
erweist. Die Teilnehmer wissen, dass es bei der Problemldseaufgabe, der
Ubung, der natursportlichen Aktivitét letztlich nichts zu verlieren gibt. Und
gerade dies ist die Voraussetzung fiir ihr Engagement. Gerade weil es nur um
mich (und um meine Rolle in der Gruppe) geht, bin ich bereit, mich einzuset-
zen und alles zu geben. Diese Ambivalenz soll mit der Rede vom ,,spielerischen
Ernstcharakter® Ausdruck verliehen werden.

Zusammenfassung

Ziel dieses Kapitel ist es, am Beispiel konkreter Situationen aus der Praxis zu
illustrieren, dass Teamerinnen und Teamer den Ubergang in den erlebnispa-
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dagogischen Raum bewusst und aktiv gestalten. Damit sich Kinder und Ju-
gendliche auf die entsprechenden Aktivititen und Aufgaben einlassen, bedarf
es einer entsprechenden Vorbereitung und Einstimmung. Wie wir gesehen ha-
ben, lassen sich die Teilnehmer auf die geplanten Aktionen vor allem dann ein,
wenn diese als spannend und herausfordernd angesehen werden. Erschwert
werden oder sogar misslingen kann dieser Ubergang, wenn die Teilnehmen-
den am Ort des Geschehens noch gar nicht richtig angekommen sind, wenn
sie noch keine Orientierung haben oder die aktuell bestehende Situation an
sich spannungsreich oder konflikthaft ist. Erscheint die in Aussicht gestellte
Aktivitat zudem als wenig attraktiv, sei es, weil die Herausforderung an sich
unklar ist, als zu gering, unecht, ,aufgesetzt* oder ,zu padagogisch® einge-
schatzt wird, so wird sich der Teamer ebenfalls schwertun, die Kinder oder Ju-
gendlichen zum Mitmachen zu motivieren. In den dargestellten Beispielen ge-
lingt dieser Ubergang dadurch, dass die Teilnehmenden den neuen Ort selbst-
bestimmt erkunden konnen, aber auch dadurch, dass ein ,geheimnisvoller*,
aber gleichwohl geschiitzter und geborgener Platz am Flussufer aufgesucht
wird. Damit die erlebnispddagogische Arena zu einem Ort des Erlebens und
Lernens werden kann, miissen sich die Akteure also einerseits wohl fithlen und
eine gewisse Vertrautheit mit den anderen Teilnehmenden und der Umgebung
haben. Anderseits sorgt aber gerade auch eine gewisse Unvertrautheit und Un-
bekanntheit dafiir, dass sich eine spannungsvolle Erwartungshaltung und er-
hohte Aufmerksambkeit bei den Kindern oder Jugendlichen einstellt.

optimales Spannungsniveau beim Ubergang in den
erlebnispddagogischen Raum

vertraut ambivalent unvertraut
langweilig spannend angstigend
unterfordernd herausfordernd liberfordernd
fremdbestimmt selbstbestimmt unbestimmt

Tab. 1: Je nach Voraussetzungen und Bedurfnissen der Teilnehmer ergibt sich das
optimale Spannungsniveau beim Ubergang in die erlebnispadagogischen Raum auf
dem Kontinuum zwischen den genannten Polen.

Die Kunst der Leitung erlebnispadagogischer Aktivititen ist es, den Ort und
den Grad der Herausforderung so zu wihlen, dass er den Voraussetzungen
und aktuellen Bediirfnissen der Teilnehmer entspricht. Vor allem am Beginn
eines (mehrtigigen) erlebnispadagogischen Programms sollte der Einstieg - je
nach Vorkenntnissen der Teilnehmer - behutsam gewahlt werden. Méglich-
keiten zur Steigerung des Spannungsniveaus konnen dann im weiteren Verlauf
— je nach Bedarf - eingesetzt werden.
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3. Reduktion von Komplexitat
und die Bildung von Vertrauen

Wie im vorhergehenden Kapitel dargestellt, geht es beim Ubergang in den er-
lebnispadagogische Raum darum, den Alltag mit seinen gewohnten Abldufen,
ritualisierten Verhaltensweisen und eingeschliffenen Regeln hinter sich zu las-
sen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass es in der erlebnispadagogischen Arena
regellos zugeht. Auch hier funktioniert das Zusammenleben der Gruppe nur,
wenn es normativ gerahmt ist. Bei dem im Kapitel zwei benannten Beispiel
»die Gegend erkunden® wird der Gruppenaufenthalt in der Selbstversorger-
hiitte durch vorgegebene Regularien bestimmt. Das menschliche Zusammen-
leben, auch wenn es nur auf Zeit ist, funktioniert nicht ohne eine gewisse Ord-
nung und Befolgung bestimmter Handlungsregeln. Im Verlauf der ,offiziel-
len“ Kurser6ffnung wird dann auch ,Organisatorisches® besprochen, die
~Hausregeln“ werden bekannt gegeben, ,,wie etwa, dass Essen im Schlafsaal
verboten ist, dass die Gruppe den Miill wieder mit nach Hause nehmen muss®
(Weigand 2019, S.5f.) usw. Im Anschluss an die Vorbesprechung bereiten
Schiiler der Fachakademie sowie die Leiterin gemeinsam das Essen vor. ,Dazu
stellen die Teilnehmer einen Tisch und zwei Bierbanke auf und bringen das
Essen heraus: Kise, Brot, Brotchen, Gurken, Tomaten und Apfel. Dann setzten
sich alle hin und wiinschen sich ,Guten Appetit‘ [...]. Dann wird gegessen. Da-
bei herrscht eine familidre Atmosphire® (ebd., S. 6, Z. 19-30).

Die zitierte Passage offenbart, dass fiir die erlebnispadagogische Fortbildung
ganz bewusst das Setting ,,Selbstversorgerhiitte“ gewahlt wird. Die Distanz
zum Alltag geht mit einer Vereinfachung der Verhiltnisse einher. Das Schla-
fen erfolgt in einem Gemeinschaftsraum, das Essen wird auf einem Klapp-
tisch drauf3en vor der Tiire eingenommen, die Hiitte muss nach dem Auf-
enthalt wieder in dem vorgefundenen Zustand verlassen werden. Mit dem
Abstand zum ,,normalen® Leben und dessen mannigfaltigen Verflechtungen
tritt zugleich eine Entdifferenzierung ein. Es entsteht ein kleiner, tiberschau-
barer Mikrokosmos, indem die Bewohner ihre Bediirfnisse auf eine unmit-
telbare Art und Weise selbst regulieren konnen. Die notwendigen Lebens-
mittel wurden vorab durch einen gemeinsamen Einkauf besorgt. Kochen, Es-
sen, Aufrdumen, Schlafen, das alles wird nun direkt unter den Teilnehmern
ausgehandelt. Gegentiber der Welt des Alltags finden sich die Akteure nun
in einer Situation wieder, die durch absichtliche Reduktion von Komplexitit
gekennzeichnet ist.
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Der Gedanke der Komplexititsreduktion stammt von dem Soziologen und
Systemtheoretiker Niklas Luhmann (1927-1998). Seiner Vorstellung nach sind
moderne Gesellschaften durch eine stete Zunahme an Komplexitit gekenn-
zeichnet. Die gesellschaftlichen Teilsysteme wie z. B. das Wirtschaftssystem
differenzieren sich zunehmend aus, z. B. indem sie immer mehr und immer
speziellere Produktionsverfahren und Dienstleistungen entwickeln. Da Sys-
teme zugleich Umwelten fiir andere Systeme sind, erhoht sich permanent das
Komplexitiatsniveau. Um Informationen sinnvoll verarbeiten zu kdnnen, sind
Systeme nun gezwungen, die Informationen aus der Umwelt zu filtern. ,,Von
Reduktion von Komplexitit sollte man dagegen in einem engeren Sinne immer
dann sprechen, wenn das Relationsgefiige eines komplexen Zusammenhangs
durch einen zweiten Zusammenhang mit weniger Relationen konstruiert
wird“ (Luhmann 1987, S. 49).

Mit dem Ortswechsel in die landliche Idylle der Frankischen Schweiz ist
nicht nur ein raumlicher Abstand zur nahe gelegenen Grofistadt hergestellt.
Die Stadt als Inbegriff des geschiftigen Alltaglebens wird gezielt distanziert
und mit ihr die dazugehorigen Sozialbeziige und sozialen Arenen. Die ange-
henden Erzieherinnen bilden - gemeinsam mit ihrer Leiterin - ein neues,
eigenes soziales System, das von den stérenden Auflenbeziigen weitgehend
abgeschottet ist. Durch Reduktion von Komplexitit riicken die Binnenver-
haltnisse der sozialen Gruppe in den Mittelpunkt des Interesses. Komplexi-
tatsreduktion ist deshalb eine grundlegende Voraussetzung erlebnispiadago-
gischer Inszenierungen, weil dadurch umso mehr die Akteure selbst und de-
ren Handlungsweisen an Bedeutsamkeit erlangen. Stérungen von auflen
werden so weit als moglich gefiltert, um die Person - unverstellt von den
strukturellen Zwiangen der alltiglichen Lebenswelt — so wie sie ist, erlebbar
zu machen. In der geschilderten Szene spricht der Beobachter von einer ,,fa-
milidren Atmosphire®, die wahrend des Essens entsteht. Die nebenbei auf-
kommenden Gespriache thematisieren gleichermaflen Alltdgliches wie auch
Personliches. Das Abblenden von storenden Umwelteinfliissen erleben die
Teilnehmer als Befreiung. Zeiten und Ridume fiir private Kommunikation
o6ffnen sich, mehr und ausgiebiger als sonst konnen sich die Beteiligten dem
wechselseitigen Austausch widmen. Die Komplexititsreduktion hat insge-
heim das Ziel, die Person, so wie sie ist, unter Abzug verfremdender Hand-
lungszwinge des Alltags, zum Ausdruck kommen zu lassen. Die erlebnispa-
dagogische Agenda folgt einem Authentizititsversprechen, die Person soll in
ihrer Personlichkeit sichtbar und beobachtbar werden.
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Als Gruppe zusammenwachsen

Am darauffolgenden Tag kehren die Teilnehmer nach einer Hoéhlenbegehung und
einer Abseilaktion wieder zur Hutte zurlick. Da es am Nachmittag zu einem Gewit-
ter kommt und die AuBentemperatur abklhlt, entscheiden sich die Schiiler, den
Kamin anzuschuren. Nachdem das Feuer entfacht ist, versammelt sich die Gruppe
vor dem offenen Kamin, um sich zu unterhalten. Der Beobachter bemerkt, dass im
Verlauf des Gesprachs die Erlebnispadagogin ihre Leitungsrolle ablegt. Sie scheint
nicht in einer Rolle als Leitungsperson oder Lehrkraft im Wohnzimmer zu sitzen,
sondern als Gruppenmitglied und redet genauso offen wie ihre Schiler (Weigand
2019, S. 17, Z. 30-32). Die Teilnehmer sitzen bis in die Nacht hinein noch einige
Stunden im Wohnzimmer vor dem Kamin und flihren persénliche und tiefgriindige
Gespréache. Ein Teilnehmer betont hier im Nachhinein auch, dass dies ein Moment
war, wo es den Teilnehmern gelang, noch ein Stlick ndher zusammen zu kommen
und als Gruppe zusammenzuwachsen (ebd., S. 19, Z. 3-6).

Das beispielhaft dargestellte Setting ermoglicht es den Beteiligten, sich auf die
grundlegenden Bediirfnisse wie Schlafen, Kochen, Essen und tagsiiber Unter-
wegssein zu konzentrieren. Die Ablenkungsmoglichkeiten sind durch den
(freiwilligen) Verzicht auf die Smartphone-Verwendung sowie durch die ein-
fachen Gegebenheiten in der Hiitte auf ein Minimum reduziert. Als foérderlich
fir das Gemeinschaftsgefiihl erweist sich ebenso die Tatsache, dass die Erleb-
nispadagogin im Verlauf des Kurses ihr rollenférmig gepriagtes Verhiltnis zu
den Teilnehmern mehr und mehr zugunsten einer gleichberechtigten Kom-
munikation aufgibt. ,Die Erlebnispadagogin verhilt sich so, dass keine grofle
Hierarchie zwischen ihr und den Teilnehmern entsteht. Alle duzen sich und es
wird locker iiber alltigliche Themen geredet [...]“ (ebd., S. 6, Z. 30-33). Das
im Alltag der Fachschule iibliche Lehrer-Schiiler-Verhaltnis mit dem formalen
»oie“ als Anredeform weicht in dem verdnderten padagogischen Rahmen dem
»Du“. Der Wechsel zeigt an, dass die so entstehende Néhe erwiinscht, mehr
noch, gewollt ist. Sie unterstiitzt den wechselseitigen Aufbau von Offenheit
und die Bildung von Vertrauen.

Distanz vom Alltag und Reduktion von Komplexitit folgen also keinem Selbst-
zweck. Sie sind die Bedingungen dafiir, dass sich die Teilnehmer iiberhaupt auf
die neu gebildete Gemeinschaft einlassen konnen, als Gruppe ,zusammen-
wachsen®. Wie wir spiater noch sehen werden, geht es in dem Zusammenhang
mit den durchgefiihrten Aktivititen und Ubungen vor allem darum, das Zu-
sammengehdrigkeitsgefithl innerhalb der Gruppe zu stirken. SchliefSlich bildet
die Gruppe die Basis und den permanenten Hintergrund fiir das Selbst- und
Naturerleben der einzelnen Teilnehmer. Wihrend die Auflenverhaltnisse also
durch Distanzierung und Reduktion der Beziige gekennzeichnet sind, geht es
im Innenverhiltnis der Teilnehmer um den Aufbau von Vertrauen und die
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Starkung und Vermehrung der wechselseitigen Beziige. Auch in unserem Bei-
spiel schldgt die Erlebnispadagogin am Abend ein gemeinsames Spiel vor.

Das menschliche Pendel

Bei dem Spiel geht es darum, dass sich eine Person in den Kreis stellt und die an-
deren nahe um sie herum. Die Person in der Mitte macht die Augen zu, soll sich in
eine Richtung fallen lassen und wird dann von den anderen Teilnehmern gehalten
und wieder zurilickgeschoben bzw. gependelt. Jeder der Teilnehmer stellt sich ein-
mal in die Mitte. Es gibt dazu allerdings keine Aufforderung oder Anstos3 der Erleb-
nispddagogin, sondern alle Teilnehmer stellen sich freiwillig nacheinander einmal
in die Mitte — die Reihenfolge entsteht innerhalb der Gruppe automatisch. [...] Die
Teilnehmer kennen sich bereits durch die Klassen und haben schon groBes Ver-
trauen ineinander. Sie machen sogar Spéfe und schubsen sich etwas stérker. Nor-
malerweise startet das Spiel dadurch, dass die Person in der Mitte die anderen
fragt, ob sie bereit seien. Das ist hier allerdings nie der Fall, da sich die Teilnehmer
wortlos der Verantwortung der anderen hingeben. Die Erlebnispddagogin betont
daraufhin, dass die nonverbale Kommunikation innerhalb der Gruppe anscheinend
sehr gut funktioniere (Weigand 2018, Protokoll 1, S. 11, Z. 29-33 sowie S. 12,
Z.1-11).

Das Ziel der Ubung ist allen Beteiligten klar, sodass es in dem Fall keiner de-
taillierten Spielanleitung bedarf. Das Vertrauen innerhalb der Gruppe soll ge-
starkt werden. Warum aber, so kdnnte man an dieser Stelle fragen, ist es iiber-
haupt notwendig, solche Vertrauensiibungen durchzufiihren? Welches Ziel,
welchen Zweck verfolgt die Leiterin der Mafinahme damit?

Soziales Handeln ist nur dann méglich, wenn die Einzelnen sich wechselseitig
Vertrauen entgegenbringen. Es ist eine Art Klebstoft fiir den Zusammenhalt
der Gruppe. Vertrauen impliziert eine gewisse Erwartung daran, dass der Ge-
geniiber, dem es entgegengebracht wird, sich erwartungsgemaf verhalt. Da ich
selbst nicht standig kontrollieren kann, ob der Andere sich auch tatséchlich so
verhdlt, wie ich es von ihm erwarte, vertraue ich ihm einfach. Vertrauen ent-
lastet. Systemtheoretisch gesprochen ist Vertrauen zunichst ein weiteres Ver-
fahren der Reduktion von Komplexitat. ,,Im Akt des Vertrauens wird die Kom-
plexitit der zukiinftigen Welt reduziert. Der vertrauensvoll handelnde Mensch
engagiert sich so, als ob es in der Zukunft nur bestimmte Mdoglichkeiten gébe®
(Luhmann 2014, S. 26).

Das sich wechselseitige Einlassen auf die Ubung ,,menschliches Pendel“ ge-
lingt, da die Méglichkeit des Fallenlassens ausgeschlossen wird. Zukunft wird
so bestimmbar, Verhalten erwartbar. Je hoher das Vertrauen in eine Gruppe,
desto sicherer konnen sich deren Mitglieder fiithlen. Diese Sicherheit gibt
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gleichzeitig den Rahmen dafiir ab, dass der einzelne fiir sich selbst Handlungs-
sicherheit gewinnt. In dem Spiel lassen sich die einzelnen Mitglieder ohne wei-
teres fallen, da sie sich sicher sein kdnnen, dass die anderen Teilnehmer sie
abfangen. Gleichzeitig ,,[...] erschliefdt Vertrauen durch Reduktion von Kom-
plexitit Handlungsmoglichkeiten, die ohne Vertrauen unwahrscheinlich und
unattraktiv geblieben, also nicht zum Zuge gekommen wiren® (ebd., S. 31). Im
Weiteren nimmt die Zahl der Handlungsoptionen wieder zu. Das Komplexi-
tatsniveau innerhalb des Gruppe steigt an. Einerseits befreit Vertrauen vom
Zwang der Kontrolle, da es die Zahl der Mdoglichkeiten auf die verniinftiger-
weise erwartbare Handlungen reduziert, auf der anderen entstehen dadurch
— innerhalb des sozialen Systems — wiederum neue Handlungsoptionen.

»Der vertrauensvoll Handelnde engagiert sich so, als ob es in der Zukunft nur be-
stimmte Moglichkeiten gabe. Er legt seine gegenwiartige Zukunft auf eine kiinftige
Gegenwart fest. Er macht damit den anderen Menschen das Angebot einer be-
stimmten Zukunft, einer gemeinsamen Zukunft, die sich nicht ohne weiteres aus
der gemeinsamen Vergangenheit ergibt, sondern ihr gegeniiber etwas Neues ent-
halt“ (ebd., S. 26).

Vertrauen innerhalb einer sozialen Beziehung, so Luhmann, eréffnet also neue
Maoglichkeiten, die ohne diese nicht moglich waren. Die oben gestellte Frage,
welchen Zweck solche Vertrauensiibungen im Kontext erlebnispdadagogischer
Aktivititen verfolgen, lasst sich im Riickbezug auf die Systemtheorie nun be-
antworten. Die vertrauensvolle Einlassung auf die anderen Gruppenmitglieder
innerhalb eines geschiitzten padagogischen Rahmens entlastet den Einzelnen
— er muss nicht mehr um alles selbst kiimmern. Die Entlastung, als Folge einer
Komplexitdtsreduktion wirkt auf der anderen Seite als eine Befreiung, die nun
wiederum neue Handlungsoptionen in sich trigt. ,,Wo es Vertrauen gibt, gibt
es mehr Moglichkeiten des Erlebens und Handelns, steigt die Komplexitit des
sozialen Systems, also die Zahl der Moglichkeiten, die es mit seiner Struktur
vereinbaren kann, weil im Vertrauen eine wirksamere Form der Reduktion
von Komplexitdt zur Verfiigung steht“ (ebd., S. 12). Das Pendel schligt gewis-
sermaflen wieder in die entgegengesetzte Richtung aus. Die erneute Erhohung
von Komplexitdt innerhalb der sozialen Gruppe unterscheidet sich aber von
der generellen Komplexititserhohung in differenzierten Gesellschaften
dadurch, dass sie von den Akteuren selbst bestimmt ist. Sie folgt dem Tempo
sich nach und nach entwickelnder, gruppenbezogener Vertrauensverhiltnisse.

Wir sehen also, dass der erlebnispadagogische Rahmen durch eine doppelte
Komplexititsreduktion gekennzeichnet ist. Die erste Reduktion erfolgt durch
den Ubergang in einen anderen, aufleralltiglichen Raum. Die raumliche Dis-
tanz erzeugt einen Informationsfilter gegeniiber der Alltagswelt und erméog-
licht so den Gruppenmitgliedern die Konzentration auf die Binnenbeziige der
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Gruppe. Der direkte Austausch der Teilnehmer untereinander bewirkt wiede-
rum eine Verkiirzung der Handlungsketten, der personlichen Begegnung und
den Aufbau von gegenseitigem Vertrauen. Dieses Vertrauen gibt der Gruppe
wechselseitige Verhaltenssicherheit, die Zahl méglicher und unkalkulierbarer
Handlungen in der Zukunft wird auf iiberschaubar Verhiltnisse reduziert. Als
Folge dieser raumlichen und zeitlichen Komplexititsreduktion erhoht sich im
weiteren Verlauf die Zahl der Handlungsoptionen wieder. Dadurch, dass die
Gruppe zu einer Gemeinschaft ,zusammenwichst® und vertrauensvoll agiert,
generiert sie nun neue Handlungsoptionen.

»Letztlich gehoren Erweiterung und Reduktion zusammen als komplementire As-
pekte der Struktur des menschlichen Verhaltens zur Welt. Man kann, mit einer
leichten Umstellung der Begriffe, auch sagen, daf [sic!] die Sozialdimension des
menschlichen Erlebens mit ihren beiden Aspekten zusitzlicher Komplexitit und
neuer Moglichkeiten der Absorption von Komplexitit das Komplexitatspotenzial
und damit die Welt des Menschen erweitert” (ebd., S. 12).

Das Unbekannte und Unvertraute (die Unsicherheit) des Neuen und Aufler-
alltaglichen kann bewidltigt werden, weil das Vertrauen innerhalb des Systems
gestdrkt wird. Vertrauen erweist sich so als Ausgleich und Gegenpol zu einer
Welt, in der wir uns bisweilen verloren und tiberfordert fithlen. Die Komple-
xitdt, Uniiberschaubarkeit, das Gefiihl der Unsicherheit zwingt uns (voriiber-
gehend) zum Riickzug in Verhiltnisse, die uns tibersichtlich erscheinen und
uns auch das Vertrauen in die eigene Handlungsmachtigkeit wieder zuriickge-
ben.

Wie aber entsteht Vertrauen im Gruppenkontext? Das Spiel ,menschliches
Pendel®, von dem in der geschilderten Situation die Rede ist, setzt das Vorhan-
densein von Vertrauen zwischen den Akteuren ja bereits voraus. Eben weil sich
die jungen Erwachsenen schon kennen und Vertrauen zueinander haben,
funktioniert die Ubung. Wire dies nicht der Fall, so wiirde sich wohl keiner
der Teilnehmer mit geschlossenen Augen einfach fallen lassen. Bereits beste-
hendes Vertrauen wird also durch das Gewihren von weiterem Vertrauens-
vorschuss bestitigt und verstérkt, gesetzt der Fall, die erwarteten Handlungen
treten tatsdchlich ein. Vertrauen entsteht durch Vertrauen. Vertrauen ist der
Kitt, der soziale Klebstoff in einer Gruppe. Wie kaum sichtbare Spinnenfiden
tiberzieht er die Gruppenmitglieder mit einem Geflecht von wechselseitigen
Verbindungen. A erwartet ein bestimmtes Verhalten von B, das es A ermog-
licht, seine eigenen Handlungsoptionen besser zu planen und die Zukunft be-
stimmbarer und verlésslicher zu machen. Zeigt B das erwartete Verhalten, so
erfolgt eine positive Riickkopplung und die Verbindung von A zu B, ihr Ver-
trauensverhiltnis, wird verstérkt.
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Wie aber kann Vertrauen zwischen Personen entstehen, wenn zunachst nur
wenig oder gar kein Vertrauen vorhanden ist? Fassen wir Vertrauen als eine
Eigenschaft oder Qualitdt einer Beziehung zwischen Personen, so wissen wir
zugleich, dass eine solche Beziehungsqualitit keine stabile Grofe ist. ,,Ver-
trauen ist eine Gratwanderung auf unsicherem Terrain“ (Lackner 2012,
S.113). Um einer Antwort auf diese Fragen naher zu kommen, blicken wir
wiederum auf eine Situation, die sich wihrend einer Zweitagestour einer
Schulklasse ereignet hat und von der Ethnografin folgendermaf3en festgehalten
wurde.

Die Bachiiberquerung

Wir (iberqueren eine Furt. Der Bach ist sehr seicht. Die Durchquerung ist entweder
durch Hiipfen von einem hohen Stein zum anderen méglich oder durch vorsichtiges
Waten an der seichtesten Stelle. Viele Teilnehmer warten auf ihre Klassenkamera-
den und geben sich die Hand, um sich hier gegenseitig zu unterstiitzen. Sie tatigen
Absprachen, ob jemand Hilfe benétigt. Weiterhin geben sie sich gegenseitig Tipps,
an welcher Stelle oder mit welcher Methode man gut (ibers Wasser kommt (Schmid
2017,S.90, Z. 158-163).

Die geschilderte Szene beinhaltet offenbar keine auflergewdhnliche Herausfor-
derung. Die Beobachterin schreibt, dass der Bach an einer Stelle sehr seicht ist,
also ohne grofiere Miihen iiberwunden bzw. durchquert werden kann. Gleich-
zeitig benennt sie zwei Strategien, entweder das Hiipfen von Stein zu Stein oder
das behutsame Waten durch das seichte Wasser. Aus der Art der Situationsbe-
schreibung ldsst sich entnehmen, dass die Gruppenleitung an dieser Stelle
keine Mafinahmen ergreift oder eine Anleitung gibt, wie die Bachstelle zu
iberqueren sei oder auf welche Weise sich die Teilnehmer wechselseitig unter-
stiitzen sollen. Die Beobachterin ist zwar selbst in der Situation anwesend,
scheint aber in einer passiven Rolle zu verharren. So sind die Kinder, die nach
und nach an der Furt ankommen, beim Treffen der anstehenden Entscheidun-
gen auf sich selbst angewiesen. Die Situation ist durch eine gewisse Offenheit
und Unsicherheit gekennzeichnet. Die Beobachterin benennt zwar zwei Mog-
lichkeiten, wie der Bachlauf iiberwunden werden kann, wir miissen aber davon
ausgehen, dass die Ankommenden diese Moglichkeiten zunédchst noch nicht
kennen. Da der Bach fiir alle Schiiler ein Novum darstellt, wissen sie weder
genau, wie tief das Wasser ist, noch, an welcher Stelle und durch welche Stra-
tegie das Hindernis am Giinstigsten iiberwunden werden kann.

Wohl jeder von uns hat eine solche oder dhnliche Situation schon erlebt. Und
aus solchen Erfahrungen heraus wissen wir auch, dass es immer Teilnehmer
gibt, die sogleich unterschiedliche Varianten der Durch- oder Uberquerung
des Bachlaufs ausprobieren werden, wihrend andere sich eher abwartend und
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zuschauend verhalten. Die Beobachterin schildert im weiteren Fortgang der
Szene, wie die Teilnehmer auf ihre Klassenkameraden warten, um sich gegen-
seitig zu unterstiitzen, indem sie sich die Hand reichen, sich absprechen, Tipps
geben usw. Diejenigen also, denen die Uberquerung gelungen ist, geben den
Nachfolgenden Informationen und gegebenenfalls auch notwendige Hilfestel-
lungen. So wird die anféngliche Unsicherheit und Unbestimmtheit der Situa-
tion in Sicherheit und Bestimmbarkeit iiberfiihrt. Die Gefahr, nasse Fiifle zu
bekommen wird in ein handhabbares Risiko transformiert.

Der Darstellung der Ethnografin ist zu entnehmen, dass die Schiiler dies offen-
bar ganz von sich aus tun. Die wechselseitigen Unterstiitzungsleistungen wer-
den nicht etwa durch die padagogische Leitung eingefordert. Die Schiiler ab-
solvieren hier kein Vertrauensspiel oder eine Gruppeniibung. Das Gewisser
erweist sich vielmehr als ein natiirliches Hindernis, das so oder auch anders
bewdltigt werden kann. Hilfestellungen wie Hand reichen oder Tipps geben
ergeben sich aus der Situation heraus. Gerade die Tatsache, dass das gezeigte
Verhalten spontan entsteht, kann als ein Indiz dafiir gewertet werden, dass es
echt, also authentisch ist. Echtheit des Handelns meint, dass der Handelnde
dabei selbstbestimmt agiert und nicht blofl vorgegebenen Zielen folgt, etwa
weil er sich dadurch einen gewissen Nutzen oder Vorteil erhofft. Und es sind
gerade diese Echtheit und Selbstbestimmtheit, die dem Handlungspartner die
Gewissheit geben, dass sie sich auf solche Information oder Hilfestellung mit
grofler Wahrscheinlichkeit auch in zukiinftigen, dhnlich gelagerten Situatio-
nen verlassen kénnen.

Vertrauen ist also etwas, das sich spontan in Situationen bildet, in denen ein
Verhalten gezeigt wird, das nicht unbedingt als solches erwartet wird. Ein In-
teraktionspartner, von dem ich es vielleicht gar nicht erwarte, reicht mir die
Hand, um mir beim Balancieren auf dem glitschigen Stein Stabilitdt und Si-
cherheit zu geben. Er zeigt sich als eine Person, auf dessen Unterstiitzung ich
mich in ungewissen oder schwierigen Situationen verlassen kann und zwar
auch und gerade dann, wenn es nicht ausdriicklich von ihr gefordert wird.
Beim nichsten Bachlauf allerdings werde ich vermutlich erwarten, dass mir,
vorausgesetzt ich bendtige wiederum Unterstiitzung, erneut geholfen wird.
Durch die Erfahrung am ersten Bachlauf ist eine Erwartungshaltung entstan-
den, die den zukiinftigen Verhaltensweisen des Interaktionspartners vornhe-
rein eine bestimmte Richtung gibt. Die Zahl moglicher zukiinftiger Hand-
lungsoptionen wird einschriankt, Komplexitit wird, so Luhmann, reduziert,
die Kohésion der Beziehungen zwischen den Akteuren steigt.
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Vertrauen als leibliche Kommunikation

Anhand der geschilderten Situation kdnnen wir nun also nachvollziehen, wie
sich Vertrauen mehr oder weniger spontan in einer bestimmten Situation zwi-
schen den Interaktionspartnern herausbildet. Es entsteht dadurch, dass die
Teilnehmer ad hoc Unterstiitzung und Kooperation erleben. Gleichwohl bildet
sich ein solches vertrauensbildendes Verhalten nicht aus dem Nichts heraus.
Bestimmte Rahmenbedingungen oder auch Verhaltensvorbilder erweisen sich
als férderlich fiir das Entstehen oder Verstirken von Vertrauen, andere wiede-
rum konnen Vertrauen zerstéren oder sogar unmoglich machen. Zeigt bei-
spielsweise die Gruppenleitung oder auch ein anerkanntes Gruppenmitglied
hiufig unkooperatives oder gar riicksichtsloses Verhalten, so steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass ein solches Verhalten auch von anderen Teilnehmern imi-
tiert bzw. iibernommen wird und die Gruppenkohésion insgesamt negativ be-
einflusst wird.

Wir halten also fest: Vertrauen entsteht dadurch, dass Vertrauen erlebt wird.
Es ist dies eine leiblich gespiirtes Erleben, das in der direkten Interaktion zwi-
schen Personen ihren Ursprung hat. Mit der dargebotenen Hand wendet sich
die Person A der Person B solidarisch zu. Die Hand gibt Halt und Sicherheit
beim Balancieren iiber die nassen Steine. Die innere Spannung und mogliche
Unsicherheit angesichts des rutschigen Untergrundes lasst nach und weicht
einem zuversichtlichen und gerichteten Handlungsimpuls. Ist das gegentiber-
liegende Ufer erreicht, ldsst die Spannung nach, und man verspiirt Erleichte-
rung und Dankbarkeit, dass die Fiifle trockengeblieben sind. Vertrauen ist also
kein kognitives Konstrukt, sondern Ergebnis der leiblichen Kommunikation
zweier Personen.

Dass Vertrauen auch und vor allem die Komponente des leiblichen Spiirens
beinhaltet, ldsst sich schon allein daran ablesen, dass wir uns erst in einer ver-
trauten Umgebung oder in der Gesellschaft von uns vertrauten Personen wohl-
fithlen und entspannen kénnen. Vertrauen ist eng mit dem Gefiihl der Sicher-
heit verkniipft. Legt man die von dem Phdnomenologen Hermann Schmitz
entwickelte leibliche Dynamik des vitalen Antriebs von Spannung und Schwel-
lung, Engung und Weitung zugrunde (Schmitz 2011, S. 15 £.), so ldsst sich das
Gefiihl des Vertrauens klar auf der Seite der Weitung bzw. Schwellung veror-
ten. Vertrauen ist assoziiert mit einer Atmosphire der Verlasslichkeit, des Lo-
ckerlassens und sich Fallen- und Sinkenlassens. Folgt man den Schmidt’schen
Ausfiihrungen, so entsteht Vertrauen durch wechselseitige Einleibung
(Schmitz 2015, S. 63 £.), in solidarischer Zuwendung und als gemeinsamer An-
trieb. So kann bereits das Beobachten des selbstsicheren und kompetenten
Handelns einer Person das Gefiihl des Vertrauens allein dadurch erzeugen,
dass ,leibnahe Briickenqualititen® (ebd.) sowohl am beobachteten wie auch
am eigenen Leib gespiirt werden. Das seriése Agieren einer Person erzeugt in
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uns Resonanz, die Selbstsicherheit und das Selbstvertrauen werden im Aus-
druck der Person sichtbar, strahlen aus und tibertragen sich auf den Beobach-
ter durch ,Bewegungssuggestionen und syndsthetische Charaktere® (ebd.).
Umso mehr kann der feste und Halt gebende Griff einer Hand den vitalen An-
trieb vom Pol der Spannung hin zur Entspannung umlenken.

Im Kontext von Schule oder generell von Organisationen ist die gelingende
Zusammenarbeit von Menschen ohne Vertrauen gar nicht mdoglich. Vorge-
setzte vertrauen darauf, dass sie von ihren Mitarbeitern die richtigen Informa-
tionen bekommen, Mitarbeiter rechnen damit, dass der Arbeitgeber ihr Gehalt
korrekt errechnet und regelméglig aufs Konto tiberweist usw. Vielfach handelt
es sich dabei aber um eine Form von Vertrauen, die durch organisationale Vor-
gaben gesteuert und zum Teil rechtlich abgesichert ist. Verweigertes oder miss-
achtetes Vertrauen - z. B. der vertrauensvolle Umgang mit Daten bzw. Infor-
mationen - wird in Organisationen regelrecht sanktioniert. Denn ,,Organisa-
tionen sind per se durch ihre strukturelle Konstruktion und anonyme Kom-
munikation nicht vertrauensbildend. Dadurch, dass Vertrauen in organisatio-
nalen Milieus nicht von selbst entwickelt werden kann, muss es von aufSen
,aufgesetzt’ und eingefordert werden. Die Mitglieder einer Organisation miis-
sen sich committen, heifst es dann® (Lackner 2012, S. 114).

Die Paradoxie des Vertrauens besteht also darin, dass Menschen in Organisa-
tionen kooperativ zusammenarbeiten miissen, obwohl sie sich vielleicht per-
sonlich kaum kennen und die Beziehungen der Mitglieder weitgehend durch
formelle Organisationsregeln bestimmt wird. Dem normativ verankerten,
»abstrakten® Vertrauen in organisationalen Kontexten entspricht also nicht
unbedingt das unmittelbare, in leiblicher Kommunikation entstandene, ge-
spiirte Vertrauen. Auch eine Schulklasse kann als eine organisationale Einheit
aufgefasst werden, deren Zusammenhalt und Funktionieren zunichst einmal
vor allem durch hoheitsstaatlichen Zwang abgesichert ist. Da der Entzug bzw.
Verlust von Vertrauen jederzeit moglich ist, sind die Rahmenbedingungen fiir
sich selbstverstirkende Vertrauensbildungen eher ungiinstig. Der grofie Vor-
teil erlebnispadagogischer Aktivititen besteht darin, dass durch die Distanz
zum Alltag jene abstrakten und distanzierenden Strukturen aufgelost werden
konnen. Unter den Bedingungen der Komplexitatsreduktion sind die Teilneh-
mer in der Lage, ihr rollenférmiges Verhalten abzulegen und in direktere Be-
ziehungen zueinander zu treten. Und genau darin besteht eine zentrale Funk-
tion und Stdrke von Erlebnispddagogik: Vertrauen als eine Beziehungsqualitat
zwischen Personen erlebbar und spiirbar zu machen, sodass auf dieser Grund-
lage neue Handlungsoptionen moglich werden.
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Zusammenfassung

Der Ubergang in den aufleralltiglichen Raum ist durch eine absichtsvolle Re-
duktion von Komplexitit gekennzeichnet. Dadurch riicken die Binnenverhélt-
nisse der sozialen Gruppe in den Mittelpunkt des padagogischen Interesses. Im
Innenverhiltnis der Teilnehmer geht es dann vor allem um den Aufbau von
Vertrauen und die Stirkung und Vermehrung der wechselseitigen Beziige.
Vertrauen impliziert eine gewisse Erwartung daran, dass der Gegeniiber, dem
es entgegengebracht wird, sich erwartungsgemafd verhilt. Die vertrauensvolle
Einlassung auf die anderen Gruppenmitglieder innerhalb eines geschiitzten
padagogischen Rahmens entlastet den Einzelnen, da er sich nicht mehr um al-
les selbst kiimmern muss. Diese Entlastung wirkt auf der anderen Seite als eine
Befreiung, was nun wiederum neue Handlungsoptionen erdffnet.

Vertrauen entsteht dadurch, dass Vertrauen leiblich erlebt wird, durch solida-
rische Zuwendung und wechselseitige Einleibung. Besonders Organisationen
mit ihren formalisierten Rahmenbedingungen bieten ungiinstige Vorausset-
zungen dafiir, dass sich Vertrauen zwischen ihren Mitgliedern bildet. Mit dem
Abstand vom Alltag treten die abstrakten Rahmenbedingungen und distanzie-
renden Rollen in den Hintergrund und ermdglichen so den Aufbau wechsel-
seitigen Vertrauens.
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4. Positionierungspraktiken

In diesem Kapitel werfen wir einen genaueren Blick auf die praktische Heran-
gehensweise von Erlebnispadagogen. Wir wollen uns ansehen, welche Rolle
diese bei der Anleitung und Durchfithrung verschiedener Aktivititen der
Gruppe gegeniiber einnehmen und welche Positionierungspraktiken bzw.
-strategien damit verbunden sind. Professionalitdt zeigt sich in erster Linie da-
ran, was die Padagoginnen und Padagogen tun und wie sie dabei mit den auf-
tretenden Handlungsanforderungen im Feld umgehen. Die durchgefiihrten
empirischen Analysen zeigen, dass sich in der erlebnispadagogischen Arena
grundsatzlich verschiedene Konstellationen unterscheiden lassen. In Abhén-
gigkeit von Ort, Gruppensituation, gestellter Aufgabe und dufleren Rahmen-
bedingungen variieren Erlebnispadagoginnen und -pddagogen ihre Rolle und
wechseln, je nach Bedarf, von der einen zur anderen. Der Wechsel erfolgt dabei
manchmal fliefend und unmerklich, manchmal abrupt, bisweilen oszilliert der
Teamer zwischen verschiedenen Handlungstypen hin und her. Wie sich das
im Einzelnen genau darstellt, soll wiederum anhand von Beispielen erldutert
werden, an die sich fallweise grundsitzliche Erorterungen anschliefen.

An der Kletterwand

Frau L. steht zu Beginn der Ubung unten bei der Sicherungsgruppe. Sie blickt ab-
wechselnd nach oben zu der Person, die klettert und zur Sicherungsgruppe. Ab und
Zu sagt sie etwas zur Sicherungsgruppe oder zu der kletternden Person. Sie korri-
giert diese oder gibt Tipps, wo sie beispielsweise den Fuf als ndchstes hinsetzen
kdnnte. Zur Sicherungsgruppe sagt sie immer wieder, sie sollen darauf achten,
dass das Seil immer gespannt ist oder Seil nachzulassen, wenn eine/r der Teilneh-
menden abgeseilt wird. Eine der Teilnehmerinnen klettert nur wenige Schritte und
meint dann sofort, ohne zu versuchen, nach dem nachsten hoher gelegenen Griff
zu greifen, dass sie wieder runter méchte. Frau L., die unten bei der Sicherungs-
gruppe steht, sagt zu ihr, sie sollte es noch einmal versuchen. ,Einen schaffst du
locker noch®, meint Frau L. zu ihr. Die Teilnehmende zégert kurz, greift dann nach
dem néchsten Griff und klettert weiter. Sie klettert dann, ohne nochmals etwas zu
sagen, bis ganz nach oben. Als sie oben ist, kann ich ein Ldcheln in ihrem Gesicht
erkennen (Richter 2016, Prot. 1, Z. 159-164 und Z. 153-158).

Die Kinder der Schulklasse haben eine Einweisung in die Handhabung von Seil
und Sicherungsgerit bekommen und diirfen nun selbststindig an der kiinstli-
chen Kletterwand klettern. Da sie noch ungeiibt sind, benétigen sie Unterstiit-
zung und Anleitung. In der geschilderten Situation beobachtet der Ethnograf
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Frau L. in ihrer Rolle als Ubungsleiterin. Dabei wird deutlich, dass sie mehrere
Aufgaben gleichzeitig bewiltigt. Einerseits beobachtet sie das kletternde Kind
und unterstiitzt es verbal, indem sie beispielsweise Hinweise zur exakten Be-
wegungsausfithrung gibt. Anderseits iberwacht sie gleichzeitig die Kinder am
Boden bei der korrekten Handhabung des Seils und ermahnt sie, das Seil straff
zu halten, damit das kletternde Kind im Sturzfall gehalten wird. Ein Méddchen,
das offensichtlich wenig Selbstvertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten hat und
schon nach wenigen Klettermetern aufgeben will, motiviert sie, indem sie ihr
einen positiven Impuls gibt. Schon am Beispiel dieser kurzen Sequenz wird of-
fenbar, dass von der Leiterin Frau L. hier ein hohes Mafl an Aufmerksamkeit
und Ubersicht gefordert ist. Sie muss einerseits den sicheren Ablauf des Klet-
terns gewahrleisten, anderseits unterstiitzt sie die Kinder auch beim Erlernen
der Bewegungstechniken, damit das offensichtliche Ziel, oben anzukommen,
erreicht werden kann.

Es entspricht der padagogischen Intention der Aktivitét Klettern, dass die Kin-
der nicht nur an der Kletterwand nach oben klettern, sie sollen auch selbst in
der Rolle des Sichernden Verantwortung iibernehmen, um den Kletterpartner
mit dem Seil gegen einen moglichen Absturz zu halten. Dabei diirfte allen Be-
teiligten die Moglichkeit eines Absturzes deutlich vor Augen stehen. Als Ex-
pertin in Sachen Klettern fiihrt die Erlebnispadagogin die Aufsicht und muss
darauf achten, dass die Aktivitat insgesamt sicher ablduft. Die Handhabung des
Sicherungsgeridtes erfassen die Kinder zwar schnell, die korrekte Ausfithrung
muss aber stets iberpriift werden, damit eine mogliche Fehlbedienung verhin-
dert wird. Beobachtung der Teilnehmer, Anleitung der Bewegungsausfiihrung,
Uberwachung der Sicherungstitigkeit und Motivieren oder Loben der Akteure
gehen Hand in Hand. Je nach Situation reagiert Frau L. auf die Erfordernisse
und gibt Instruktionen, unterstiitzt oder motiviert die Kinder.

Um sich schnell auf mégliche Situationsianderungen einstellen zu kénnen, bei-
spielsweise unaufmerksame Kinder beim Sichern zu ermahnen, agiert die Erleb-
nispadagogin aus dem Zentrum des Geschehens heraus. Dies ist notwendig, um
moglichst unvermittelt und ohne Verzogerung zwischen verschiedenen Positio-
nen hin und her wechseln zu kénnen. Aus ihrer zentralen Positionierung heraus
kann sie alles um sich herum beobachten. Thr Blick schweift umher und erfasst
die Aktivititen der Sicherungsgruppen. Gleichzeitig wendet sie sich immer wie-
der den kletternden Kindern zu und gibt Tipps zur Klettertechnik oder motiviert
sie zur Bewiltigung schwieriger Kletterpassagen. Als fachsportliche Expertin hat
sie in dieser Situation die Verantwortung fiir die Sicherheit und den ordnungs-
gemaflen Ablauf, sie nimmt eine asymmetrische Position ein. Das heif3t, dass die
Péadagogin explizit und offensichtlich den Beteiligten aus einer anleitenden, kon-
trollierenden, interventionsbereiten Position gegeniibertritt. Augenfillig wird
diese Funktion in der folgenden, vom Beobachter protokolliert Szene.
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Als der dritte Teilnehmer an der Reihe ist zu klettern, unterhélt sich die Erlebnispa-
dagogin gerade mit der Lehrerin. Der Teilnehmer hangt sich wahrenddessen allein
ins Seil ein und will beginnen zu klettern. Als er bereits auf dem untersten Griff
steht, schaut Frau L. hin. Sie ruft: ,Stopp“ und geht zligig zur Gruppe. Der Karabiner,
mit dem der Teilnehmer sich eingehéngt hat, ist verdreht|[...] (Richter 2016, Prot. 1,
Z.169-173).

In der geschilderten Sequenz hat die Erlebnispadagogin ihre zentrale Position
verlassen, ist an den Rand des Geschehens getreten und hat sich auf ein Ge-
sprach mit der begleitenden Lehrkraft eingelassen. Die Kinder haben beim
Klettern und in der Handhabung des Seils nun schon etwas Routine und
Selbstsicherheit gewonnen und fithren den Wechsel des Kletterpartners sowie
das Einhdngen in das Sicherungsseil selbststindig durch. Dennoch beobachtet
Frau L. wahrend ihrer Konversation mit der Lehrerin die Aktion gleichsam aus
den Augenwinkeln heraus. In dem Moment, als sie den verdrehten Karabiner
entdeckt, wechselt sie unmittelbar aus der Peripherie wieder ins Zentrum, ruft
»Stopp” und ,,geht ziigig zur Gruppe®, um auf den Handhabungsfehler auf-
merksam zu machen. Ein ,verdrehter®, sprich verkehrt herum in die Siche-
rungsschlaufe des Klettergurtes eingehdngter Karabiner birgt die Gefahr der
Fehl- bzw. Querbelastung und in Folge der Offnung des Karabinerschnappers.
Nachdem sie die Kinder auf die korrekte Handhabung hingewiesen hat, wech-
selt sie aus der zentralen wieder zuriick in die periphere Position und tiberlasst
die Gruppe erneut sich selbst.

Dieser Wechsel aus dem Zentrum in die Peripherie und — im Bedarfsfall — wie-
der zuriick ins Zentrum folgt der erlebnispddagogischen Intention der schritt-
weisen Verantwortungsiibergabe. Die zentrale Position entspricht der klassi-
schen Lehrer- bzw. Anleiterrolle, ohne die auch die Erlebnispadagogik nicht
auskommt. Erfahrungs-, Wissens- und Kompetenzvermittlung erfolgen not-
wendigerweise asymmetrisch, hdufig frontal, die Pidagogin nimmt eine her-
ausgehobene Position ein. In dem Mafle, wie die Teilnehmer ihr Handeln
selbst steuern und die Verantwortung fiir ihre Mitschiiler ibernehmen, kann
sie sich stufenweise aus dieser Frontstellung zuriickziehen und den Kindern
die Handlungssteuerung iiberlassen. ,Nachdem ein paar Teilnehmende bereits
geklettert sind, verwenden die Teilnehmenden die Kommandos von allein o-
der erinnern sich selbst gegenseitig daran® (ebd., Z. 176-178). Der Vollzug die-
ses Schrittes vom Zentrum zur Peripherie entspricht auf der Seite der Teilneh-
mer der Schritt von der angeleiteten Fremd- zur eigenverantwortlichen Selbst-
steuerung. Die Kinder miissen die geforderten Sicherungstitigkeiten eigen-
stindig ausfiihren und die dazu notwendigen Schritte selbst koordinieren.

Wie wir an dem Beispiel sehen konnen, fithrt die Erlebnispadagogin auch in
der peripheren Position die Aufsicht. Die Entfernung zum Ort des Geschehens
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ist so gewdhlt, dass die Kinder an der Kletterwand dazu gezwungen sind, selbst-
standig zu agieren. Das padagogische Ziel des Erlernens der Sicherungstitig-
keit ist nicht ohne den eigenverantwortlichen Handlungsvollzug méglich. Da-
her ist das Einnehmen einer Position des raumlichen Abstands zu den Kindern
im Sinne einer schrittweisen Verselbststaindigung padagogisch geboten.
Gleichzeitig ist in der geschilderten Situation allen Beteiligten auch klar, dass
im Fall eines Problems ein sofortiges Eingreifen der Fachkraft moglich sein
muss. Die gewdhlte Aktionsform erlaubt es also, eigenstdndiges Lernen in ei-
nem relativ sicheren Rahmen zu gewihrleisten. Je nach Alter und Reifegrad
der Kinder kann die Erlebnispadagogin diesen Prozess des Hinzugewinns von
Handlungsautonomie mehr oder weniger stark forcieren. Alteren oder moto-
risch geschickten Kindern wird sie die Selbststeuerung des Sicherns eher iiber-
lassen als solchen, die noch unerfahren oder selbstunsicher sind.

Die Notwendigkeit der Selbstpositionierung der Leitung in unterschiedlichen
Lagen und Abstinden zu den Teilnehmern einer erlebnispadagogischen Akti-
vitdt ergibt sich aus dem Leitziel des selbstgesteuerten Eigenhandelns. Das Er-
lernen der Ubernahme von Verantwortung ist nicht ohne das Erproben von
Handlungsvollziigen in Ernstsituationen maglich. Klettern ist als erlebnispé-
dagogische Methode deshalb besonders gut geeignet, weil hier Verantwortung
offensichtlich wird und eindeutig zugeordnet werden kann. Falls die Siche-
rungstatigkeit von den Ausfithrenden nicht korrekt gehandhabt wird, kann der
Kletternde im Fall des Sturzes unter Umstanden nicht gebremst werden. Frei-
lich muss nicht immer die Gefahr eines Sturzes oder einer Verletzung gegeben
sein, um Verantwortlichkeit zu erlernen. Die Erlebnispadagogik kennt zahlrei-
che ,,weiche” Methoden, um ihre Ziele zu erreichen.

Bei der nachfolgenden Situationsschilderung sind die Teilnehmer dazu aufge-
fordert, eine vorgegebene Aufgabe vollig selbststaindig und ohne Aufsicht oder
Begleitung zu 16sen. Dabei geht es darum, dass Teilnehmer in Kleingruppen zu
je zwei Personen den Eingang zu einer Hohle auffinden sollen. Als einzige In-
formationsquelle dient eine selbstgefertigte Handzeichnung.

Der richtige Weg zur Hohle

Die Erlebnispddagogin beredet sich zuvor nochmals mit den beiden ersten Teilneh-
mern, gibt ihnen Instruktionen an die Hand und erkléart die Karte etwas genauer
und gibt Hinweise. Auf der Karte ist der Weg eingezeichnet mit seinen verschiede-
nen Abzweigungen sowie auffallenden Gebduden oder natlirlichen Strukturen ab-
seits des Weges, welche die Teilnehmer entdecken sollen, um so den richtigen Weg
zur Héhle zu finden (Weigand 2018, Prot. 1, S. 8, Z. 19-24).



48

Schliefllich schickt die Erlebnispddagogin im Abstand von fiinf bis zehn Minu-
ten die drei Kleingruppen nacheinander los, gibt ihnen vorher aber noch ihre
Mobilfunknummer mit auf den Weg, um im Falle des Verlaufens Kontakt auf-
nehmen zu konnen. Bei den Teilnehmern handelt es sich wiederum um Schii-
ler einer Fachakademie fiir Sozialpadagogik. Der Auftrag, den unbekannten
Weg auf der Basis einer rudimentdren Karte zu finden, stellt fraglos eine Her-
ausforderung dar, wobei es fiir die Losung der gestellten Aufgabe keinerlei
Vorgaben gibt. Um die ca. fiinf Kilometer lange Strecke zu bewiltigen und den
Zielpunkt innerhalb der vorgegebenen Zeit von einer Stunde zu finden, kon-
nen beispielsweise auch ortskundige Anwohner befragt werden. Letztendlich
gelangen alle drei Kleingruppen auf unterschiedlichen Routen und mit mehr
oder weniger groflen Umwegen am Zielpunkt an. ,,Eine Gruppe beispielsweise
wurde von der Pfarrerin von Egloffstein den Burgberg hochgefahren® (ebd.,
§.9, Z.3-4). Im Vergleich zu der zuvor analysierten Situation an der kiinstli-
chen Kletterwand haben wir es hier nicht mehr mit einer peripheren Positio-
nierung zu tun. Die Erlebnispadagogin ist raumlich so weit von der Klein-
gruppe getrennt, dass ein direktes Eingreifen entfillt. Eine Hilfestellung ist in
diesem Fall nur mehr fernmiindlich und auf explizite Nachfrage hin moglich.
Um die gestellte Aufgabe zu 16sen, muss sich die Kleingruppe auf ihre eigenen
Ressourcen stiitzen. Weil ihre Anwesenheit dies aber eher verhindern wiirde,
nimmt die Pddagogin eine distante Position ein. Nur so ist die Gruppe gleich-
sam dazu gezwungen, selbsttitig zu handeln und auch die Konsequenzen des
eigenen Handelns zu tragen.

Die Unterscheidung von zentraler, peripherer und distanter Positionierung ist
durchaus wortlich zu verstehen. Stellung und Abstand der Erlebnispadagogin
zur Gruppe folgen einer raumlichen Ordnung, die zugleich ihr Verhiltnis zu
den Teilnehmern und die Moglichkeit der Einflussnahme auf deren Hand-
lungsausfithrung widerspiegelt. Raumliche Positionierung und pédagogische
Intention sind eng miteinander verwoben. Die genannten Begriffe diirfen aber
nicht als trennscharfe Kategorien verstanden werden, vielmehr gibt es zwi-
schen ihnen flieBende Uberginge. Auch die einzelnen Positionen selbst kon-
nen in sich variieren und eine stirkere oder schwichere Auspragung einneh-
men. Wie im dargestellten Beispiel kann beispielsweise die distante Positionie-
rung durch die Option der telefonischen Kontaktaufnahme abgemildert wer-
den. Sie kann aber auch noch etwas verstarkt werden, indem bewusst auf das
Mobiltelefon verzichtet wird. Bei der erlebnispddagogischen Methode ,,Solo®
beispielsweise verbringen Teilnehmer mehrere Stunden bis hin zu Tagen auf
sich allein gestellt in der Natur, bevor sie wieder in die Gruppe zuriickkehren.
Tab. 2 soll den Zusammenhang zwischen Positionierungspraktiken und mog-
lichem Zugewinn an Handlungsautonomie bzw. Eigenverantwortung sichtbar
machen.
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Position des Erlebnispadagogen zentral peripher distant

Verhaltnis zu den Teilnehmern asymmetrisch symmetrisch
Handlungssteuerung fremdgesteuert selbstgesteuert
Verantwortung angeleitet eigenverantwortlich
Handlungsautonomie erin hoch

der Teilnehmer gering

Tab. 2: Positionierungspraktiken von Erlebnispadagogen.

Mit der Praxis der zentralen Positionierung gehen in der Regel Situationen des
Anleitens, des Erkldrens oder der Anweisung einher. Das Verhéltnis des Erleb-
nispadagogen zu den Teilnehmern ist asymmetrisch, das heifit, es besteht ein
(akzeptiertes) Niveaugefille in Bezug auf Macht, Wissen, Erfahrung und Kon-
nen. Gegeniiber den Kindern und Jugendlichen tritt er als Wissensvermittler,
Anleiter, Fiithrer, Uberwacher oder Intervenierer in Erscheinung. Mit dem
Ubergang zur peripheren Position wird Handlungs- und Entscheidungsmacht
an die Teilnehmer abgegeben. Dies ist moglich, da zuvor die Teilnehmer - wie
im vorliegenden Fall - in die Handhabung der Seil- und Sicherungstechnik
eingewiesen wurden. Wissen und Kénnen werden iibertragen, sodass sie in der
Lage sind, Handlungsroutinen auf der Basis von Eigenerfahrung auszubilden.
In einem begrenzten Rahmen konnen sie so Verantwortung ,,auf Probe® fiir
ihr Tun tibernehmen, wohl wissend, dass im Falle des Misslingens ein korri-
gierender Eingrift erfolgen wird. Mit zunehmender Erfahrung und Routine ge-
winnen die Kinder und Jugendlichen an Handlungssicherheit und konnen
schliefSlich Tdtigkeiten wie das Sichern eines Kletterpartners selbstgesteuert
ausfithren. Dies kann bereits nach wenigen Stunden der Fall sein, bisweilen
sind dazu aber auch mehrere Ubungseinheiten notwendig. Die Kletterpadago-
gin nimmt dann einen deutlichen Abstand ein und kann sich auf eine eher be-
ratende oder begleitende Rolle zuriickziehen. Im Falle einer distanten Positio-
nierung erfolgt keine beildufige Uberwachung mehr, es besteht meist kein per-
manenter Sichtkontakt, die Teilnehmer handeln autonom und greifen nur im
Bedarfsfall auf die Unterstiitzung durch die Padagogin zuriick.

Wie wir bei dem Kletterwand-Beispiel gesehen haben, kann die Positionierung
innerhalb kiirzester Zeit von zentral zu peripher und wieder zuriick zu zentral
fluktuieren. In der nachfolgenden Situation, halt sich der Ethnograf (der in die-
sem Beispiel gegentiber den Teilnehmern gleichzeitig die Rolle eines begleiten-
den Erlebnispddagogen einnimmt) in einer beobachtenden Distanz zu den
Schiilern und interveniert ganz bewusst nicht. Erst auf die gezielte Nachfrage
der Schiiler hin wechselt er seine Position vom passiven Beobachter zum akti-



ven Ratgeber. Wihrend einer erlebnispadagogischen Woche haben die Schiiler
den Auftrag, mit Hilfe von Karte und Kompass den Weg zu einem vorgegebe-
nen Ziel zu finden. Zuvor wurden sie von den Kursteamern in die Handhabung
von Karte und Kompass eingewiesen. Auf Tour geht es nun darum, das Ge-
lernte selbststindig anzuwenden.

An der Wegkreuzung
Schiiler A: ,Sind wir hier?“ (deutet auf die Karte)
Schiiler B: ,,Oder wir sind so gelaufen?“ (deutet auf einen anderen Weg)
Schiiler A: ,Dann mlissen wir weiterlaufen und schauen, ob eine Kreuzung kommt.“
Schiiler B: ,Ja. Dann wissen wir’s.“

An der nachsten Kreuzung sind die Schiler immer noch ratlos wo genau sie sich
befinden und welchen Weg sie jetzt einschlagen miissen. Sie fragen mich um Hilfe.

Schiiler A: ,Wo sind wir denn jetzt?“ (er wirkt ein bisschen verzweifelt)
Ich: ,Wo denkst du denn, dass wir sind?*

Schiiler A: ,Hier!” (deutet auf einem Punkt der Karte, ist sich aber offensichtlich
nicht sicher)

Ich: ,,Was war nochmal die weiBe Fldche?“(ich deute auf die weifde Flache der Karte
direkt neben ,seinen”“ Standort)

Schiiler A: ,Eine Wiese, oder?*

Ich: ,Ja. Und das Lilane?“ (Ich deute auf die lilane Flache neben ,seinem Standort)
Schiiler A: ,Ein Ort.“

Ich: ,Genau. Siehst du hinter der Wiese einen Ort?*

Schiiler A: ,Nein. Dann kénnen wir gar nicht hier sein.“ (wirkt enttduscht)

Ich: ,Ja. Wir sind doch von dort gekommen (ich deute auf den Startpunkt auf der
Karte). Wie sind wir dann gelaufen?“

Schiiler A: ,Wahrscheinlich da lang und dann dort entlang.“ (deutet auf den richti-
gen Weg auf der Karte)

Ich: ,Ist das hier eine Wiese?*“

Schiiler A: ,Ja. Und dann passt das auch mit der Entfernung zur Grenze.“ (deutet
auf ein Schild, auf dem die Entfernung zur tschechischen Grenze angezeigt wird.
Im Anschluss wirkt er wieder sehr motiviert und ist sehr viel sicherer mit der Karte)
(Winkelmeier 2019, Anhang B, S. 7 f., Z. 218-242).
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Der Dialog zwischen den Schiilern wird vom Beobachter vom Rand des Ge-
schehens aus mitverfolgt, was - rein raumlich gesehen - einer peripheren Po-
sitionierung entspricht; in dem Fall nimmt er jedoch ganz bewusst eine dis-
tante Position ein, verbunden mit der Vorgabe der Nicht-Einmischung. Erst in
dem Moment, als die Schiiler ihn aktiv um Unterstiitzung bitten, erfolgt der
Wechsel von der distanten zur peripheren Positionierung. Der begleitende Eth-
nograf mischt sich nicht in die Entscheidungsfindung der Schiiler ein. Seine
Hinweise erfolgen nicht erkldrend oder anweisend, sondern behutsam in Form
von Fragen. Er iiberlédsst es den Schiilern selbst, die logischen Schlussfolgerun-
gen aus den Erorterungen zu ziehen und in Folge die entsprechenden Entschei-
dungen zu treffen.

Mit Blick auf die bis dato erhobenen Beobachtungsdaten lassen sich verschie-
dene Rollenmuster identifizieren, die von Erlebnispddagogen in den unter-
schiedlichen Situationen eingenommen werden kénnen. Tab. 3 kann als ein
Versuch einer groben Systematisierung verstanden werden.

Position asymmetrisch symmetrisch
zentral Anleiter Lernbegleiter Mitspieler
peripher Uberwacher Ratgeber Gesprachspartner
distant Beobachter Zuschauer Unbeteiligter

Tab. 3: Rollenmuster von Erlebnispddagogen.

Die Rollen- bzw. Handlungsmuster kdnnen bei ein und demselben Erlebnis-
padagogen von Situation zu Situation variieren. Wahrend z. B. am Beginn der
Klettereinheit Frau L. als Anleiterin aus einer asymmetrischen Stellung heraus
agiert und den Kindern die Sicherungstechnik erklart, tritt sie im Verlauf der
Ubungseinheit mehr und mehr zuriick und nimmt eine tiberwachende und
schliefllich mehr beobachtende Rolle ein. In dem Mafle, wie die Kinder Erfah-
rung und Routine beim Klettern und Sichern entwickeln, gibt sie ihre zentrale
zugunsten einer peripheren Position auf und gesteht ihnen dabei schrittweise
einen groéfleren Handlungsspielraum zu.

Auch wenn es - je nach Typ - Vorlieben fiir bestimmte Rollenmuster geben
mag, so zeigt die Analyse der erhobenen Daten, dass Erlebnispddagogen immer
wieder zwischen unterschiedlichen Rollen hin und her fluktuieren. Je nach Er-
fordernissen passen sie ihr Verhalten an die Situation an. Diese Flexibilitdt und
das bisweilen auch sehr schnelle Umschalten von einer Position in die andere
ist dabei dem Umstand geschuldet, dass die angesprochenen Aktivititen selten
in einem ausschliefilich pddagogischen Setting angesiedelt sind. Erlebnispada-
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gogisches Lernen findet oftmals unter Umsténden statt, die ernst sind, also mit
realen Risiken wie Absturz, Verirren oder Erschopfung verbunden sind. Inter-
ventionen sind dann unabdingbar, wenn es darum geht, Schaden an Gesund-
heit oder Leben abzuwenden.

Erlebnispadagogische Didaktik

Ein Versuch der Systematisierung kann sich auf einschldgige Modelle der kri-
tisch-kommunikativen Didaktik stiitzen. So unterscheidet beispielsweise Win-
kel vier Handlungstypen einer kritisch-kommunikativen Didaktik: ,,1. stellver-
tretende Entscheidungen féllen, 2. behutsame Partizipation, 3. regressiv-kom-
plementdres Agieren, 4. symmetrisches Agieren (Winkel 1995, S. 84). Die vier
Handlungstypen lassen sich gleichzeitig in eine Stufenfolge eines abnehmen-
den Lehr-Lern-Gefilles zwischen Sozialpddagoge und Lernendem einreihen.
Sind beispielsweise Gruppenteilnehmer — aufgrund von fehlenden Informati-
onen, mangelnder Erfahrung oder Kenntnisse - gar nicht fahig, Entscheidun-
gen zu fillen, so ist es notwendig, dass die Anleiter dies stellvertretend (1.) fiir
sie tun. Freilich miissen in dem Fall die Griinde einer solchen Setzung gleich-
zeitig mitgeliefert werden, um Transparenz herzustellen und den Entschei-
dungsprozess nachvollziehbar zu machen. Um behutsame Partizipation (2.)
handelt es sich dann, wenn die Lernenden - entsprechend ihrer Fahigkeiten
und Erfahrungen - aktiviert und am Entscheidungsprozess beteiligt werden.
Beim regressiv-komplementiren Agieren (3.) tritt der Sozialpddagoge weiter zu-
riick und iibergibt den Teilnehmern zunehmend die Verantwortung fiir ihren
Lernprozess. Darin eingeschlossen ist auch die Moglichkeit, Fehler zu machen
und diese als Lernanldsse zu begreifen. Symmetrisches Agieren (4.) schlief3lich
bezeichnet die Stufe, bei der sich das Lehr-Lern-Gefille nivelliert hat. Der So-
zialpadagoge wird zum Lernbegleiter und fungiert — auf Anfrage - nur noch
als Ratgeber. Die Lernenden verfiigen iiber ein entsprechendes Grundlagen-
wissen, das sie in die Lage versetzt, die Eigenverantwortung fiir ihren Lernpro-
zess zu iibernehmen.

Der zuletzt prasentierte Dialog zwischen dem Beobachter und den Schiilern,
die sich mit Hilfe von Karte und Kompass ihren Weg suchen, entspricht wohl
am ehesten der 3. Stufe. Die Schiiler sind noch ungeiibt und unsicher, ob ihre
eigenen Einschdtzung zutreffend sind. Der Ethnograf trifft selbst keine Ent-
scheidungen, er stellt nur Fragen, die als Hinweise und Denkanldsse dienen.
Die Frage ,,Was war nochmal die weifle Fliche?“ eroffnet dem Schiiler die Ge-
legenheit, an bereits gelerntes Wissen (weifSe Flaiche auf der Karte = Wiese in
der Realitdt) anzukniipfen und mit den eigenen Beobachtungen zu verbinden.
Er ist somit in der Lage, eigene Schlussfolgerungen zu ziehen und die Wegfin-
dung selbststindig fortzufiihren. Der Beobachter, der ja den richtigen Weg
kennt, konnte in der geschilderten Szene den Lernprozess auch abkiirzen, in-
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dem er den Schiilern den richtigen Standort auf der Karte zeigt. Ganz bewusst
tut er dies jedoch nicht und erhélt so den Schiilern die Chance auf ein selbst-
gesteuertes Aneignen der entsprechenden Kompetenzen.

Komplementdre Beziehungen bezeichnen in der Regel keine symmetrischen,
sondern sich ergidnzende oder wechselseitig voneinander abhidngige Verhilt-
nisse, wie zum Beispiel zwischen Lehrer und Schiiler, Mutter und Tochter oder
auch Herr und Diener bestehen. Regressives Agieren innerhalb einer komple-
mentédren Lehrer-Lerner Beziehungen zeichnet sich dadurch aus, dass sich der
Pidagoge aktiv zuriicknimmt und dadurch den nétigen Entscheidungsfrei-
raum offenldsst. Das heifit, die Asymmetrie wird nicht geleugnet oder negiert,
sie existiert faktisch allein schon aufgrund der unterschiedlichen Bestinde an
Erfahrungswissen und Expertise. Dieser Handlungstypus ist also gekennzeich-
net durch einen bewussten Verzicht auf Entscheidungs- und Definitionsmacht
und o6ffnet so die fiir den Lernprozess notwendigen Erlebnis- und Erfahrungs-
raume. Vor allem wahrend mehrtégiger erlebnispadagogischer Veranstaltun-
gen ergeben sich immer wieder Gelegenheiten, rollenméf3ig gepragte Verhal-
tensmuster zu verlassen und als Person sichtbar zu werden. Lehrer (bzw. Sozi-
alpadagoge) und Schiiler begegnen sich vielfach als gleichberechtigte Ge-
sprachspartner auch und vor allem in Situationen, die zwar weniger als Lern-
situationen identifiziert werden konnen, aber dennoch von Bedeutung sind.

Im nachfolgenden Ausschnitt eines Beobachtungsprotokolls positioniert sich
die Erlebnispadagogin wihrend einer Wandertour auf eine Art und Weise ge-
geniiber dem Schiiler, die m. E. mit der bereits genannten 4. Stufe des symmet-
rischen Agierens treffend gekennzeichnet werden kann. Wie auch im letzten
Beispiel miissen die Schiiler bei dieser erlebnispddagogischen Tagesaktion den
Weg zum Ziel, der Unterkunftshiitte, selbst finden. Auf dem breit angelegten
Forstweg laufen die Schiiler in Kleingruppen und unterhalten sich, sofern sie
nicht gerade mit Orientierungsaufgaben beschiftigt sind. Die begleitende
Lehrkraft und die Erlebnispadagogin haben sich teilweise unter die Schiiler ge-
mischt und beteiligen sich mehr oder weniger an den autkommenden Gespri-
chen.

»Fallout”

Fu kommt an meine Seite, wahrend ich allein laufe. Er beginnt wieder ein Gesprach
»Wie im Spiell Man muss (iberleben...*. Ich frage mich in diesem Moment, was wohl!
in seinem Kopf vorgeht, welche Spiele ein Junge in seinem Alter spielt, bei denen
man lberleben muss. Ich frage also nach, was er denn so spiele. Er erklart mir,
dass es um eine Landschaft geht, die von einer Atombombe belastet ist und man
dort Aufgaben erfiillen muss, sich zurechtfinden muss und eben dort (iberleben
muss. Ich frage nach, ob das Spiel ,,Fallout” heit, weil mein Freund auch so etwas
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in der Art gerade spielt und liberlege dann, ob denn nicht alle ,Fallout-Spiele” erst
ab 18 sind. Fu nickt und erklért mir, ohne dass ich nachfragen muss, die aktuelle
Fallout-Version. Er hat diese jetzt schon zweimal durchgespielt. Er erzahlt mir aus
dieser Fantasiewelt alles so detailliert und komplex, dass ich tiberhaupt nicht mehr
wei3, von was er spricht. Er kennt Charaktere beim Namen, mit deren Familienge-
schichte und Eigenschaften. Ich kann nicht mehr folgen und versuche weiterhin
interessiert zu wirken (Schmid 2017, S. 96, Z. 352-363).

Die Ethnografin, die in diesem Fall gleichzeitig die Rolle einer erwachsenen
Betreuungsperson innehat, fungiert hier als Gesprachspartnerin auflerhalb ir-
gendeines didaktischen Arrangements. Die Gruppe lauft einfach die Wegstre-
cke entlang, und die Konversationen entstehen so nebenbei. Aufschlussreich
ist die dargestellte Szene insofern, als sich hier die Rollen gleichsam vertau-
schen. Fiir Fu gleicht die Situation auf der Orientierungstour dem, was er beim
Computerspiel ,,Fallout® erlebt, ,man muss iiberleben“! Er nutzt die Nachfrage
der Begleiterin, um das Spiel detailreich zu erklaren und seine Expertise zu of-
fenbaren. Der Schiiler wird hier zum ,, Lehrer” und die Zuhorerin zur Schiile-
rin, die zudem den Ausfithrungen inhaltlich nicht mehr folgen kann, weil ihr
die notwendigen Detailkenntnisse fehlen. Die Asymmetrie in Bezug auf Exper-
tise und Spezialwissen dreht sich hier, wenn auch nur fiir einen kurzen Mo-
ment, um.

Zusammenfassung

Das Kapitel widmet sich der Frage, welche raumlich-didaktischen Positionen
Erlebnispidagogen einnehmen. Beim Anleiten von Ubungen oder Erkldren
von Aktivititen agieren sie genauso wie Lehrer im klassischen Frontalunter-
richt. Sie stehen im Zentrum des Geschehens und vermitteln Wissen, leiten an,
korrigieren, greifen ein oder intervenieren. In dem Maf3, wie die Teilnehmer
solcher Aktionen ins Handeln kommen und die notwendigen Féhigkeiten er-
lernen, ziehen sie sich zuriick und nehmen eine weniger invasive Rolle ein. Bei
der peripheren Position tritt die Pidagogin zuriick, damit die Teilnehmer
selbststindig agieren konnen. Dabei iiberwacht sie die Handlungen und kann
notfalls schnell eingreifen. Aus der distanten Positionierung heraus ist ein di-
rektes Eingreifen nicht moglich, die Teilnehmer sind bei der Ausfithrung ihrer
Aktivitdten mehr oder weniger auf sich selbst angewiesen.

Als Lernbegleiter bzw. Ratgeber unterstiitzen Erlebnispiadagogen z. B. Jugend-
liche bei der Wegfindung mit Karte und Kompass, agieren dabei regressiv-
komplementir und erméglichen es ihnen so, ihren Lern- und Erfahrungspro-
zess selbst zu steuern. Im Kontext erlebnispadagogischer Aktivititen ergeben
sich vielfach Situationen, in denen die Pddagogen in eine symmetrische Bezie-
hung zu den Teilnehmern eintreten, z. B. als Teilnehmer beim Spiel oder als
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Gesprachspartner wahrend der Wanderung. Lern- und Erfahrungssituationen
ergeben sich aber auch héufig dann, wenn die Erlebnispadagogen selbst gar
nicht anwesend sind, die Kinder oder Jugendlichen also vollig selbststindig
agieren.
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5. Beobachten, Handeln, Deuten

Erlebnispddagogik legitimiert sich in aller Regel durch den Anspruch, dass Ler-
nen ermdglicht und gefordert wird. Wie andere Formen nonformaler Bildung
muss auch sie den Prozess und das Ergebnis des Lernens sichtbar und nach-
vollziehbar machen. Lernergebnisse bzw. -effekte konnen hier nicht, wie z. B.
in der Schule, durch Lernzielkontrollen tiberpriifbar und durch Noten ver-
gleichbar gemacht werden. Erginzend zu quantifizierenden Evaluationsstu-
dien kann der ethnografische, qualitativ ausgerichtete Blick auf die Praxis Auf-
schluss dariiber geben, was erlebnispadagogische Lernprozesse beinhalten und
auf welche Weise Lerneffekte erzielt werden konnen.

Die vielen Beispiele aus den vorliegenden Beobachtungsprotokollen offenba-
ren, dass Erlebnispadagogik im Kern auf die Verbesserung bzw. Erh6hung der
individuellen und - mehr noch - der kollektiven Problemldsekompetenz ab-
zielt. Ganz gleich, ob es darum geht, eine unbekannte Gegend zu durchqueren
und dabei den richtigen Weg zu finden oder, ob eine Gruppe einen Bachlauf
mit Hilfe von Seilen iiberwinden soll, ein Grof3teil der angewandten Methoden,
Ubungen und Spiele in der Erlebnispadagogik dient dem problem solving. Kin-
der, Jugendliche und auch Erwachsene werden in nicht-alltdglichen Rdumen
mit ungewohnten Herausforderungen konfrontiert, die sie in der Regel in der
Gruppe durch kollektiv organisierte Problemldsestrategien bewdltigen soll.
Dass es dabei den Gruppen meist nicht gleich zu Beginn, sondern erst nach
mehreren, erfolglosen Versuchen gelingt, die gestellte Aufgabe zu 18sen, ist ein-
geplant und gehort zum erlebnispadagogisch organisierten Lernprozess we-
sentlich dazu.

Im folgenden Beispiel aus der erlebnispadagogischen Praxis geht es um Schii-
lerinnen und Schiiler einer vierten Klasse, die gemeinsam einen ,, Teamtrai-
nings-Tag" absolvieren. Dazu begeben sie sich mit ihrer Lehrerin und den bei-
den beauftragten Teamern in einen nahegelegenen Wald, wo bereits verschie-
dene Ubungsstationen vorbereitet sind, unter anderem ein Niederseilparcours.
Nach einem Warmup-Spiel erlautert die Teamerin Miriam die Regeln der
Ubung: Die Kinder sollen auf einem kniehoch gespannten Gurtband, das zwi-
schen mehreren Baumen fixiert ist, balancierend in gemeinschaftlicher An-
strengung und mit wechselseitiger Hilfestellung die vorgegebene Strecke be-
wiltigen, ohne dabei den Boden zu beriihren. Dabei erhoht sich der Schwierig-
keitsgrad schrittweise, da jeweils die zu iiberwindenden Abstinde von Baum
zu Baum zunehmen.
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Gib mir deine Hand!

Die Teamerin wiederholt noch einmal kurz die Regeln und die Kinder fangen an. Ein
Junge springt waghalsig voraus und erreicht den zweiten Baum. Ein zweiter folgt
ihm. Beide umklammern hilflos den zweiten Baum. Ein M&dchen versucht es eben-
falls, kommt in die Mitte der zwei Meter langen Strecke ins Straucheln und stiirzt
ab. ,Was hat nicht geklappt?“ unterbricht Miriam die SchiilerInnen, die sich gegen-
seitig Vorwiirfe an den Kopf werfen. ,Uberlegt, was ihr machen kénnt, um euch zu
helfen!” ,Das ist zu weit!“ beklagt das Madchen, das eben heruntergefallen ist. ,An
was dlrft ihr euch festhalten? hilft die Teamerin den Kindern auf die Spriinge. ,Gib
mir deine Hand!“, ruft einer der Jungs, die am Baum stehen, dem Mé&dchen von
eben zu, das einen neuen Anlauf versucht (Gerstenmayer 2017, Prot. 5, Z. 99—
109).

Nach der miindlichen Einweisung nimmt Miriam eine periphere Position ein,
um die Gruppenmitglieder bei der Losung der Aufgabe zu beobachten. Nach-
dem der erste Versuch misslingt, unterbricht die Teamerin die Aktion, begibt
sich wieder ins Zentrum des Geschehens und gibt Hinweise in Form von Re-
flexionsaufforderungen: ,,Was hat nicht geklappt?“, ,,iberlegt, was ihr machen
konnt, um euch zu helfen!“ Die Fragen zielen darauf ab, die Gruppe dabei zu
unterstiitzen, aus dem spontanen Agieren in einen Modus geplanten und ko-
ordinierten Verhaltens zu wechseln. Die Teamerin fordert die Gruppe auf, ihre
Beobachtungen zu explizieren, was von dem Middchen, das heruntergefallen
ist, auch sofort getan wird: ,Das ist zu weit!“ Beim ersten Versuch haben die
Kinder also erfahren, dass es sehr schwer ist, die gestellte Aufgabe allein und
ohne Unterstiitzung zu bewdltigen. Der gescheiterte Versuch macht dies fiir
alle Beteiligten offenbar. Die Gruppeniibung ist also von vornherein so ange-
legt, dass deren Losung fiir ein Kind allein und nur auf sich gestellt kaum zu
bewerkstelligen ist. Es ist eine Teamaufgabe, die wechselseitige Absprachen
und Zusammenarbeit erfordert. Der erste Handlungsimpuls lauft dem aber zu-
wider. Es ist sicherlich kein Zufall, dass in der oben beschriebenen Situation
ein Junge ,waghalsig“ vorprescht und durch eine Einzelaktion versucht, einen
Losungsweg zu finden. Dass dieser erste Versuch scheitert, ist insofern keine
Uberraschung fiir die Teamerin, die die Ubung anleitet. Vielmehr ergreift sie
diese Gelegenheit und nimmt sie zum Anlass, mit der Gruppe gemeinsam eine
Metaebene einzunehmen und vom Handlungs- in den Beobachtungsmodus zu
wechseln.

Reflexion ist - systemtheoretisch gesprochen - nichts anderes als die Selbstbe-
obachtung bzw. Selbstbeschreibung von Systemen (Luhmann 1987, S. 619). Es
ist ein wesentliches Merkmal sozialpddagogischer Begleitung, dass diese die
Handlungen der Gruppenteilnehmer unabldssig beobachtet. Die zentrale In-
tention der im vorhergehenden Kapitel beschriebenen peripheren Positionie-
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rung besteht genau darin, solche Standpunkte einzunehmen, von denen aus
Beobachtung und - falls geboten - Intervention méglich ist. Gleichzeitig wer-
den aber auch immer wieder die Kinder und Jugendlichen dazu aufgefordert,
sich selbst bzw. die Gruppe zu beobachten, das heifSt Selbst- und Fremdbe-
obachtung vorzunehmen.

Die Thematisierung bzw. Beobachtung der Beobachtungen dient in dem ge-
schilderten Fall dazu, von einer unreflektierten bzw. unkoordinierten zu einer
reflektierten und koordinierten Problemldsungsstrategie zu kommen. Auch
wenn das ethnografische Protokoll keine Auskunft dariiber gibt, so kann doch
davon ausgegangen werden, dass die Reflexionsaufforderung bei dem Jungen
in der dargestellten Situation eine Verhaltensinderung bewirkt. ,,Gib mir deine
Hand!“, ruft er dem Miadchen zu und streckt ihr gleichzeitig seine eigene Hand
entgegen. Die angebotene Hilfestellung ermdglicht es schliefllich der Mitspie-
lerin, das gespannte Seil balancierend zu tiberwinden.

Die Gleichzeitigkeit und Differenz von Handeln und Beobachten

Das Modell der ,,adventure wave“ (Schoel/Prouty/Radcliffe 1988, S. 30) geht
davon aus, dass sich der erlebnispadagogische Erfahrungs- und Lernprozess in
einem wellenartig verlaufenden, kontinuierlichen Wechsel von Aktion und
Reflexion abbilden lasst. Einer Phase der Aktion folgt eine Phase der Reflexion,
an die sich wiederum die nédchste Aktion anschlief3t.
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Abb. 2: Adventure Wave,
(eigene Darstellung in Anlehnung an Schoel/Prouty/Radcliffe 1988, S. 30).

In Bezug auf die Taktung der Aktion durch die Anleiterin mag dies sicherlich
zutreffend sein. Die Erlebnispadagogin unterbricht die Aktion der Kinder, um
vom Geschehen zur Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung iiberzugehen.
Sieht man jedoch genauer hin, so 16st sich die klare Wellenstruktur auf. Tat-
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sachlich finden Handeln, Beobachten sowie das Beobachten von Beobachtung
gleichzeitig statt. ,, Dies ist moglich, weil Handeln und Beobachten sich wech-
selseitig nicht zwingend ausschlieflen. Vor allem in sozialen Situationen [...]
wird nahezu zwangsldufig beides zugleich ermdglicht, weil die Erfordernisse
der Kommunikation es ausschliefien, dass alle Beteiligten zugleich handeln®
(Luhmann 1987, S. 407). Was Luhmann hier allgemein in Bezug auf soziale
Systeme notiert, gilt ganz gewiss auch fiir das System Schulklasse im geschil-
derten Beispiel. Am Beginn der Ubung im Balancierparcours ergreifen zwei
Jungs unabgesprochen die Initiative und handeln, wahrend die restlichen
Schiiler erst einmal abwarten und in der Beobachterposition verharren. Beides
ist gleichzeitig moglich, da sich unterschiedliche Rollenverteilungen differen-
zieren lassen. Einige handeln, andere beobachten. ,,Somit gibt es stindig fluk-
tuierende Verteilungen von Handlungs- und Beobachtungschancen, beides
kommt nebeneinander vor und greift ineinander, sobald Beobachtung kom-
muniziert oder sogar beobachtet wird“ (ebd.).

= N )

Beobachten

Abb. 3: Die Gleichzeitigkeit von Handeln und Beobachten.

Luhmann hat uns mit seiner Systemtheorie ein begriffliches Instrumentarium
zur Verfiigung gestellt, das es uns erlaubt, menschliche Interaktionen als sozi-
ale Systeme zu beschreiben, die aus Kommunikation bestehen. Damit ist es uns
moglich, deren grundlegende Strukturen und Zusammenhinge sichtbar zu
machen. Aus einer systemtheoretischen Perspektive besteht eine wichtige
Funktion der Problemldseaufgabe in der Unterscheidung der Teilnehmer in
Beobachtende und Handelnde. Meiner Ansicht nach ist dies eine grundle-
gende Aufgabe professioneller Erlebnispadagogik iiberhaupt, sozialen Syste-
men die Moglichkeit zu geben, durch Selbstbeobachtung ein hoheres Maf3 an
Systemintegration zu erreichen. ,,Jemand sieht, mit etwas Distanz zum Gesche-
hen, die Griinde fiir Erfolge oder Misserfolge [...] und wenn man solche Leit-
gesichtspunkte festhdlt, kann man sie auch benutzen, um die Sequenz etwas zu
modifizieren oder gar durch ein andersartiges Arrangement mit demselben Er-
folg zu ersetzen® (ebd., S.408). Und genau das ist im weiteren Verlauf der
Ubung auch der Fall: Die spontan geduflerten Selbstbeschreibungen der Kin-
der fithren dazu, dass sie ihr Verhalten untereinander abstimmen. Sie entwi-
ckeln verschiedene Strategien, um iiber die gespannten Gurtbander von Baum
zu Baum zu kommen. Nach mehreren Fehlversuchen schaffen sie es mit Hilfe
der ,Dreipersonenkette® bis zur schwierigsten Stelle am letzten Baum. Hier ist
der grofite Abstand auf dem Gurtband zu iiberwinden. Als - entgegen der Ab-
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sprache - erneut ein Junge allein vorprescht, das Gleichgewicht verliert, sich
nicht auf dem Band halten kann und abspringt, miissen alle beteiligten Schiiler
wieder zum Ausgangspunkt zuriick.

~Warum mdusst ihr nochmal anfangen?*, will die Teamerin wissen. ,Weil er runter-
gefallen ist!“, antwortet ein Kind und zeigt auf den Jungen. ,Wirklich?“, zweifelt
Miriam an. ,Einer ist allein gegangen, aber wir mlissen Teamwork machen!”, ruft
ein anderes Kind empdrt. ,Genau! Weil einer allein gegangen ist!”, bestétigt Miriam
das Kind (Gerstenmayer 2017, Protokoll 5, Z. 130-134).

Unterbrechung und Reflexionsaufforderung dienen dazu, die Beobachtungen
der Kinder zu thematisieren. Die meisten haben eine erste Lektion der
Ubungseinheit bereits gelernt: Die Aufgabe kann nur bewiltigt werden, wenn
alle gemeinschaftlich zusammenarbeiten, sich gegenseitig an den Handen hal-
ten und die Hilfsseile zur Unterstiitzung verwenden. Die Aufzeichnungen des
teilnehmenden Beobachters zeichnen minutios die Struktur des erlebnispada-
gogischen Lernprozesses nach: Problemlosendes Probehandeln, Misslingen,
Beobachtung und angeleitete Reflexion der Beobachtung, erneutes Probehan-
deln und so fort. Es sind Stationen eines spiralformig sich entwickelnden Er-
fahrungsprozesses. Handeln, Beobachten und Beobachten der Beobachtung
sind eng miteinander verzahnt und bedingen sich wechselseitig. Lernen erfolgt
hier gerade nicht nur ,,by doing“, sondern ,,by doing and watching“ und offen-
bart sich als ein voraussetzungsvolles, dialektisches Wechselspiel, bei dem das
gemeinsame Sprechen {iber Beobachtung wie ein Katalysator wirkt.
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Abb. 4: Stufen der Systemintegration

Die steten Fragen der Teamerin bewirken eine Kldrung dessen, was das soziale
System Schulklasse ausmacht: ,, Wir miissen Teamwork machen!“ Die Klasse
soll keine Ansammlung von Einzelkdimpfern sein. Teamwork ist also das, was
sie als System ausmacht und von der Umwelt abgrenzt. Der vordergriindige
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Zweck der Ubung ist zwar, dass die Gruppe das Ziel erreicht und den Parcours
gemeinsam als Team bewdltigt. Das gelingt ihr aber nur, wenn sie das dazu
notwendige Niveau der Selbstbeschreibung erreicht. Der eigentliche Sinn der
Ubung besteht darin, iiber Schleifen der wiederholten Selbstbeobachtung an-
gemessene Beschreibungen dariiber zu formulieren, worin die Einheit des Sys-
tems besteht. Luhmann spricht in diesem Zusammenhang auch von der Iden-
titdt eines sozialen Systems. ,,Selbstbeobachtung ermdoglicht, ja ernétigt viel-
leicht sogar Reflexion im Sinne einer Thematisierung der Identitit (in Diffe-
renz zu anderem)“ (Luhmann 1987, S. 234). Damit soziale Systeme funktionie-
ren, miissen sie nicht unbedingt ihre Identitdt thematisieren. Eine Schulklasse,
eine Familie, eine Skatrunde kann sehr gut harmonieren, ohne sich explizit auf
Prozesse der Selbstbeschreibung einzulassen. In dem Moment allerdings, wo
grundlegende Funktionsweisen bzw. der Zusammenhalt einer Gruppe oder ei-
nes Teams in Frage gestellt wird, ist die Thematisierung von Selbstbeobach-
tung ein unumgénglicher Schritt, um das System zu erhalten.

Im Fall einer Schulklasse ist die Differenz zwischen System und Umwelt bereits
vorgegeben. Die Schiiler hatten nie die Wahl, ob sie in die Klasse eintreten wol-
len oder nicht. Haufig besteht also das soziale System Schulklasse, ohne dass
die systeminterne Kommunikation funktional auf den Erhalt und das Fortbe-
stehen des sozialen Systems abgestimmt ist. Mit anderen Worten: Die Schiiler
miussen oft erst lernen, sich als Teil der Klasse zu verstehen und zum konstruk-
tiven Miteinander innerhalb der Klasse beizutragen. Erlebnispadagogik setzt
bewusst solche gruppenpiadagogischen Lern- und Kldrungsprozesse in Gang.
»~Auf der Ebene der Reflexion bestimmt das System seine eigene Identitdt im
Unterschied zu allem anderen® (Luhmann 1987, S. 252). Problemldseaufgaben
eigen sich deswegen besonders gut dazu, solche Identitdtsprozesse in Gang zu
setzen, weil Handlung und (Selbst-)Beobachtung an den Erfahrungen der ein-
zelnen Personen andocken. Freilich kann diese Lernschleife nicht beliebig oft
wiederholt werden. Mit zunehmender Zahl der Fehlversuche sinkt die Motiva-
tion der Kinder. Damit die Gruppe nicht nach jedem gescheiterten Versuch
wieder ganz von vorne anfangen muss, fithrt die Teamerin ,,Joker” ein die es
erlauben, beim zuletzt erreichten Baum wieder in den Parcours einzusteigen.

»lhr habt ganz viele Tricks. Das war ganz schén gut!“, motiviert die Teamerin die
Gruppe. Diese beginnen von Neuem und machen jetzt immer wieder Ketten, kom-
men in sehr kurzer Zeit wieder bis zur schwierigsten Stelle. ,Sehr gut!”, ,Klasse!,
kommentiert Miriam immer wieder die Aktion. Als wackelige Kette schaffen die ers-
ten nun auch die letzten Hiirden. ,,Du weif3t, wie es geht, kannst helfen!”, fordert
sie lobend eines der ersten Kinder auf, den anderen an einer schwierigen Stelle
Tipps zu geben. ,,Spitze!”, ruft die Teamerin der Klasse zu, als es alle geschafft ha-
ben (Gerstenmayer 2017, Protokoll 5, Z. 134-142).
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Angesichts der kurz bevorstehenden Bewialtigung der Aufgabe feuert Miriam
die Teilnehmer an und unterstiitzt sie durch Hinweise und Zurufe. Ihre Rolle
als begleitende Moderatorin gibt sie hier fiir einen kurzen Moment auf und
wird so — zumindest voriibergehend - zur Unterstiitzerin. Sie identifiziert sich
ein Stiick weit mit der Gruppe und bestérkt die Problemloser bei ihrem erneu-
ten Versuch.

Wieder im Kreis versammelt, eréffnet die Teamerin: ,lhr habt’s groBartig gelost!
Was war der Schliissel zum Erfolg?“, ,Teamarbeit!“, ruft ein Kind. ,Woraus besteht
das?”, hakt die Teamerin nach. ,Zusammenhelfen!”, antwortet das néchste be-
geistert. Miriam zahlt auf, dass sie es besonders gut fand, wie sich die Gruppe ge-
genseitig motiviert hat, Tipps gegeben hat und sich die Kinder gegenseitig festge-
halten haben [...] ,Ihr habt euch die Hdnde gereicht, ihr habt zusammengearbeitet
und aufeinander aufgepasst!“, beginnt Miriam wieder das Gesprdch zu lenken.
2Wie in der Schule!”, ruft ein Kind und bekommt von den anderen Zuspruch (ebd.,
Z.142-150).

Die , Reflexionsrunde®, also das gemeinsame Sprechen iiber Beobachtung, be-
endet die Aktion und leitet erneut eine Phase der gedanklichen Vergegenwir-
tigung ein. Zu diesem Zweck werden die Schiiler in einem Kreis versammelt.
Als padagogische Grundform symbolisiert der Kreis das Prinzip der offenen
und partizipativen Kommunikation, in der jeder vom Grundsatz her dasselbe
Rederecht hat. Im Mittelpunkt der gemeinsamen Erorterungen steht das ei-
gene Erleben der Teilnehmer und die damit verkniipften Selbst- und Fremd-
beobachtungen, ,denn das System ist sich selbst nur durch Kommunikation
zugdnglich® (Luhmann 1987, S. 247). Die Erlebnispddagogin versteht es ge-
schickt, die Kinder auf eine altersgemifie Weise dazu anzuhalten, ihrem Erle-
ben Ausdruck zu verleihen und ihre Wahrnehmungen zu verbalisieren. Dabei
lasst sie keinen Zweifel daran, dass die Aktion insgesamt als Erfolg zu verbu-
chen ist. Obgleich die Ubung von zahlreichen Fehlversuchen und misslunge-
nen Einzelaktionen durchzogen ist, gibt sie die Leitlinie fiir die generelle Deu-
Im gemeinsamen Gesprach mit

'((

tungsweise vor: ,,Ihr habt’s grof3artig gelost
den Kindern werden einzelne Handlungssequenzen erinnert, besprochen und
so die Merkmale guter Zusammenarbeit herausgearbeitet. Letztlich kénnen so
Erfolg aber auch Misserfolg und Scheitern thematisiert und auf individuelle
oder kollektive Handlungsweisen zuriickgefiihrt werden. Gelingen und Miss-
lingen, so die unausgesprochene Grundannahme, liegen in der Verantwortung
der handelnden Akteure selbst.
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Stellvertretendes Deuten von Handlungssituationen als Kernelement
professionellen Handelns

»Stellvertretende Deutung® bezeichnet einen Reflexionsansatz in der Sozialen
Arbeit, bei dem Sozialprofessionelle an die Vorstellungen der Klienten an-
kniipfen und sie dabei unterstiitzen, Verhaltensweisen und Zusammenhinge
zu verstehen und erkldrend zu deuten. Die Notwendigkeit von stellvertreten-
der Deutung begriindet sich daraus, dass Menschen, die in Problemen ver-
strickt sind, sich bisweilen schwer damit tun, Handlungsweisen zu erklaren o-
der Empfindungen zu verbalisieren. Stellvertretend meint, dass Padagogen
bzw. Sozialarbeiter auf der Basis ihrer eigenen Professionalitit, Situationen o-
der Zusammenhinge so interpretieren, dass sie einerseits fachlich und wissen-
schaftlich begriindet sind, anderseits die Bediirfnisse und Anliegen der be-
troffenen Person ernst nehmen und ihr dabei helfen, sich selbst bzw. die eige-
nen Verhiltnisse und Beziige zu besser zu verstehen. ,,Bei der Stellvertretenden
Deutung schlieflen Sozialarbeiter_innen und Sozialpidagog innen unmittel-
bar an die Vorstellungen und subjektiven Selbst- und Weltdeutungen der Ad-
ressant_innen an, itbernehmen dabei voriibergehen deren Perspektive, gehen
in einen dialogischen Deutungsprozess und versuchen ihn dahingehend kon-
struktiv zu beeinflussen, dass bisher nicht wahrgenommene, alternative Hand-
lungsoptionen sichtbar werden® (Ratz/Volter 2015, S. 206). Die Deutung einer
Situation oder Handlung erfolgt also im Sinne und Interesse derjenigen Per-
son, die dafiir ihre Zustimmung oder den Auftrag erteilt hat. Sie kniipft an de-
ren subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen an und geht dialogisch vor. Das
heifit, sie werden dem Adressaten nicht tibergestiilpt oder verordnet, sondern
in wechselseitiger Abstimmung einvernehmlich kooperativ entwickelt. Letzt-
lich dient die Anregung solcher Verstehensprozesse dazu, Handlungsalterna-
tiven zu entwickeln und so die Autonomie von Menschen zu starken.

Diese dialogische Vorgehensweise wird in unserem analysierten Beispiel deut-
lich sichtbar. Miriam regt die an der Ubung beteiligten Kindern immer wieder
dazu an, selbst nachzudenken und ihre eigenen Beobachtungen auszudriicken.
»Was hat nicht geklappt?“, ,,warum miisst ihr nochmal anfangen?“, ,,was war
der Schliissel zum Erfolg?“ Mit solchen Fragen lenkt sie die Aufmerksamkeit
auf jene Verhaltensweisen, die fiir das Gelingen der Kooperationsaufgabe ent-
scheidend waren. Sie bestitigt aber nicht nur die Redebeitridge der Kinder, sie
geht noch einen Schritt weiter und ,,zdhlt auf, dass sie es besonders gut fand,
wie sich die Gruppe gegenseitig motiviert hat, Tipps gegeben hat und sich die
Kinder gegenseitig festgehalten haben [...]“ Stellvertretende Deutung expli-
ziert, fithrt aus, erklart und hilft den Kindern, das Erlebte zu verstehen, einzu-
ordnen und in einen sinnvollen Zusammenhang zu bringen.

Der Begriff und die Verfahrensweise der stellvertretenden Deutung geht auf
Ulrich Oevermann (1996) zuriick. Im Rahmen der von ihm entwickelten For-
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schungsmethode der Objektiven Hermeneutik dient dieser Reflexionsansatz
nicht nur dazu, Aulerungen und Handlungen der Klientinnen und Klienten
zu beriicksichtigen, sondern auch sozialwissenschaftlich-rekonstruktiv gewon-
nene Forschungserkenntnisse mit aufzunehmen, beispielsweise biografische
Hintergriinde, lebensweltliche Beziige oder unbewusste bzw. verborgene Sinn-
konstruktionen der Adressaten. Im Kontext professioneller Fallarbeit ist dies
durchaus sinnvoll und méglich. Gruppenpidagogisch arrangierte Ubungen
und Spiele, wie im beschriebenen Fall, bieten dazu allerdings nur wenig Spiel-
raum. In der Regel verfiigt die Erlebnispadagogin nur iiber unzureichendes
Hintergrundwissen beziiglich einzelner Schiiler, mit denen sie arbeitet. Auch
liegt der Schwerpunkt der Aufgabe weniger auf der Bearbeitung individueller
Problemlagen als mehr auf der Diagnose und Bearbeitung von Aspekten der
Teamzusammenarbeit bzw. Teamreflexivitit. Das Konzept der stellvertreten-
den Deutung wird im erlebnispadagogischen Kontext zu einem Verfahren der
Entschliisselung kollektiver Kooperationsprozesse umgemiinzt. Dabei soll die
Erlebnispddagogin durchaus auch Informationen einbeziehen, die sie etwa im
Vorfeld der Mafinahme durch Gespriache mit Lehrern oder Eltern der teilneh-
menden Schiiler gesammelt hat. Moglicherweise wurde sie durch die beglei-
tende Lehrerin vorab iiber immer wieder auftretende Konflikte im Schulalltag
informiert und kann nun - angelehnt an das Alltagsgeschehen - Konflikt-
situationen nachbilden, in ihrer Dynamik spiegeln und stellvertretend Lo-
sungsstrategien entwickeln. Auflerungen wie ,,Du weif3t, wie es geht, kannst
helfen!” oder ,Ihr habt’s groflartig gelost!“ thematisieren spezifische Einzel-
bzw. Gruppenleistungen und geben Leitlinien fiir die Interpretation der Selbst-
beobachtungen vor. Es sind Deutungsangebote, die implizit einen Aufforde-
rungscharakter und eine Erwartungshaltung in sich tragen. Zukiinftige kollek-
tive Handlungen sollen in dhnlicher Weise kooperativ und mit wechselseitiger
Unterstiitzung bewiltigt werden.

Bei einer anderen Ubung sollen die Kinder auf einer Leine balancieren, die
iber einen Fluss gespannt ist. Ein Junge, der sich zundchst nicht traut, tiber-
windet sich schlieSlich doch und geht die Aufgabe an. Allerdings wird er un-
gefihr in Flussmitte immer unsicherer, stiirzt, wird von der Sicherung abge-
fangen und mit Hilfe eines Seiles zuriick ans Ufer gezogen.

Der Schiiler grinst, als er zurlickgezogen wird. ,Alles klar?“, versichert sich Iris. Der
Junge nickt lachend und verlasst zitternd die Leiter. ,,Sehr gut! Richtig toll, dass du
es doch versucht hast!” ,Aber er hat es ja gar nicht geschafft,“ wirft eine Schdilerin
ein. ,Natirlich hat er es geschafft!”, erwidert die Teamerin und wendet sich zum
Jungen. ,Was zéahlt ist, dass du es dich getraut hast!“ und klatscht mit ihm ab (Gers-
tenmayer 2017, Prot. 2, Z. 208-213).
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Die Teamerin {ibernimmt auch hier stellvertretend die Deutungshoheit und
weist die Interpretation der Mitschiilerin zuriick. Dass der Teilnehmer die ge-
geniiberliegende Seite nicht erreicht hat, wird in dem Fall von ihr als nachran-
gig gewertet. Gegeniiber der urspriinglichen Weigerung, die {iber das Wasser
gespannte Slackline iiberhaupt zu betreten, wird allein schon der unternom-
mene Versuch als Erfolg gewertet. Die geschilderte Szene wirft einen Blick da-
rauf, dass in Gruppen nicht selten konkurrierende, vielleicht sogar sich wech-
selseitig ausschlieSende Deutungsmuster existieren. Die Teamerin Iris nutzt
hier ihre Machtposition und weist die Interpretation der Schiilerin zuriick.
Auch wenn es in dieser Situation als angemessen erscheint, so muss bei dem
vorgestellten Reflexionsansatz der stellvertretenden Deutung doch auf die Ge-
fahr der Bevormundung oder Fehldeutung hingewiesen werden. Wie alle So-
zialprofessionellen sind auch Erlebnispadagoginnen und -padagogen nicht da-
vor gefeit, Aulerungen zu missdeuten oder Situationen falsch einzuschitzen.
Dieses Risiko lésst sich nicht vermeiden, mehr noch, es ist der Profession der
Sozialen Arbeit inhérent. Professionelles Handeln erfordert es, dass Erlebnis-
padagoginnen und -padagogen sich durch selbstkritische Reflexion die Fehler-
potenziale moglicher Fehldeutungen bewusst machen. Die eigenen Deutungs-
muster miissen dazu immer wieder kritisch reflektiert und standardisierte Ver-
fahren der Ubungsanleitung und -interpretation hinterfragt werden.

Problemléseaufgaben konnen aus verschiedenen Griinden scheitern. Uberfor-
derung, Unaufmerksambkeit der Teilnehmer, storende Umwelteinfliisse, unge-
eignete Ort- bzw. Zeitwahl, ein zu hohes oder auch ein zu niedriges Anspruchs-
niveau kénnen mogliche Ursachen fiir ein Misslingen solcher Ubungen sein.
Letztlich kommt es aber gar nicht so sehr darauf an, ob die Aufgabe tatsichlich
gelost wird oder nicht. Entscheidend ist, dass die Gruppenteilnehmer durch
die Differenzierung von Handlung und Beobachtung zur Selbstbeobachtung
und Selbstbeschreibung angehalten werden. Dass es bisweilen auch mithsam
sein kann, diesen Schritt zu vollziehen, zeigt nachfolgende Sequenz aus einem
Beobachtungsprotokoll. Einige der Kinder sind wihrend der Ubung unkon-
zentriert, albern herum und zeigen wenig Interesse daran, bei der gestellten
Gruppenaufgabe mitzuwirken.
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Mit ein bisschen Hilfe der Teamerin

Nach zwei weiteren gescheiterten Versuchen bricht Vera die Aktion ab. Sie ruft alle
in einen Kreis und stellt ihren Eindruck dar, warum es nicht geklappt hat und wann
es wiederum geklappt hat. Sie zeigt ihnen auf, was sie flir Fehler halt und worin die
Klasse gut ist. Nun will sie von den Schiilerlnnen wissen, warum sie glauben, dass
sie diese Ubung gemacht hétten. Nach einigem Hin und Her und mit ein bisschen
Hilfe der Teamerin —,Erinnert euch, wann habt ihr die Aufgabe gelést und wann
nicht?“— kommt die Klasse zu Schluss, dass es bei der Ubung auf gegenseitige Hilfe
und Zusammenarbeit ankommt (Gerstenmayer, Prot. 1, Z. 137-145).

Die Kinder tun sich in der beobachteten Situation offenbar schwer, von der
Handlung zur Beobachtung und weiter zur Verbalisierung der Beobachtung
zu kommen. Das Beispiel zeigt auf, dass dabei Widerstidnde auftreten kdnnen,
die sich nicht ohne weiteres ausrdumen lassen. Der Weg von der Handlung
tiber die Beobachtung zur Selbstbeschreibung ist bisweilen mithsam und erfor-
dert von Seiten der Beteiligten eine gewisse Disziplin und Selbstkontrolle. Sol-
che Widerstinde konnen darin bestehen, dass — systemtheoretisch gesprochen
- verschiedene Systemidentititen miteinander konkurrieren. Im Beobach-
tungsprotokoll notiert der Ethnograf, dass zwei Kinder ,herumalbern®, also
ein eigenes Subsystem bilden. Deren parallel stattfindende Binnenkommuni-
kation dient dazu, die Identitit dieses Subsystems zu erhalten, eine Angelegen-
heit, welche die beiden Kinder in dem Moment offenbar als vorrangig bewer-
ten. Konkurrierende Systemidentititen sind normal und gehdren zum pada-
gogischen Alltag — vor allem in der Arbeit mit Schulklassen — dazu. Es ent-
spricht vielfach dem gewohnten, alltdglichen Verhaltensmuster von Kindern
oder Jugendlichen, die permanente Reproduktion subjektiver Identitit dem
erwiinschten Verhalten im System Schulklasse vorzuziehen. Bis zu einem ge-
wissen Grad lassen sich solche Bestrebungen durch Mafiregelung unterbinden.
Lehrer sehen sich oftmals dazu gezwungen, im Schulalltag einige Miihe aufzu-
wenden, um die Binnenkommunikation kleinerer Subsysteme zu unterbinden
und demgegeniiber die Systemlogik des Systems Schulklasse durchzusetzen.

Erlebnispadagogik beruht im Prinzip darauf, dass sie die Einheit des Systems
nicht durch disziplindre Mafinahmen herstellt. Sie strebt vielmehr danach,
durch das Erleben des gelingenden Miteinanders die Bereitschaft zur wechsel-
seitigen Kooperation auf der Ebene des Klassenverbandes zu erhéhen. Je hoher
der Aufforderungscharakter der dazu initiierten Spiele und Ubungen ist, desto
leichter fillt es den Anleitern, die Teilnehmer in Aktion zu versetzen. Stellver-
tretende Deutung lduft also ins Leere, wenn sie von den Beteiligten nicht nach-
vollzogen bzw. nachempfunden werden kann. Wichtig ist, dass die Teilneh-
menden tatsdchlich mitmachen, engagiert bei der Sache sind, sich auf die Er-
fahrung des gemeinsamen Agierens einlassen. Tun sie das nicht oder jedenfalls



nicht mit dem notwendigen Engagement, so bleibt letztlich immer noch der
Versuch, das erwiinschte Ziel - die gelingende Kooperation - reflexiv einzu-
holen. Zum Abschluss der Reflexionsrunde lenkt die Teamerin also noch ein-
mal die Aufmerksamkeit auf die Leistung der Gruppe.

Als letztes will sie von den Schiilerinnen wissen, warum sie denken, dass gegen-
seitige Hilfe und Zusammenarbeit jedem Einzelnen in der Schule hilft. Die Kinder,
wieder fast alle konzentriert, bringen verschiedene Situationen ein, von denen sie
glauben, dass gegenseitige Hilfe und Zusammenarbeit hilfreich sein kann (Gers-
tenmayer, Prot. 1, Z. 145-149).

Die Schiiler werden also in der abschlieflenden Reflexionsrunde dazu angehal-
ten, die Deutungsleistung selbst zu erbringen. Die Notwendigkeit einer gelin-
genden Kommunikation im System Schulklasse wird schlieflich auch von den
Kindern erkannt. In dem Fall sind sie sogar selbst in der Lage, die stellvertre-
tende Deutung in eigener Sache vorzunehmen. Angeleitet von der Teamerin
konnen sie Beispiele benennen, in denen gegenseitige Unterstiitzung im Schul-
alltag hilfreich sein kann.

Das Mandat zu einer solchen stellvertretenden Deutung erhilt die Teamerin
durch ihre Position auflerhalb des Schulalltages. Die begleitende Lehrerin
selbst hitte dazu kein so starkes Mandat, weil sie selbst im Funktionssystem
Schule in ihrer spezifischen Rolle als Vertreterin hoheitsstaatlicher Interessen
auftritt. Angehorige der Profession Soziale Arbeit haben demgegeniiber nach
Oevermann ein besonderes Wissen, auf das sich die ihnen zugesprochene
Kompetenz der stellvertretenden Deutung stiitzen kann. Strukturell gesehen
konnten sie als Nachfolger von Schamanen, Magiern, Hexen, Heilern und Pro-
pheten betrachtet werden, die mit besonderen Fihigkeiten ausgestattet sind
(vgl. Oevermann 1996, S. 88 f.). Die Fahigkeit zur stellvertretenden Deutung
im erlebnispadagogischen Kontext beruht heutzutage freilich weniger auf Ma-
gie als vielmehr auf praktischer Erfahrung kombiniert mit spezifischem Erkla-
rungswissen. Glaubwiirdigkeit und Uberzeugungskraft der Deutungen von Er-
lebnispadagogen speisen sich in erster Linie aus der Haltung, die sie den Schii-
lerinnen und Schiilern gegeniiber einnehmen. Sie positionieren sich als Sozial-
padagogen, deren Denken und Handeln sich allein an der Autonomie und In-
tegritit der einzelnen Schiiler orientiert und losgeldst ist von den strukturellen
Zwingen der Institution Schule.

Zusammenfassung

Ein zentrales Merkmal sozialpadagogischer Begleitung in aufleralltdglichen
Rdumen ist der Wechsel von Aktion und Reflexion bzw. Handlung und
(Selbst-)Beobachtung. Vor allem Problemlésungsaufgaben dienen dazu, die
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Teilnehmerinnen und Teilnehmer zum gemeinsamen Handeln anzuregen und
sich dabei auf kooperative Formen der Interaktion einzulassen. Aus der Per-
spektive der Systemtheorie dient dies dazu, die Integration des sozialen Sys-
tems zu stirken. Durch Prozesse der Beobachtung von Beobachtung soll die
Gruppe zu teamférmigem Handeln angeregt werde. Der Sinn solcher Ubungen
besteht darin, tiber Schleifen der wiederholten Selbstbeobachtung die Identitét
des sozialen Systems zu stirken. Die sozialpddagogische Begleitung solcher
Prozesse unterstiitzt diese Selbstthematisierungen, indem sie stellvertretende
Deutungen anbietet. Auf der Basis einer professionsspezifischen Haltung wer-
den in dialogischer Weise Verstehensprozesse angeregt, die dazu dienen,
Handlungsalternativen zu entwickeln. Dabei ist eine gewisse Gefahr von Be-
vormundung oder Fehldeutung nicht von der Hand zu weisen. Dem kénnen
die Sozialpddagogen begegnen, indem sie sich konsequent an der Autonomie
und Integritit ihrer Klientinnen und Klienten orientieren.



Teil Il

Die Praxis der Erlebnispadagogik:
Was und wie erleben die
Teilnehmer?
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Die im Teil I diskutierten Beispiele aus der erlebnispadagogischen Praxis fo-
kussieren in erster Linie das Handeln der Erlebnispadagoginnen und -padago-
gen und deren Einfluss auf den Erfahrungs- und Lernprozess der Teilnehmer.
Wir haben gesehen, wie die Teamerinnen und Teamer aufSeralltdgliche Rdume
auswdhlen, arrangieren, inszenieren und dabei gezielt Gruppenprozesse steu-
ern. In den nun folgenden Kapiteln verdndert sich der Blickwinkel. Nun rii-
cken die Erlebens- und Lernprozesse der Teilnehmer selbst ins Zentrum der
Aufmerksamkeit. Dabei zeigt sich, dass manche der Situationen, die sich in au-
leralltdglichen Raumen ergeben, als solche gar nicht beabsichtigt sind. Erle-
ben, Lernen und Erfahren erscheint dabei hdufig als etwas, was sich zufillig aus
der Situation heraus ergibt. Auch wenn Aktivitdten wie eine Orientierungstour
oder eine Nachtwanderung an sich geplant sind, entwickeln sich die nachfol-
gend beschriebenen Lernmomente mehr oder weniger ungeplant. Sie entste-
hen entweder aus den Lernarrangements heraus, aber in eine ganz andere
Richtung, als urspriinglich vom Teamer beabsichtig (Kapitel sieben) oder aber
sie ereignen sich beildufig und nebenher in Konstellationen, die gar nicht ex-
plizit als Lernsituationen arrangiert sind (Kapitel acht, neun und zehn). Die
Tatsache, dass es sich um unbeabsichtigte Lern- und Erfahrungssituationen
handelt, mag auch ein Grund dafiir sein, dass sie der Aufmerksambkeit erleb-
nispadagogischer Forschung bis dato weitgehend entgangen sind. Ein Lernen,
das nicht das Ergebnis eines gezielten, padagogischen Handelns ist, wird in sei-
ner Bedeutung und Wirksambkeit leicht unterschétzt.

Aber auch ein solch episodisches, nicht-intendiertes oder zufilliges Lernen ist
voraussetzungsvoll. Es bedarf dazu vielfiltiger Gelegenheiten in einem anre-
genden und abwechslungsreichen, raumlichen Umfeld. Eine zentrale Rolle
spielen dabei die zur Verfiigung stehende Zeit, aber auch die Moglichkeit der
selbstgesteuerten Bewegung und Wahrnehmung der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer. Nicht zuletzt iben natiirlich auch die Erlebnispidagoginnen
und -padagogen einen nicht unerheblichen Einfluss auf solche Lernsituationen
aus, indem sie vor allem eins tun: Nicht zu intervenieren, Scheitern zuzulassen
und sich auf die neue Situation moglichst flexibel einzustellen.
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6. Missgeschicke erleben:
Vom Umgang mit dem Scheitern

Schon bei den im vorangehenden Kapitel behandelten Beispielen wurde deut-
lich, dass erlebnis- und handlungsorientiertes Lernen in Form arrangierter
Problemldseaufgaben und Gruppeniibungen vielfach auf Erfahrungen des in-
dividuellen oder kollektiven Misslingens aufbaut. Es ist geradezu ein Prinzip
der gestellten Aufgaben, dass sich deren Losung nicht sofort und ohne weiteres
ergeben. Herausforderungen miissen bewiltigt, Widerstinde iiberwunden
werden. Dass dies nicht auf Anhieb gelingt, die ersten Versuche oftmals schei-
tern und die gestellte Aufgabe erst nach mehrmaligen Anldufen geldst wird, ist
dabei gewissermaflen eingeplant. Wer etwas Neues ausprobiert, kann und darf
auch Fehler machen. Viele erlebnispidagogische Ubungen und Arrangements
beruhen darauf, dass Versuche misslingen und Einzelne oder Gruppen dabei
die Gelegenheit haben, aus ihren Fehlern zu lernen, um bei einem neuerlichen
Versuch der Losung naher zu kommen. Wie wir gesehen haben, ist das Span-
nende daran gerade der Gruppenprozess, der sich aus der Dynamik von Miss-
lingen und Gelingen, Scheitern und Erfolg ergibt.

Bei den im Folgenden beschriebenen Beispielen aus der erlebnispadagogischen
Praxis ist das Misslingen der Aktion gerade nicht Bestandteil der padagogi-
schen Planung. Vielmehr scheitern die Aktionen (zunichst) aufgrund unvor-
hergesehener Ereignisse und geben der Situation einen véllig neuen Verlauf.
Aktionen in aufleralltdglichen Rdumen lassen sich nur bedingt kontrollieren
oder vorherplanen. Hier kann immer Unvorhergesehenes passieren, ja dieses
Ungeplante ist gewissermaflen das Salz in der Suppe der Erlebnispadagogik.
Wie die nachfolgenden Beispiele zeigen, konnen sich aus solchen unvorher-
sehbaren Situationen intensive Erlebnisse ergeben, die zu besonders einprég-
samen Lernerfahrungen fiithren. Die dargestellten Situationen sind Interviews
entnommen, die Studierende zu Forschungszwecken mit Leitern und Teamern
erlebnispadagogischer Einrichtungen gefiihrt haben.
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Der Hobokocher

So berichtet ein Teamer von einer Tagestour, bei der wir in die Tschechei gewan-
dert sind und wir diese Hobokocher® dabei hatten und dann eine Suppe kochen
wollten und gekochtes Wasser schon dabei hatten in der Thermoskanne und
die/dh/ja die Teilnehmer einfach .. nich’ aufgepasst hatten. Wir hatten das Feuer
sehr sehr schnell anbekommen, dadurch dass sie schon Erfahrung haben beim
Feuer machen und super begeistert waren davon und jeder schon wusste, was er
zu tun hatte, Holz zu holen, Feuersteine und &h/ Watte da mit reinzupacken, damit
es schnell brennt. Haben sie super mitgearbeitet und an einer Stelle war man dann
unaufmerksam und das Wasser ist dem entsprechend .. runtergefallen vom Topf
beziehungsweise der Topf ist vom Hobokocher runtergefallen und hat gleich den
wie so ein Domino, den anderen mitgenommen und ja, dann haben sie eben be-
merkt, ok, wir waren jetzt unaufmerksam, Wasser ist weg, was machen wir jetzt?
(Mohring 2019, Anhang, Interview Herr S., S. 3Z. 12-24).

Trotz engagiertem Einsatz der Jugendlichen scheitert die geplante Aktion
»Suppe auf Hobokochern selbst kochen®. Durch Unachtsamkeit kippt ein
Wassertopf um und reif3t zudem auch noch den zweiten Topf mit. Der Frust
der Schiiler ist zunéchst sehr grof3, sie sind dann aber von selbst ,,super schnell
auf die Idee gekommen, 4hm einfach Schnee in den Topf rein zu tun [...] dass
sie Schnee ganz einfach zum Schmelzen bringen® (ebd., Z. 25 ff.).

Der Teamer beschreibt in dem Interview, wie die Schiiler die Idee des Schnee-
schmelzens schnell aufnehmen und begeistert davon sind, dass sie selbst eine
alternative Handlungsoption gefunden haben. In der Folge arbeiten sie eifrig
und gewissenhaft zusammen. Obwohl das Schneeschmelzen eine langwierige
Angelegenheit ist und insgesamt {iber eine Stunde dauert, sind die Schiiler die
ganze Zeit tiber hochkonzentriert und achtsam in ihrer Zusammenarbeit. Ein
teilnehmender Beobachter, der dieselbe Szene mitverfolgt hat, notiert an dieser
Stelle: ,,So motiviert wie beim Schnee schmelzen habe ich die Klasse noch nie
erlebt. Am Schluss wird die Suppe zwar versalzen, aber das stort die Schiiler
tiberhaupt nicht. Beim Kursabschluss ist die Kochaktion fiir sehr viele Schiiler
das Highlight der Woche gewesen (Winkelmeier 2019, Anhang B, S.9,
Z.275-278).

3 Ein Hobokocher (Hobo = amerik. Landstreicher/Wanderarbeiter im 19. Jh.) besteht in sei-
ner einfachsten Form aus einem Blechzylinder, z. B. einer umfunktionierten Konserven-
dose, der als Brennraum und Topftriger dient. In dessen unterem Teil sind Locher einge-
stanzt, tiber die durch einen Kamineffekt Luft angesaugt wird. Der Brennstoff (Holz, Espit
0. i.) befindet sich auf einem Drahtgeflecht oberhalb der Locher. Rauch und Abgase ent-
weichen iiber Abzugséffnungen am oberen Rand.
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Der Lernerfahrung stellt sich hier also ohne das Zutun eines Pddagogen ein.
Das Missgeschick und die kurzzeitige Frustration der Schiiler sind der Aus-
gangspunkt eines ginzlich unerwarteten Verlaufs der Aktion. Es ist gerade die
Nicht-Intervention des Teamers, die den Freiraum offenhilt, sodass die Kurs-
teilnehmer ihre eigene Kreativitit entfalten konnen. Er halt sich in der geschil-
derten Situation zuriick, beobachtet die Gruppe und lasst sie selbststindig agie-
ren. Das Missgeschick und die drohenden negativen Konsequenzen - keine
warme Suppe zum Mittagessen — aktivieren die Selbstorganisationskrifte der
Gruppe. Wie sich die Dynamik in der Gruppe genau entfaltet, dariiber gibt uns
der Interviewausschnitt keine detaillierten Informationen. Wichtig an der
Stelle scheint jedoch zu sein, dass sich die Schiiler nicht mit wechselseitigen
Vorwiirfen und Schuldzuweisungen authalten. Vermutlich war es der spon-
tane Einfall einer Schiilerin oder eines Schiilers, Schnee zum Schmelzen zu
bringen und so das verschiittete Wasser zu ersetzen. Die Idee st63t dann sofort
auf Zustimmung und aktiviert die Schiilergruppe zum koordinierten, gemein-
samen Handeln. Auf die Frage, wie es zu dieser — durchaus erwiinschten - kol-
lektiven Zusammenarbeit kommt, welche Faktoren dabei wirksam sind, lassen
sich aus der Analyse der Situation selbst verschiedene Punkte benennen.

(a) Da ist zum einen das von allen zunichst als negativ empfundene Ereignis
des Umkippens der Kochtopfe. Schlagartig ist fiir alle die Konsequenz of-
fensichtlich, dass es nun keine warme Suppe gibt. Da die Schiiler nach der
mehrstiindigen Wanderung hungrig sind und sich auf die warme Mahlzeit
gefreut haben, ist das Mafl an subjektiver Betroffenheit bei allen mit Sicher-
heit hoch. Solche negativen Ereignisse, insbesondere wenn sie basale Be-
diirfnisse wie Hunger, Durst oder auch Schutz vor Kélte oder Gefahr be-
treffen, wirken einpragsam und sind mit starken Emotionen verbunden.

(b) Die negativen Konsequenzen sind sofort spiirbar. Das Missgeschick hat Fol-
gen, die unmittelbar eintreten und nicht etwa erst irgendwann in der Zu-
kunft.

(c) Alle Teilnehmer sind in gleicher Weise von dem Ereignis betroffen. Alle ha-
ben Hunger und stehen nun vor derselben Situation. Da alle ,,im selben
Boot sitzen®, tritt ein Solidarisierungseffekt ein. Dies wire sicherlich nicht
so, wenn nur einige oder manche mehr, manche weniger von dem Problem
betroffen wiren.

(d) Der Problemlésungsvorschlag, durch Schneeschmelzen neues Wasser zu
gewinnen, wird von allen Schiilern akzeptiert, ohne dass es zu dariiber zu
kontroversen Meinungen kommt. Der Vorschlag erscheint allen als aus-
sichtsreich und realisierbar und zudem konnen viele der Schiiler durch die
Ubernahme unterschiedlicher Aufgaben an dessen Umsetzung mitwirken.
Auch wenn sich letztendlich Schneeschmelzen und Erhitzen des geschmol-
zenen Wassers als eine langwierige Angelegenheit herausstellt, so ist doch



ein allmahlicher Fortschritt sichtbar, und das Erreichen des Ziels steht fiir
alle sichtbar vor Augen.

(e) Im Riuckblick wird die Aktion von den Schiilern als besonders herausra-
gend bewertet weil es der Klasse gelang, ihre eigenen Ressourcen zu aktivie-
ren und das Missgeschick in einen gemeinsamen Handlungserfolg umzu-
miinzen. Das Erfolgserlebnis wird deshalb besonders positiv bewertet, da
es auf der starken Kontrasterfahrung zum unmittelbar vorausgehenden
Missgeschick aufbaut. Der Erfolg des gemeinsamen Handelns wird auf
diese Weise umso sichtbarer und ldsst sich direkt auf das Handeln der be-
teiligten Akteure zuriickfiihren.

(f) Und nicht zuletzt prégt sich ein solches Missgeschick besonders gut in das
kollektive Gedéchtnis der Schulklasse ein. Das Ereignis verwandelt sich
durch Nacherzéhlung in eine gemeinsame Geschichte, von der eine klare
Botschaft ausgeht: Geplantes und organisiertes Handeln kann scheitern,
Misslingen ist eine Moglichkeit und gehort zum Handeln dazu, aber: Durch
gute Ideen und gemeinsames und koordiniertes Agieren kann Misserfolg
in Erfolg, Scheitern in Gelingen verwandelt werden. Die geschilderte Situ-
ation eignet sich hervorragend dazu, die Lernerfahrung der Schiilerinnen
und Schiiler aufzugreifen, padagogisch zu interpretieren und als Metapher
tiir gelingendes Handeln in den schulischen Alltag der Klasse zu transferie-
ren.

Eine entscheidende Voraussetzung dafiir, dass ein solches Erfolgserlebnis sich
im kollektiven Gedéchtnis der Klasse einpragt, ist die Tatsache, dass die Situa-
tion von allen gemeinsam ,,durchgemacht® wird. Alle Beteiligten haben den
»Schock™ am eigenen Leib gespiirt, als die Topfe umgestiirzt sind. Gefiihle wie
Zorn, Wut, Verzweiflung, Bestiirzung usw. kommen auf und vermutlich haben
einige auch lautstark ihrem Missfallen Ausdruck verliehen. Die Enttduschung
war wohl — mehr oder weniger - allen Schiilern anzusehen und hat sich ver-
mutlich in einer allgemeinen Missstimmung gezeigt. Interessant ist zu sehen,
wie sowohl der interviewte Teamer als auch der beobachtende Ethnograf da-
von sprechen, dass die Schiiler die Idee des Schneeschmelzens sehr schnell auf-
genommen und sich in der Folge motiviert und mit Begeisterung darange-
macht haben, eine neue Suppe zuzubereiten. Das Entstehen einer solchen At-
mosphdre der Begeisterung und Handlungsmotivation ist ein entscheidender
Faktor bei der positiven Wendung der Situation. Die Gruppe der Schiiler hat
eine von allen geteilte Vorstellung — ein gemeinsames mentales Modell - davon
entwickelt, wie das Problem gelost werden kann. Es darf wohl angenommen
werden, dass die Moglichkeit des Gelingens allen Kindern als erreichbares Ziel
und kollektive Selbstwirksamkeitserwartung vor Augen stand und die Hand-
lungsdynamik antrieb.
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Bei einem weiteren Beispiel aus der erlebnispadagogischen Praxis geht es eben-
falls um eine Situation, die sich ganz anders als geplant entwickelt hat. Der
Teamer M. bricht nach Einbruch der Dunkelheit mit einer Gruppe von Schii-
lern zu einer Nachtwanderung auf. Begleitet wird die Gruppe von einer Co-
Teamerin, die allerdings noch wenig Kurserfahrung hat und sich in dem Wald,
wo die Aktion stattfinden soll, nicht auskennt. Im Interview rekonstruiert der
Teamer die Situation folgendermaflen.

Es war echt sehr dunkel!

Wie gesagt, es war eine ganz normale Nachtwanderung, wie ich sie davor schon
sehr oft gemacht habe, aber &hmy/also ich bin die Strecke davor auch schon echt
oft gelaufen [...]. Am Anfang war auch alles normal bis wir in den Wald gekommen
sind [...] &hm im Wald ist mir dann aufgefallen, dass es echt sehr dunkel war. Also
ich habe eigentlich nichts gesehen, nicht mal die Hand vor den Augen [...]. Wir sind
dann weitergelaufen bis wir zu einer Brlicke kamen, war noch alles gut, danach
gibt’s einen kleinen Trampelpfad, der mal links weggeht und weil es so dunkel war,
hab‘ich den lbersehen (Mohring 2019, Anhang, Interview Herr M., S. 1, Z. 15 ff.).

Die urspriingliche Intention der Teamer war es, ,eine ganz klassische Nacht-
wanderung mit Solo, Besinnung und wie immer ohne Taschenlampen® (ebd.,
Z.5f.) zu machen. Das heif$t die Schiiler sollten eine bestimmte Strecke im
Wald allein gehen, dabei zur Ruhe kommen, um sich auf sich selbst, die eigene
Wahrnehmung sowie die innere Befindlichkeit zu fokussieren. Die Situation
verdndert sich schlagartig, als der verantwortliche Teamer bemerkt, dass er die
Orientierung verloren hat: ,,Wir sind dann weiter geradeaus in den Wald rein,
ich hab‘ dann schnell bemerkt, dass wir nicht richtig sind, dachte aber noch,
dass ich den Weg finde. Dann sind jedoch zwei Madchen umgeknickt und
konnten nicht mehr weiterlaufen® (ebd., Z. 25-27). Hier andert sich die Situa-
tion schlagartig durch die Verkettung ungiinstiger Geschehnisse. Angesichts
der Dunkelheit in der mondlosen Nacht findet der Teamer den Trampelpfad
nicht und ist gezwungen, mit der Gruppe durch wegloses Unterholz zu gehen.
Er versucht noch, den verlorengegangenen Weg wiederzufinden, mit dem
Umknicken der Mddchen entsteht dann aber eine neue und unerwartete Not-
situation. Jetzt gilt es, so schnell wie méglich wieder den Weg zu finden und
das verletzte Mddchen zur Unterkunft zuriickzubringen. ,,Weil ich mir nicht
sicher war, wo wir sind, bin ich dann méglichst gerade zuriickgelaufen, um die
Briicke zu finden, weil ich dann sicher gewusst hatte, dass wir richtig sind [...].
Ich habe dann leider nur den Fluss gefunden und nicht die Briicke [...]“ (ebd.
Z.29-31). Der Erlebnispadagoge schildert, wie die Situation weiter eskaliert:
»Ein Schiiler hatte leider, als wir allein im Wald waren, noch eine Panikattacke
[...]“ (ebd. Z.29-31), sodass der Teamer entscheidet, dass die Gruppe nicht
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weitergeht, sondern an Ort und Stelle verweilt. Per Handy informiert er die
Unterkunft und fordert Hilfe an. Schliefllich wird die verirrte Gruppe von ei-
ner herbeigeeilten Teamerin gefunden, die mit der Taschenlampe der Schul-
klasse entgegenkommt und so den richtigen Weg weisen kann. Uber die Stim-
mung in der Gruppe wahrend der Zeit des Wartens auf Hilfe gibt das Interview
wenig Auskunft. Es braucht aber nicht viel Phantasie, um sich auszumalen,
dass die Emotionen der Schiiler zum Teil von Unsicherheit, Angst, Beklem-
mung und in einem Fall auch von Panik geprégt sind. Obwohl also die Nacht-
wanderung insgesamt schief geht, stellt sich bei der Gruppe ein unerwarteter
Effekt ein.

So haben die Teilnehmer, wéhrend wir uns verlaufen hatten und meine Kursbe-
treuerin uns gesucht hat, echt gut zusammengearbeitet, haben sich unterstltzt.
Da waren zwei Jungs, die dem einen Méadchen geholfen haben und ein paar Mé&d-
chen haben dem Jungen mit der Panikattacke geholfen |[...]. Also ich habe bei den
Teilnehmern echt 'ne richtig starke Wirkung gesehen, die haben da echt viel ge-
lernt. Also die wurden da 'ne echte Klasse, die haben so gut kommuniziert und sich
unterstlitzt und zusammengearbeitet — das war richtig schén zu sehen, wie die
Klasse da zusammengefunden hat (ebd. S. 2, Z. 12 ff.).

Der Teamer betont in dem Interview ausdriicklich und mehrfach, wie gut die
Klasse in dieser Situation reagiert, kommuniziert und zusammengearbeitet hat
und welche ,echt richtig starke Wirkung“ dies auf die Klasse gehabt habe. Mit
der Aussage ,,die wurden da 'ne echte Klasse® ist wohl gemeint, dass diese be-
sondere Situation die Schiiler als Gemeinschaft hat zusammenwachsen lassen.
Das unerwartete und teilweise als bedrohlich empfundene Ereignis des Orien-
tierungsverlustes im dunklen Wald hat dazu gefiihrt, dass sich einzelne Schii-
lerinnen und Schiiler gegenseitig unterstiitzen. Die Panikattacke eines Jungen
wird ernst genommen, und einige Madchen kiitmmern sich um den Betroftfe-
nen, indem sie versuchen, beruhigend auf ihn einzuwirken. Umgekehrt helfen
»zwei Jungs [...] dem einen Madchen®, vermutlich handelt es sich dabei um
eines der beiden Miadchen, die sich am Knéchel verletzt haben. Dass der Tea-
mer hier die Geschlechter der Schiiler ausdriicklich benennt, deutet darauf hin,
dass insbesondere die Kooperation iiber die Geschlechtergrenzen hinweg ein
wichtiger Faktor in der Zusammenarbeit der Klasse ist.

Ahnlich wie bei der zuvor geschilderten Situation mit der Suppe handelt es sich
auch hier um ein vollig unerwartetes Ereignis, das die Gruppendynamik an-
stof3t. Das gemeinsame ,,Gefangensein® in der Dunkelheit, das Ausgeliefertsein
in einer Situation der Unsicherheit und Ungewissheit fithrt dazu, dass sich die
Gruppe auf ihre eigenen Ressourcen besinnt und so in einen positiven Hand-
lungsmodus kommt. Und auch hier ist es so, dass der Teamer auf die Entste-
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hung und Entwicklung dieser Dynamik keinen direkten Einfluss ausiibt. Viel-
mehr gelingt es der Gruppe von sich aus, ihre Krifte zu mobilisieren und hand-
lungsfihig zu bleiben.

Die Entstehung von Gruppenkohasion durch Vertrauen,
prosoziales Verhalten, Empathie, gemeinsame mentale Modelle
und kollektive Selbstwirksamkeit

In den geschilderten Beispielen betonen Beobachter bzw. Interviewpartner,
dass die jeweiligen Ereignisse fiir die Klassengemeinschaft von besonderer Be-
deutung waren und dazu gefiihrt haben, dass die Schiiler als Klasse ,,zusam-
mengewachsen® sind. Nach eigener Aussage konnten sie in Folge der Ereig-
nisse eine verbesserte Zusammenarbeit und einen achtsameren wechselseiti-
gen Umgang miteinander beobachten. Auflerdem haben Sie in den Reflexions-
gesprachen mit den Schiilern entsprechende Riickmeldungen aus dem Kreis
der Schiiler bekommen: ,,[...] beim Kursabschluss ist die Kochaktion fiir sehr
viele Schiiler das Highlight der Woche gewesen®. Dabei stellt sich die Frage,
was genau dazu gefiithrt hat, dass das Gefiihl der Zusammengehorigkeit in den
Gruppen zugenommen hat.

In der Sozialpsychologie der Gruppen bezeichnet man den ,,Klebstoft™, der die
Mitglieder einer Gruppe zusammenbringt bzw. -halt als Gruppenkohdsion.
Forsyth (1999) versteht darunter die Stirke der Beziehungen, die die Mitglie-
der einer Gruppe an die Gruppe bindet. Badke-Schaub fasst Gruppenkohision
als ,,das Ausmaf$ wechselseitiger positiver Gefiithle® (2012, S. 128) auf, die Teil-
nehmer einer Gruppe fiireinander empfinden. Gruppenkohésion kann somit
als ein Indikator fiir die Attraktivitit und Bedeutung einer Gruppe fiir die ein-
zelnen Gruppenmitglieder angesehen werden. In den beiden dargestellten Bei-
spielen ist die Gruppenkohision angewachsen, und wir haben auch schon In-
dizien dafiir gesammelt, warum sich das aus der Sicht der Teamer bzw. des
teilnehmenden Beobachters so entwickelt hat. Verkniipfen wir diese Beobach-
tungen mit Erkenntnissen aus der Gruppenpsychologie, so konnen wir wich-
tige Einflussfaktoren noch einmal préziser fassen und in einen Zusammenhang
mit den entsprechenden Erklirungsmodellen bringen.

Im Kapitel drei habe ich aufgezeigt, wie wechselseitiges Vertrauen innerhalb
der Gruppe die Teilnehmer entlastet, Komplexitit reduziert und Verhaltenssi-
cherheit innerhalb der Gruppe schafft. Der Prozess der Vertrauensbildung ist
seinerseits wiederum voraussetzungsvoll. Damit sich wechselseitige stabile
Verhaltenserwartungen unter Gruppenmitgliedern bilden kénnen, miissen
sich diese erst einmal gegenseitig kennenlernen und zwar als ,,ganze® Person.
Dies setzt voraus, dass sich die Schiiler untereinander nicht nur innerhalb rol-
lenférmig geprigter Verhaltensmuster begegnen. In aufleralltdglichen Rau-
men und ungewohnten Situationen kdnnen im Alltag eingeschliffene Verhal-



78

tensstereotypen haufig nicht mehr durchgehalten werden. Unvermittelt ein-
tretende Handlungsanforderungen haben oftmals zur Folge, dass die Maske
abfillt und die Personen als solche sichtbar werden. Ein Junge bekommt plétz-
lich eine Panikattacke, ein Maddchen wird zur unterstiitzenden Helferin, ein
anderer hat eine ziindende Idee. Und dies betrifft nicht nur das Verhaltnis der
Schiiler untereinander, auch die Beziehung zum Klassenlehrer durchlduft eine
Verdnderung. Auflerhalb des Klassenzimmers treten auch sie zumeist anders
auf und werden von den Schiilern in einer neuen Weise wahrgenommen.

Wechselseitige Vertrauensbildung hingt also davon ab, dass Personen authen-
tisch sind und zugleich ein gewisses Maf$ an prosozialem Verhalten offenbaren.
Darunter konnen solche Verhaltensweisen verstanden werden, die freiwillig
und intentional zugunsten anderer ausgefithrt werden, unabhingig von der
Art der dahinterliegenden Motive (vgl. Eisenberg/Miller 1987). Einer der wich-
tigsten Faktoren ist dabei die Empathie, das ist die ,,Erfahrung, unmittelbar der
Gefiihlslage bzw. der Intention einer anderen Person teilhaftig zu werden und
sie dadurch zu verstehen® (Bischof-Kohler 1998, S. 349). Mit dem Nachemp-
finden des Gefiihls einer anderen Person ist zugleich ein kognitives Verstehen
verbunden. Empathie kann also als ein ,sozial-kognitiver Mechanismus“ an-
gesehen werden (ebd.). Im zuletzt genannten Fallbeispiel haben ,,ein paar Mad-
chen [...] dem Jungen mit der Panikattacke geholfen“. Voraussetzung dafiir
ist, dass sie Empathie fiir dessen Panikgefiihl zeigen, dieses gefithlsmaflig nach-
vollziehen, dessen Ursachen verstehen und dabei gleichzeitig beruhigend auf
ihn einwirken, indem sie ihm gut zusprechen.

Im Fall des umgestoflenen Suppentopfs spielt die Empathie sicherlich auch
eine wichtige Rolle. Es kann vermutet werden, dass gegenseitige Vorwiirfe und
Schuldzuweisungen vor allem deshalb ausbleiben, weil das Missgeschick nach-
vollziehbar ist in dem Sinne: ,,Das hitte mir auch passieren konnen!” Dadurch,
dass alle gleichermaflen von dem Ereignis betroffen sind, gelingt es den Kin-
dern ziigig, sich auf ein koordiniertes Verhalten einzulassen. Der entschei-
dende Faktor dabei ist allerdings ein anderer: Das in Folge koordinierte und
motivierte Vorgehen der Schiiler beim Schnee schmelzen ist m. E. vor allem
darauf zuriickzufiihren, dass die Gruppe sehr schnell eine gemeinsame Vor-
stellung davon gewonnen hat, wie sie im Weiteren vorgehen will. Sie hat ein
gemeinsames mentales Modell (shared mental model) entwickelt, das unmit-
telbar strukturierend und handlungsanleitend fiir alle Beteiligten wirkt: Schnee
muss geschmolzen werden und gleichzeitig soll verhindert werden, dass der
Topf erneut umfillt. ,,Also es wurde gleich ein ebener Boden geschaffen, es
wurden Holzstiicke so platziert, dass man .. eine Ebene schaffen konnte auf
dem der Hobokocher stand und es wurde nicht lang ... es wurde tiberhaupt
nicht .. gejammert oder .. man war nicht frustriert, sondern man hat eine Al-
ternative gesucht wie man das jetzt 16sen kann“ (Mohring 2019, Anhang, In-
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terview Herr S., S. 4, Z. 29-33). Als Folge aus dem Missgeschick wussten nun
die Schiler, was sie zu tun hatten bzw. tauschten sich dariiber aus, auch wenn
dies im Interview nicht ausdriicklich erwahnt wird.

Mentale Modelle sind handlungsanleitende Konzepte, die sich auf Personen,
Situationen oder Ereignisse beziehen (Badke-Schaub 2012, S. 130). Untersu-
chungen zur Sozialpsychologie von Gruppen (z. B. Orasanu 1990) zeigen, dass
Gruppen mit einer geteilten Vorstellung iiber die gemeinsamen Handlungs-
schritte bzw. das Handlungsziel zu besseren Leistungen kommen als diejeni-
gen, die tiber kein gemeinsames mentales Modell verfiigen. Auch von der Oels-
nitz und Busch (2009) betonen die Bedeutung von shared mental models fiir
den Erfolg von Teams. Dabei kommt es ihrer Meinung nach nicht nur darauf
an, dass ein solches Modell unter den Gruppen- bzw. Teammitgliedern mog-
lichst identisch ist, entscheidend ist, dass dieses Wissen iiber ein solches, ge-
meinsames Modell explizit ist, d. h. die Schiiler wissen, dass sie eine solche ge-
meinsame Vorstellung haben. Von der Oelsnitz und Busch bezeichnen dieses
Wissen als Metawissen (von der Oelsnitz/Busch 2009, S. 260). Erwahnenswert
ist in diesem Zusammenhang auch, dass ein solches Metawissen vor allem in
aufleralltiglichen Handlungszusammenhéngen gewonnen werden kann. ,,Um
Metawissen aufzubauen, muss demzufolge die Mechanik des alltiglichen Hand-
lungsvollzugs durchbrochen werden. Storereignisse konnen neben den schon
genannten aufwiihlenden Erlebnissen vor allem in umweltinduzierten Veran-
derungen gefunden werden® (ebd., 261, Hervorhebung im Original).

Auf einen dritten und letzten Aspekt mochte ich in diesem Zusammenhang
kurz eingehen und zwar auf das Konstrukt der kollektiven Selbstwirksamkeit
bzw. Selbstwirksamkeitserwartung. Ich werde im Kapitel 14 noch genauer auf
dieses Lernmodell zu sprechen kommen, weil es m. E. fiir die Erlebnispadago-
gik insgesamt von herausragender Bedeutung ist. An dieser Stelle werde ich
nur insoweit darauf eingehen, als es zum besseren Verstdndnis der geschilder-
ten Fallbeispiele notwendig ist.

Neben der individuellen gibt es auch eine kollektive Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Als solche bezeichnet Bandura ,,die von einer Gruppe geteilte Uberzeu-
gung in ihre gemeinsamen Fihigkeiten, die notwendigen Handlungen zu or-
ganisieren und auszufiihren, um bestimmte Ziele zur erreichen® (Bandura
1997, S. 476). Teams mit hoher kollektiver Selbstwirksamkeitserwartung errei-
chen - bei gleichem objektivem Féhigkeitsniveau — bessere Leistungen, als
Teams mit niedriger Selbstwirksamkeitserwartung. Sie setzen sich mit uner-
warteten Schwierigkeiten aktiver auseinander und beschreiten eigenstindig
neue Wege, um Probleme zu 16sen. Dabei spielt auch hier wiederum Vertrauen
eine bedeutsame Rolle: ,Eine Gruppe, deren Mitglieder Vertrauen in die
Teamressourcen haben konnen, entwickelt auch eine optimistische Auffas-
sung von der Bewdltigung zukiinftiger stressreicher Ereignisse, die die ganze
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Gruppe betreffen (Jerusalem/Schwarzer 2002, S. 41). Die kollektive Selbst-
wirksamkeitserwartung einer Gruppe ist mafigeblich davon abhingig, ob es
gelingt, die verschiedenen Ressourcen der einzelnen Personen im Team zu er-
kennen, zu mobilisieren, miteinander zu koordinieren und schliefllich auf ein
gemeinsames Handlungsziel zu richten. Bei der Schneeschmelzaktion hat es
die Schulklasse geschaftt, die erforderlichen Tétigkeiten arbeitsteilig zu koor-
dinieren und auf ein gemeinsames Ziel hin auszurichten. Die Suppe wurde fer-
tig und konnte gegessen werden. Damit ist fiir alle gleichermaflen die Erfah-
rung verbunden, dass es der Klasse gelingt, trotz eines Misserfolgs ihre eigenen
Ressourcen zu aktivieren und das gesetzte Handlungsziel zu erreichen. Das
Missgeschick hat sich also im Endeffekt verstirkend auf die kollektive Selbst-
wirksamkeitserfahrung ausgewirkt. Die Selbstwirksamkeitserwartung wurde
bestdtig und hat sich in einem gestarkten, kollektiven Gefiihl der Selbstwirk-
samkeit manifestiert.

Zusammenfassung

Ereignisse in aufleralltiglichen Rdumen lassen sich nicht vollstindig kontrol-
lieren oder vorhersehen. Unvorhergesehenes oder Ungeplantes birgt einerseits
ein gewisses Risiko in sich, Menschen konnen sich verirren, verletzten, ein Ziel
nicht erreichen und dabei eine - mehr oder weniger dramatische - Beeintrach-
tigung ihres Wohlbefindens bzw. ihrer Gesundheit erleiden. Anderseits gehen
damit auch Lernchancen einher. Einpridgsame Erlebnisse und Lernerfahrun-
gen ergeben sich vor allem dann, wenn die Gruppenmitglieder von solchen
Missgeschicken gleichzeitig und in hohem Ausmafd subjektiv betroffen sind.
Sie sitzen alle in einem Boot. Gelingt es einer Gruppe, negative Situationen o-
der ein Missgeschick aus eigener Kraft in kollektiver Anstrengung zu bewilti-
gen, so werden dadurch in der Regel der Zusammenhalt, das Vertrauen und
die Selbstwirksamkeitserfahrung der Teilnehmer gestarkt. Wenn sie es unter
solchen Umstianden schaffen, die eigenen Ressourcen zu mobilisieren, sodass
die Teilnehmer sich gegenseitig unterstiitzen und ihre Bemiithungen dabei er-
folgreich sind, so stirkt dies die Kohdsion und das Vertrauen in der Gruppe.
Eine Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass die Teilnehmer wechselseitig Em-
pathie, gegenseitiges Vertrauen und prosoziales Verhalten entwickeln.
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7. Leiblich-mimetische Resonanz

Im Kapitel fiinf habe ich im Anschluss an Luhmann versucht nachzuzeichnen,
wie es im sozialen System Schulklasse gelingt, durch dialektische Vermittlung
von Handlung und Selbstreflexion einen héheren Grad von Systemintegration
zu erreichen. Die Schulklasse hat sich auf eine koordinierte Verfahrensweise
geeinigt, um das gestellte Problem zu 16sen. Uber mehrere Schleifen des Aus-
probierens und Scheiterns bewiltigen die Schiiler schlussendlich den Balan-
cierparcours gemeinschaftlich. Das Kapitel sechs gibt einen Eindruck davon,
wie Missgeschicke oder misslingende Aktionen dazu beitragen, die Ressourcen
einer Gruppe zu aktivieren und die Selbstwirksamkeitserfahrungen im Uber-
winden von Widerstinden zu stirken. Die dargestellten Beispiele aus der er-
lebnispadagogischen Praxis zeigen aber auch, dass es nicht ausreicht, die Iden-
titdt eines sozialen Systems nur iiber kognitive Prozesse der Selbstbeobachtung
und -beschreibung herzustellen bzw. zu erhalten. Allein die Einsicht, dass
Teamarbeit notwendig ist, ist noch keine hinreichende Voraussetzung dafiir,
dass das soziale System Schulklasse funktioniert und die Schiiler tatsachlich als
Team zusammenarbeiten. Eine wesentliche Funktion erlebnispadagogischer
Aktivitaten ist es, die Einsicht in die Notwendigkeit von Kooperation am eige-
nen Leib erfahrbar zu machen. Es reicht nicht aus, von Kooperation zu spre-
chen. Die subjektive Gewissheit, dass Zusammenarbeit tatsdchlich moglich ist,
ergibt sich erst aus der gemeinsamen Erfahrung des titigen Miteinanders. Die
Schiiler miissen es selbst erlebt haben. Hier sind wir gewissermafien am Kern
dessen angekommen, was Erlebnispadagogik beabsichtigt. Etwas selbst erle-
ben, zum Beispiel die gelingende Zusammenarbeit im Team, erzeugt eine Art
leibliche Evidenz, die mehr ist als nur das Wissen iiber etwas. Erst die Begeg-
nung und das Zusammenwirken von leiblich anwesenden Personen in konkre-
ten Rdumen fiihrt zu dem gewiinschten Effekt. Die koordinierte Zusammen-
arbeit von Menschen muss korperlich realisiert, echte Widerstainde miissen
tiberwunden werden. Kollektive Identitdt entsteht erst in einer Atmosphére
des gemeinsamen, koordinierten Agierens. Was damit genau gemeint ist, soll
anhand der nachfolgend geschilderten Beispiele deutlich gemacht werden. Die
Ethnografin, die die nichste Szene beobachtet und protokolliert hat, begleitet
eine Schulklasse wahrend einer zweitigigen Wanderung zu einer Hiitte, in der
die Gruppe tibernachten will.
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Hey, wir sind 15 Kilometer gelaufen!

Kurz vor dem Ziel muss eine Straf3e liberquert werden. Auf einem Schild steht, dass
es nach rechts nach Herbstein geht in 15 Kilometern. ,Hey, wir sind 15 Kilometer
gelaufen!“ Nach und nach entdecken alle Teilnehmer, die an der Kreuzung ankom-
men, das StraBenschild. Es zeigt sich Stolz und Begeisterung auf den Gesichtern
und in den Stimmen der Schiiler. ,Nur noch 700 Meter!” Das Ziel ist nicht mehr
weit entfernt. Die letzten Meter werden gemeinsam mit Freude und Begeisterung
gegangen. Die Klasse ist wieder beisammen, da sie an der StraBenkreuzung auf
die letzten Klassenmitglieder gewartet hat (Schmid 2017, S. 97, Z. 87-93).

Die Schiiler haben zu dem Zeitpunkt bereits eine mehrstiindige Wandertour
hinter sich gebracht. Die Orientierung und Wegfindung zum Zielort - so die
gesetzte Aufgabe — mussten sie eigenstdndig mit Karte und Kompass bewalti-
gen. Die Gruppe ist iiber eine gewisse Gehstrecke verteilt, die Vordersten stop-
pen an der Wegkreuzung, um auf die Nachfolgenden zu warten. Der Ausruf
eines Schiilers (,,Hey, wir sind 15 Kilometer gelaufen!®) fungiert dabei als eine
Art Initialziindung. Es ist die iiberraschende Einsicht, dass nun ein Grof3teil
der Strecke hinter ihnen liegt und sie die genannte Distanz zu Fuf hinter sich
gebracht haben. In kiirzester Zeit springt der Funke dieser Erkenntnis auf die
anderen iiber. Sie alle haben die Wegstrecke durch eigene Leistung und in kol-
lektiver Anstrengung gemeinsam bewiltigt. Die Ethnografin notiert, dass sich
»Stolz und Begeisterung® in den Gesichtern und den Stimmen der Kinder aus-
driickt. Es entsteht eine Atmosphire der ,,Freude und Begeisterung®, welche
die Gruppe gleichsam einhiillt, sie beschwingt und in eine positive Stimmung
versetzt. Auch ohne hier auf einzelne Begebenheiten wahrend der Wanderung
einzugehen kann man sich gut vorstellen, wie die Schiiler wihrend des Tages
auch gefithlsmaflige Tiefpunkte erleben. Der Rucksack fiihlt sich schwer an,
die Wanderschuhe driicken, die Fiifle schmerzen, manche Wegpassagen sind
eint6nig, verlaufen nur durch Wald und machen das Gehen miihsam. Das alles
ist nun schlagartig wie weggeblasen, Heiterkeit macht sich breit. Die letzten
Meter zur Hiitte legt die Gruppe beschwingt zuriick, wohl wissend, dass sie
nun fast am Ziel ist.

Es ist sicherlich kein Zufall, dass in dem Protokoll von den Gesichtern und
Stimmen die Rede ist, in welchen sich diese Positivitit ausdriickt. Eine freudige
Gestimmtheit zeigt sich im Gesichtsausdruck, in Koérperhaltung, Gestik und
Mimik und selbstverstdndlich auch in Stimme und Tonfall. Nicht umsonst lie-
gen die Begriffe Stimmung und Stimme nahe beieinander. Die Gefiihle der
Kinder offenbaren sich nicht nur im Gesicht, sondern kdnnen am ganzen Leib
abgelesen werden. Die freudige Erregtheit erfiillt den Raum, wird von den neu
Ankommenden atmosphérisch aufgenommen und als Resonanz am eigenen
Leib gespiirt. Die Begriffe Stimmung, Atmosphire und Resonanz sind hier
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nicht willkiirlich gewdhlt. Es sind Schliisselbergriffe einer phanomenologi-
schen Perspektive auf das, was uns als Menschen bestimmt. Aus meiner Sicht
kommt der Phdnomenologie ein zentraler Stellenwert nicht nur fiir die Expli-
kation der geschilderten Szene, sondern fiir die theoretische Fundierung der
Erlebnispddagogik insgesamt zu. Zum besseren Verstindnis mochte ich an
dieser Stelle auf zentrale Ausgangspunkte dieser Perspektive kurz eingehen.

Ausgangspunkt der (neo-)phdnomenologischen Denkweise ist der Mensch als
leibliches Wesen. Im Anschluss an Plessner konnen Menschen als exzentrisch
verfasste, leibliche Lebewesen gefasst werden (Plessner 1981, S. 364). Der Ter-
minus ,,Leib® ist hier mit Bedacht gewéhlt. Leib meint nicht dasselbe wie der
Korper*. Wir haben zwar einen Korper, aber wir sind unser Leib. Menschsein
heiflt im Grunde in dieser Doppelung von Korper haben und Leib sein zu le-
ben. Als Korper bezeichnen wir das physische Organsystem, das wir ,,besit-
zen“. Wir konnen unseren Korper wiegen, vom Arzt untersuchen lassen, trai-
nieren usw., er ist Gegenstand, ein Objekt unter vielen Objekten im Raum und
als solches lokalisierbar, formbar, manipulierbar. Leib bzw. Leiblichkeit meint
demgegeniiber die Art und Weise, wie wir mit uns selbst, anderen oder der
Welt kommunizieren. Leiblichkeit ist grundlegende Weise des menschlichen
Erlebens (Fuchs 2000a, S. 15). Der Leib ist unser Beziehungs-, Kommunikati-
ons- und Wahrnehmungssensorium. ,,Mit Leib ist [...] die primédre Weise des
In-der-Welt-Seins gemeint und das Fundament des Selbstbewusstseins im
Sich-spiiren® (Bohme 1989, S. 33). Wir fithlen uns matt und schlifrig oder
auch frisch und munter, beim Sehen eines spannenden Krimis bekommen wir
eine ,,Gansehaut“ und wir alle kennen das Kribbeln im Bauch in der Erwartung
eines freudigen Ereignisses. In diesem Sich-selbst-Spiiren nimmt unsere Selbst-
gewissheit und mit ihr das Selbstbewusstsein seinen Ausgangspunkt. Durch
den Leib kommunizieren wir mit unserer Um- und Mitwelt. Wenn wir uns
freuen, lachen wir laut, unsere Stimme erhebt sich und wir werfen die Arme in
die Hohe. Bei Trauer wendet sich der Blick nach unten, unsere Stimme ist ge-
dampft und wir bewegen uns langsam und andichtig. ,,Durch den Leib ist alles
seelische Erleben zugleich ein konkret-rdumliches® (ebd., S. 21), es wird am
Leib sichtbar und driickt sich in und durch ihn aus. Der Leib kann als eine Art
»Resonanzkorper® vorgestellt werden, der zwar ungefihr dort ist, wo wir un-
seren Korper haben, aber zugleich dariiber hinaus geht.

Unter leiblicher Resonanz versteht Fuchs (2000a, S. 197) einerseits die Uberset-
zung stimmungsraumlicher Phanomene in Eigenresonanz. Wie durch Anten-

4  Fir die Unterscheidung von Kérper und Leib in deutschen Sprache gibt es im Englischen
und auch Franzosischen keine addquate Entsprechung. Der englische Begriff ,,body“ wird,
genauso wie der franzosische ,le corps® mit ,,Kérper® iibersetzt.
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nen empfangen wir Stimmungen und Atmosphiren, die uns - wie die Saiten
den Klangkorper einer Gitarre — in Schwingung versetzen und in Resonanz
umwandeln. Anderseits erleben wir aber auch unsere eigene Befindlichkeit.
Wir fithlen Gefiihle und spiiren uns selbst. Unser Leib iibersetzt diese wiede-
rum in sichtbare Ausdrucksbewegungen oder Gebarden (ebd., S. 219), macht
sie zu Signalen, auf die andere (mehr oder weniger) empfanglich reagieren. Ge-
fithle haben, so driickt es Fuchs (ebd., S. 230) aus, unmittelbaren Mitteilungs-
und Antwortcharakter. Sie schaffen dauerhafte soziale Bindungen und erzeu-
gen ein Netz von interpersonalen Verhiltnissen der Zu- und Abneigung, Ndhe
und Distanz, Vertrautheit und Fremdheit, Uber- und Unterordnung. ,,Mime-
tische Resonanz beruht auf der erlebten Ahnlichkeit, die der Leib zum Leib des
Anderen herstellt, nimlich in der [...] Weise pathischen Mitempfindens, iiber
Bewegungsanmutungen und ,,Einleibungen® (ebd., S. 247). Dass insbesondere
im Rahmen erlebnispadagogischer Programme das wechselseitige in-Reso-
nanz-Gehen eine besondere Rolle spielt, wird in der nachfolgenden Szene
deutlich. Es sind die Kinder derselben Schulklasse, die nun, nachdem die Zim-
mer in der Unterkunft bezogen sind, im Speisesaal sitzen und mit dem Abend-
essen beschiftigt sind. Es gibt Spaghetti mit Tomatensauce. Die Schiiler haben
groflen Hunger und die erste Portion ist schnell aufgegessen, sodass noch Nu-
deln nachgekocht werden miissen.

Fast wie betrunken

Als die zweiten Nudeln fast fertig sind und jeder seinen Platz beim Essen einge-
nommen hat, ist etwas ganz Lustiges zu beobachten. Die Kinder, vor allem ein Tisch
mit zehn Jungs prosten sich mit Wasser aus Bierglédsern zu, dabei steht immer eine
Person auf und ruft laut ,,Prost!“, dabei wird heftig angestoBen. Ein Glas geht dabei
in die Briiche. Nachdem das Glas Wasser leer getrunken ist, rennen die Schliler
abwechselnd wieder in die Kiiche um neues Leitungswasser zu holen. Die Stim-
mung und die Lautstérke gleichen einem Bierzelt. Die Stimmung ist am Hohepunkt.
Die Kinder werden immer lauter und lachen und schreien. Sie feiern sich und pros-
ten sich dabei zu mit Wasser aus Wein- und Weizenglasern und benehmen sich
fast wie betrunken. Nach einer Zeit bittet die Lehrerin um etwas mehr Ruhe und
verbietet es, weiteres Wasser aus der Kiiche nachzufiillen. Daraufhin sinkt die Si-
tuation ein wenig ab und im Anschluss kommt auch die zweite Portion Nudeln
(Schmid 2017, S. 98, Z. 418-428).

Was die Beobachterin hier minutios festhalt, kann als Musterbeispiel einer aus-
gelassenen Stimmung angesehen werden, die sich aus dem spielerischen Tun
der Kinder dynamisch entwickelt. Die Schiiler imitieren habituell angeheiterte
Menschen, indem sie sich gegenseitig zuprosten und aus Bier- und Weingla-
sern trinken. Dabei ist es ganz unerheblich, dass in den Gldsern nur Wasser
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enthalten ist. Die blofle Form der Glédser und der Akt des Zuprostens reichen
aus, um den Speisesaal in ein virtuelles Bierzelt zu verwandeln. Es ist ein Spiel,
ein so-tun-als-ob, auf das sich die Beteiligten einlassen, ohne sich dazu verab-
redet zu haben. Es entsteht ad hoc, aus der Situation heraus, die Spielregeln
werden quasi im Spielen selbst festgelegt: Proste deinem Gegeniiber mit einem
gefiillten Glas zu, tue so, als ob du Alkohol trinken wiirdest und benehme dich
dabei ,,fast wie betrunken®. Die Kinder gehen v6llig in ihrem Tun auf, ,,sie fei-
ern sich®, ihr Lachen und Schreien erfiillt den ganzen Raum und erzeugt einen
Sog, der alle mitzieht. Solche Situationen werden in der phanomenologischen
Perspektive als zwischenleibliche, mimetischer Resonanz bezeichnet (Fuchs
2000a, S. 246), die sich bei erlebten Ahnlichkeiten durch wechselseitige Aus-
druckswahrnehmungen gewissermafSen hochschaukelt, einen eigenen Stim-
mungsraum erzeugt, nach einer gewissen Zeit aber auch wieder abebbt. Es ist
bezeichnend, dass am Hohepunkt des Schauspiels die Lehrerin einschreitet
und durch ihr Verbot die Stimmung im Raum verandert. ,,Die Situation sinkt
ein wenig ab“, notiert die Ethnografin. Das Absinken bezieht sich sicherlich
auf die Lautstarke, wohl aber auch auf die Situation im Ganzen mit ihrer Bier-
zeltatmosphare und Feierlaune. Die Bitte ,,um etwas mehr Ruhe® holt die Kin-
der wieder aus dem virtuellen Festzelt zuriick in den Speisesaal der Unterkunft.
Die Stimmung schwingt noch etwas nach, ebbt langsam ab und ist dann mit
dem Auftischen der zweiten Portion Nudeln wieder verschwunden.

Was wir hier durch den Blick der teilnehmenden Beobachterin sehen, kann
wiederum eine Transformation der Erlebnisweisen gekennzeichnet werden:
Vom Modus alltdglicher, pragmatisch orientierter Einstellung wéhrend der
Nahrungsaufnahme hin zum Modus aufleralltiglicher, von Ausgelassenheit
(»fast wie betrunken®) gepragter Fest- und Feierlaune. Dass es ausgerechnet
die Lehrerin ist, die hier die Rolle der ,Spaflbremse® tibernimmt und mafire-
gelnd eingreift, entspricht dem typischen Verhaltensmuster und moglicher-
weise auch dem eigenen professionellen Selbstverstindnis. Die Lehrerrolle im
schulischen Alltag ist in aller Regel mit erzieherischen Mafinahmen der Grenz-
setzung und Verhaltenskontrolle verbunden, ein Verhaltensmuster, das offen-
bar auch im auflerschulischen Setting wirksam bleibt und von dem sich die
Lehrerin nicht ablosen kann oder will.

Am Beginn dieses Kapitels habe ich davon gesprochen, dass es fiir das soziale
System Schulklasse wichtig ist, eine gemeinsame, kollektive Identitit zu ent-
wickeln, die nicht nur auf kognitiven Prozessen der Selbstbeobachtung
und -beschreibung beruht. Die ausgewidhlte Szene im Speisesaal zeigt auf, wie
solche identitdtsbildenden Prozesse auf der Ebene der zwischenleiblichen Kom-
munikation ablaufen. In dem durch wechselseitige Resonanz erzeugten Stim-
mungsraum versetzen sich die Schiiler gegenseitig in Schwingung und erleben
kollektive, mimetische Resonanz, die leiblich gespiirt wird. Die dabei beteilig-
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ten Gefiihle sind nicht blof subjektive Empfindungen. Sie sind reale Wirklich-
keit, objektive Bestandteile der Umgebung. Ausgehend von den leiblichen
Empfindungen stromen sie aus, greifen auf den Raum iiber und werden zu at-
mosphiérischen Gegebenheiten, die von allen Beteiligten gleichermaflen wahr-
genommen werden. Diese Tendenz wohnt m. E. grundsitzlich allen auferall-
taglichen Rdumen inne. Sie bieten Personen — mehr und anders als im Alltag -
Gelegenheiten, sich selbst und andere auf eine Weise zu erleben, die sie als le-
bendige, erlebende, leibhaftige Person sichtbar werden lasst. Aufleralltdgliches
eroftnet Spielrdume eines unmittelbaren Erlebens, in der - zumindest voriiber-
gehend - die Trennung von Innen und Auflen aufgehoben ist und die Person
sich als verbunden mit den Anderen erlebt.

»Raum® meint hier nicht allein den geometrischen Raum, in dem jeder Korper
seinen Ort hat und mathematisch nach Lage- und Abstandsbeziehung be-
stimmt werden kann. Raum meint gleichzeitig den erlebten Raum, der auf der
leiblichen Dynamik von Enge und Weite, Spannung und Schwellung beruht.
»WIir leben nicht in einer physikalischen Welt, sondern in einer Welt, die er-
fillt ist von Anmutungen, Ausstrahlungen, Atmosphdren, Stimmungen und
Gefiihlsschwingungen - kurz, von affektiven Qualitdten aller Art. Wir leben
nicht in einem geometrischen oder physikalischen, sondern in einem affekti-
ven Raum oder auch Stimmungsraum® (Fuchs 2013, S. 1 f.). Es ist ein Raum,
der eigentdtig angeeignet, ,,einverleibt” wird und so zum ,,Spielraum des Lei-
bes® (vgl. Fuchs 20004, S. 154 ff.) wird.

Die nichste Szene spielt sich bei der Ankunft der Schulklasse am Zielort ab.
Auch hier geht es um leiblich-mimetische Resonanz, diesmal aber auf der
Grundlage eines gemeinsam vollzogenen Blicks in die Landschatft.

Guckt mal die Aussicht!

Bei der Ankunft an der Hlitte, gehen alle Schiiler zunéchst an der Hiitte vorbei und
bestaunen die dortige Aussicht ins Tal. ,Voll krass!“ sagt ein Madchen. ,,Guckt mal
die Aussicht!” ruft ein Anderer und wird von einem Kameraden ergénzt ,Guckt mal,
wie weit wir gelaufen sind!“ (Schmid 2017, S. 97, Z. 387-397).

Die Hiitte liegt an einem exponierten Aussichtspunkt, von dem aus das Tal,
das die Gruppe zuvor durchquert hat, iiberblickt werden kann. Offenbar sind
die zitierten Schiiler von der Lage der Hiitte und der damit verbundenen Aus-
sicht iiberrascht. Die Blicke schweifen iiber das Tal und richten sich in die
Ferne. Die Begeisterung iiber die Aussicht, die sich in den Bemerkungen der
Schiiler ausdriickt (,,Guckt mal die Aussicht!®, ,,voll krass!“), rithrt einerseits
daher, dass der Blick den Raum bis zum Horizont umspannt und sich das Ge-
tithl der Weite und Grenzenlosigkeit am eigenen Leib bemerkbar macht. Die
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Landschaftliegt einem zu Fiiflen und die Weite erfiillt die Betrachter mit einem
gewissen Hochgefiihl, das auf der ,Weitung“ beruht’. Anderseits wird den
Schiilern gleichzeitig bewusst, dass sie diese Weite des Raums selbst zu Fuf3
durchmessen haben (,,Guckt mal, wie weit wir gelaufen sind!“). Auch wenn es
als solches nicht weiter reflektiert wird, zeigt sich darin deutlich das Bewusst-
sein der kollektiven Selbstwirksamkeit und vermutlich auch ein gewisser Stolz.
Es macht eben einen Unterschied, ob ich einen Aussichtspunkt mit dem Auto
oder mit der Seilbahn erreiche oder aber durch eigene Kérperkraft erwandert
habe. Im Blick von oben auf die zuriickgelegte Wegstrecke verschmelzen die
gesplirte Weite des Blicks, die erlebte Zeit des Wandertages und das Hochge-
fithl tiber die bewiltigte Distanz und finden ihren Ausdruck in den Auflerun-
gen der Kinder.

Die Kategorien der innerleiblichen Dynamik von Enge und Weite, Spannung
und Schwellung erlauben es, das Erleben zwischen diesen Polarititen einzu-
ordnen und deren Einfluss auf diese Dynamik zu beschreiben. Grundsatzlich
lassen sich dabei einengende, restriktive, nach innen gerichtete Tendenzen von
den expansiven, weitenden, nach auflen gerichteten unterscheiden. Zugleich
ist mit diesen antagonistischen Richtungen leiblichen Erlebens ein unter-
schiedliches Verhéltnis zum Umraum gegeben. ,,So sperren Schmerz und
Angst den Menschen ab, reifien ihn aus seiner Weltbeziehung heraus und wer-
fen ihn auf sich selbst zuriick. Entgegengesetzt verhalten sich die ,schwellen-
den‘ Tendenzen etwa der muskuldren Kraftentfaltung, des Antriebs, vor allem
aber die Wollust, die den Leib zur Weite und zum Umraum hin offnet® (Fuchs
2000a, 104 f.). Beispielsweise kann die erlebte Freude bei korperlicher bzw.
sportlicher Betatigung auf die Lust der intensiven Kraftentfaltung und raum-
greifenden Bewegung zuriickgefithrt werden (ebd., S. 106). Die antagonisti-
schen Tendenzen der Spannung und Schwellung konnen sich aber auch
»wechselseitig anstacheln und dadurch umso eher auf den Hohepunkt treiben®
(ebd., S. 107). Beispielhaft nennt Fuchs die Angstlust auf der Achterbahn, die
sich aus der zunehmenden Intensitit durch das Oszillieren zwischen Span-
nung und Schwellung ergibt (ebd.).

Die polaren Tendenzen der leiblichen Dynamik kdnnen auch durch den um-
gebenden Raum selbst verstiarkt oder abgeschwicht werden. Nicht zufillig fin-
det ein Grofdteil erlebnispadagogischer Aktivitdten draufen statt, weil ein un-

5  Die menschliche Leiblichkeit ist wesentlich durch die Dynamik von Engung und Weitung
bestimmt (Schmitz 2011, S. 15 ff.). Beispielsweise im Schreck, bei Angst oder Scham zieht
sich der Leib zusammen, wir spiiren Beklemmung und Hilflosigkeit. Umgekehrt dehnt
sich der Leib im Hochgefiihl aus, weitet sich beim Blick in die Landschaft, die Grenzen des
Leibes verschmelzen gewissermaflen mit der Umgebung. Diese Dynamik zeigt sich bei-
spielsweise auch durch Engung und Weitung des Brustkorbes beim Aus- und Einatmen.
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begrenzter Raum mit offenem Horizont tendenziell als weitend erlebt wird.
Die Offenheit der Landschaft korrespondiert mit einer am eigenen Leib ge-
spiirten Weitung bzw. Schwellung. Das ,,0zeanische Gefiihl“, das sich nach
Schilderungen von Roofern oder Bergsteigern bei uneingeschrankter Rund-
umsicht auf einem exponierten Aussichtspunkt einstellen kann, ist also keine
blofle Metapher, es entspricht tatsichlich dem rdumlichen Erleben und ver-
weist auf den Ursprung in der leiblichen Dynamik. Méglich ist diese Wechsel-
wirkung von Raum und Erleben deswegen, weil der ,Umraum nicht als Ge-
geniiber zum Leibraum begreifbar, sondern als gelebter Raum selbst leiblich

ist, also dem Leib zugehort, [...] er nur eine Extension des Leibraums darstellt*
(ebd., S. 159).

Umgekehrt stellt sich beim Gang in eine Hoéhle unwillkiirlich ein Gefiihl der
Enge ein, verbunden mit einer erhdhten Spannung und Aufmerksamkeit.
Auch die Tiefe, zumal wenn der Grund nicht sichtbar ist, wirkt beklemmend
oder dngstigend. Die Wirkung erlebnispadagogischer Aktivititen wie Abseilen
oder Hochseilelemente wie ,,burma bridge® oder ,flying fox“ beruht auf dem
Erleben von Tiefe und den damit verbundenen Gefiihlen. Die Angst vor dem
Abgrund wird in dem Augenblick unmittelbar sichtbar, wo die Person den ers-
ten Schritt von der Plattform in luftiger Hohe hinaus auf das diinne Drahtseil
der ,high line“ wagt. Zégernd und vorsichtig tastend schiebt sie den Fuf3 auf
dem Drahtseil hinaus, die Hinde krampfhaft am Sicherungsseil festgekrallt.
Der Schwindel, der einen bei einem Gang auf dem Hochseil {iberkommt, rithrt
auch daher, dass der Blick keinen Halt findet, an dem er sich anhaften und
orientieren kann. Unter dem diinnen Seil tut sich der Abgrund auf und zieht
einen gleichsam nach unten.

Mit dem dritten und letzten Beispiel in diesem Kapitel mochte ich sichtbar ma-
chen, dass mimetische Resonanz auch dann zustande kommen kann, wenn die
Initiative zum Handeln nur von einer Person ausgeht. Die anderen Beteiligten
héngen sich dann an den Handlungsimpuls dieser Person an, lassen sich von
ihm gewissermaflen mitziehen.
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Das Orientierungsteam

Ein kleiner Junge, der vorausléuft, da er im Orientierungsteam ist, nimmt seine Auf-
gabe sehr ernst. Er guckt sich nach der Gruppe um und ruft ihnen zu: ,Vorsicht
Auto!“ Erflihrt die Gruppe gerade. Es hat den Anschein, er flihle sich verantwortlich
und flihrt die Gruppe auch ein Stlick. Er sieht munter, aufmerksam und gllicklich
aus. Ich nehme an, er fiihlt sich gut und genief3t auch diese verantwortungsvolle
Rolle, da er sehr sicher vorausgeht und auBerdem die anderen darauf hinweist,
was weiter zu tun ist. ,0ben warten wir dann!“ sagt er zu seinen Kameraden, die
mit ihm in einer Vierer-Gruppe voran laufen (Orientierungsteam) (Schmid 2017,
S.86,7Z.16-23).

Das ,,Orientierungsteam® ist innerhalb der gesamten Schiilergruppe fiir die
richtige Wegfindung wihrend der Wanderung zustindig. Der kleine Junge
tibernimmt in dieser Gruppe die Leitungsrolle, was sich an seinem beobacht-
baren Verhalten und seinen Auflerungen eindeutig ablesen lasst. Er lduft vo-
raus, um den weiteren Weg zu erkunden, schaut sich aber gleichzeitig nach
riickwérts um, um sich zu vergewissern, dass ihm die anderen Kameraden fol-
gen. Mit seinen Hinweisen auf mégliche Gefahrenquellen (,,Vorsicht Auto!®)
und die Taktung der Wegstrecke (,,oben warten wir dann!“) unterstreicht er
seinen Leitungsanspruch, was offenbar innerhalb der Vierergruppe ohne wei-
teres akzeptiert wird. Die Ethnografin notiert, dass der Junge ,,sehr sicher vo-
rausgeht” und seine Aufgabe ,,sehr ernst nimmt®“. AufSerdem sieht er ,munter,
aufmerksam und gliicklich aus“ und sie vermutet, ,.er fiihlt sich gut®. Dies alles
sind Zeichen und Merkmale, die sich am Gesichtsausdruck, an der Kérperhal-
tung und am Habitus des Jungen ablesen lassen. Sie wirken schon auf einer
unmittelbaren, nonverbalen, sicht- und spiirbaren Ebene. Seine drei Kamera-
den brauchen selbst nichts weiter zu tun, als sich ihrem jungen Fiithrer an die
Fersen zu heften und ihm zu folgen. Der Leitungsanspruch ldsst sich allein
schon am Ausdruck und Verhalten ablesen, ohne dass eine sprachliche Ver-
staindigung dazu notig wire. Auch hier konnen wir von leiblicher Kommuni-
kation sprechen, allerdings lauft die Kommunikationsrichtung in dem be-
schriebenen Fall klar von der bestimmenden zur folgenden Seite. Der Inhaber
der Leitungsposition fiithrt die Kleingruppe an und diese folgt ihm ohne Wi-
derspruch und im Vertrauen auf seine Fahigkeiten, den Weg richtig zu finden.
Die Adjektive ,,ernst, ,munter, ,aufmerksam® sind Hinweise darauf, dass der
»vitale Antrieb“ (Schmitz 2011, S. 15) des kleinen Jungen, man konnte auch
sagen ,sein Fithrungswille” und die damit verbundene (innere) Spannung und
Aufmerksamkeit sich auf nach auflen hin fortsetzt und auf die anderen Grup-
penmitglieder tibertragt.

In leibphdanomenologischer Terminologie kann die beschriebene Situation als
wechselseitige antagonistische Einleibung gekennzeichnet werden. Dabei spie-
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len sich die Partner ,,in kleinen Intervallen die Dominanz wie einen Ball zu®
(ebd., S. 40). Diese gewidhrte Dominanz hangt davon ab, dass sich die anderen
Jungen (einstweilen unwidersprochen) auf den Leitungsanspruch ihres , Fiih-
rers“ einlassen, ihm also die Autoritdt als Pfadfinder zugestehen. Dessen
Machtposition ist fragil und kann jederzeit revidiert werden. Schon eine Un-
aufmerksamkeit oder ein Zogern konnen seine Selbstsicherheit untergraben
und seiner Leitungsmacht die Grundlage entziehen. Insofern sich also die drei
Begleiter freiwillig auf die Fithrung des kleinen Jungen einlassen und dieser
seine Rolle engagiert ausfiihrt, funktioniert das ,,Orientierungsteam® und kann
seine Aufgabe erfiillen.

Das Beobachtungsprotokoll gibt uns deutliche Hinweise darauf, wie sich die
Austibung der Leiterrolle anfiihlt. Die Ethnografin meint zu erkennen, dass der
kleine Junge seine Position genief3t und er darin gliicklich aussieht. Dieser Mo-
ment des Gliicklichseins und des Genieflens ldsst sich wiederum mit Riickgriff
auf die Leibphdnomenologie plausibilisieren: Der Vorgang der Einleibung ist
ein dynamischer Vorgang. Er basiert auf der Zuwendung und Verbindung ver-
schiedener Partner in der Weise einer Identifikation, wobei sich die Protago-
nisten auf die leibliche Dynamik des jeweils dominierenden Akteurs einlassen.
Der vitale Antrieb der Beteiligten wird gewissermaflen synchronisiert, verbin-
det sich miteinander und verstérkt sich dadurch, ,,wobei Beweger und Beweg-
tes ihre Antriebe verschmelzen und hochschaukeln® (ebd., S. 42). Dieser Mo-
ment ist nach Schmitz der Ursprung der ,,Du-Evidenz®. ,Beide sind Gebende
und Empfangende; dem Uberzeugten geschieht etwas, das aus dem gemeinsa-
men Antrieb in seine eigene leibliche Dynamik eingreift, und daraus stammt
seine Uberzeugung, dass da wirklich ein Anderer ist, der mit ihm gemeinsam
leiblich existiert und also auch des affektiven Betroffenseins und des Bewusst-
habens teilhaftig ist. Diese Du-Evidenz ist wechselseitige antagonistische Ein-
leibung® (Schmitz 2015, S. 68). In ihr liegt fiir Schmitz die ,,Quelle aller In-
tersubjektivitdt®, dariiber hinaus vermittelt sie ,,absolute Identitit an alles, wo-
rauf sie trifft“ (ebd., S. 69).

Das Gliicksgefiihl, so diirfen wir also schlussfolgern, begleitet die wechselseiti-
gen Resonanzprozesse. Indem sich die anderen auf das bestimmende und vo-
rausschauende Agieren einlassen, bestdtigen sie den kleinen Jungen als Person
in seinem Selbst. Identitdt, Selbstbestitigung und Selbstwirksamkeit erwachsen
also aus dieser wechselseitigen sogenannten Einleibung. Dieses Identitdtsge-
tithl hat also eine konkrete, leibliche Basis. Es ist nicht nur zugesprochen, son-
dern wird im Vollzug sich leiblich begegnender Menschen erlebt.
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Zusammenfassung

Auf der Grundlage einer leibphdnomenologischen Perspektive lassen sich die
in diesem Kapitel beschriebenen Vorkommnisse als Situationen zwischenleib-
licher, mimetischer Resonanz beschreiben. Durch erlebte Ahnlichkeiten oder
wechselseitige Ausdruckswahrnehmungen wird fiir kurze Zeit ein eigener
Stimmungsraum erzeugt, der die Akteure miteinander verbindet. Verantwort-
lich dafiir sind die polaren Tendenzen der leiblichen Dynamik von Enge und
Weite, Spannung und Schwellung, die durch die umgebenden Raume verstarkt
oder abgeschwicht werden. Bei der wechselseitigen, antagonistischen Einlei-
bung springt gleichsam ein leiblicher Impuls von einer Person auf die an-
dere(n) uber, der sich dann hochschaukeln und weitere Personen mitreiflen
kann. Die Entwicklung von individueller oder kollektiver Identitdt, von Selbst-
wirksamkeit, gegenseitigem Vertrauen und einem Gemeinschaftsgefiihl ist
ohne eine solch leiblich fundiertes Verstindnis des Erlebens schlechterdings
nicht vorstellbar.
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8. Die affektive Betroffenheit durch
Atmospharen und die Lesbarkeit
der Natur

Im vorhergehenden Kapitel habe ich versucht deutlich zu machen, wie Pro-
zesse der Gruppenbildung und die Entwicklung einer kollektiven Identitat
durch Phinomene leiblich-mimetischer Resonanzbildung initiiert und unter-
stiitzt werden. Solche Resonanzphdnomene ergeben sich aber nicht nur in Be-
zug auf soziale Prozesse. Auch die Natur betrifft uns, rithrt uns an, wird atmo-
sphérisch am eigenen Leib gespiirt. Identitatsbildung ist nicht auf das Soziale
begrenzt. Auch der Bereich der nichtmenschlichen Natur spielt fiir die Ent-
wicklung einer personalen Identitdt eine mafSgebliche Rolle. Die nachfolgen-
den Beispiele aus studentischen Beobachtungsprotokollen illustrieren, wie Na-
tur Kinder und Jugendliche atmosphirisch anspricht und (syn-)asthetisch
wahrgenommen wird. Zugleich wird sichtbar, auf welche Weise Lernprozesse
in Gang kommen, Kinder und Jugendliche Zugang zur Natur bekommen und
diese gleichzeitig als einen Zusammenhang erkennen, den sie wissensmaflig
erschlieflen konnen. Im ersten Beispiel begleitet der Ethnograf eine Gruppe
von Schiilern bei einer Wandertour. Wiahrend einer Rast notiert er ein kurzes
Zwiegesprach zweier Schiiler.

Hier ist es echt voll schon!

Am Anfang der Tour meinte der Schliler, dass das Wandern total langweilig sei und
warum die Klasse das denn machen miisse. Nun sind wir an der Hammerbach-
klause und machen Mittagspause. Die Sonne scheint, es ist warm und den Schii-
lern scheint der Pausenplatz zu gefallen. Schiiler A: ,Hier ist es echt voll schén!
Schade das ich meine Kamera nicht mitgenommen habe. Dafiir hat es sich echt
gelohnt so weit zu laufen.“ Schiler B: ,.Ja voll. Wenn es nicht so weit gewesen wére,
héatte es sich auch gar nicht so toll angefiihlt hier zu sein“ (Winkelmeier 2019, An-
hangA, S. 2f., Z. 64-69).

Der Beobachter gibt zunichst einen Hinweis zu der Vorgeschichte der Situa-
tion. Am Beginn der Wanderung duf3ert sich einer der beiden Schiiler kritisch
zu dem geplanten Vorhaben. Die zu erwartende Wegstrecke wird als ,,Jangwei-
lig“ eingestuft und es wird deutlich, dass er eigentlich keine Lust verspiirt, die
Anstrengung des Wanderns auf sich zu nehmen, weil ihm offenbar Sinn und
Ertrag des Unternehmens nicht klar sind. Nun ist der Rastplatz anscheinend
gut gewdhlt und die Schiiler konnen sich vom Wandern erholen. In der freund-
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lich-warmen Atmosphire des Ortes wendet sich die Stimmung der Schiiler ins
Positive und lédsst sie die Miithsal der korperlichen Anstrengung schnell verges-
sen. Worin fiir die beiden der Reiz des Ortes genau besteht, dariiber erfahrt der
Leser hier nichts. Die Vermutung liegt nahe, dass es mit dem Naturerleben zu
tun hat, das in einem atmospharischen Gesamteindruck (,,echt voll schon!®)
spiirbar wird. Die Wéarme der Sonnenstrahlen, natiirliche Gerausche wie Vo-
gelgezwitscher oder das Summen der Insekten, das Griin der Baume, der Ge-
ruch von Erde, all das erzeugt mannigfaltige Synésthesien, die von den Schii-
lern pathisch-rezeptiv wahrgenommen werden. Im Anschluss an die Ausfiih-
rungen im vorhergehenden Kapitel und mit Verweis auf Fuchs (2000a,
S. 167 ff.) kann auch hinsichtlich der Naturerfahrung von leiblich-mimetischer
Resonanz gesprochen werden. Dass sich diese in einem é&sthetischen Urteil
(»schén“) niederschlagt, ist kein Zufall. Die Asthetik als die Theorie vom Sché-
nen und die sinnliche Wahrnehmung der Natur hiangen aufs Engste zusam-
men. Seit der Romantik gilt das Naturschone in der abendlandischen Kultur-
geschichte als der Inbegriff des Schonen schlechthin. Der édsthetische Eindruck
der beiden Schiiler ist ohne die gespiirte, angenehme Atmosphdre des Pausen-
platzes kaum vorstellbar. Die umgebende Natur wird von den Schiilern als
»echt voll schon“ empfunden, weil sich diese Schonheit atmospharisch nieder-
schldgt und am eigenen Leib mimetisch mitvollzogen werden kann. Beide
Schiiler lassen sich durch die Natur anriihren, sie sind affektiv betroffen. Fir
Boéhme ist ein solcher leiblicher Mitvollzug durch Mimesis die Grundlage einer
»hichtmanipulativen Naturbeziehung®. ,Denn in der Erkenntnis durch Mit-
vollzug ldsst der erkennende Mensch die Natur sein und realisiert zugleich
seine Verwandtschaft mit ihr, seine eigene Natiirlichkeit® (1989, S. 29). Auch
im zweiten Beispiel geht es darum, wie ein Moment der sinnlichen Naturer-

fahrung eine Gruppe von Schiilern anrithrt und zu einem kurzen Innehalten
fihrt.

Der Bachlauf

Nur zwei Minuten nach der Pause liberquert die Gruppe einen Bach. Der Bach ver-
l&uft zwischen ein paar Bd§umen entlang, was die Briicke zu einem ruhigen Schat-
tenplatz macht. Alle Schililer bleiben an diesem Ort stehen, ohne Worte und blicken
einfach nur auf den Bachlauf entlang. An der Briicke, die tiber den Bach geht, bleibt
die gesamte Gruppe ohne Grund stehen. Ganz viele blicken einfach nur ins Wasser
(Schmid 2017, S. 89, Z. 117-121).

Diese Beobachtung bezieht sich auf eine kurze Episode, die sich beildufig ergibt
und nur wenige Augenblicke andauert. Die Schiiler betreten im Verlauf einer
Wanderung eine Briicke, die {iber einen kleinen Bachlauf fithrt. Offenbar han-
delt es sich um eine Fufigdngerbriicke, iiber die der Wanderweg fiihrt. Die Be-
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obachterin erwédhnt, dass der Bach von Baumen eingerahmt ist, was den Stand-
ort auf der Briicke ,,zu einem ruhigen Schattenplatz macht“. Die Beschreibung
als ,ruhig” bezieht sich augenscheinlich nicht nur darauf, dass der Ort frei von
storenden Fremdgerduschen wie Maschinen- oder Flugzeugldrm ist, vermut-
lich charakterisiert sie damit die Atmosphére des Ortes im Ganzen. Mit Sicher-
heit ist das Pldtschern des Baches zu vernehmen, vermutlich kann man auch
Vogelstimmen aus den Bdumen hoéren und das Summen der Insekten erfiillt
die Luft. Hinzu kommen der Schatten und die Kiihle der Luftfeuchtigkeit, wel-
che im Kontrast zur Hitze des Tages steht und von den Schiilern beim Betreten
der Briicke unvermittelt als angenehm empfunden wird. Die Schiiler bleiben
»ohne Worte“ stehen, ,,viele blicken einfach nur ins Wasser“. Die geschilderte
Szene spielt sich also wortlos ab. Um die atmosphérische Wirkung des Ortes
zu spiiren, bedarf es offenbar keiner Worte, mehr noch, Unterhaltungen wiir-
den vermutlich die Wirkung ddmpfen oder vielleicht sogar ganz zerstoren. Die
wortlose Ruhe ist also etwas, was die intensive Wahrnehmung der Situation
tiberhaupt erst ermdglicht. Die Abwesenheit von Sprache 6ffnet den Raum fiir
die gespiirte Prisenz der Atmosphdire.

Wichtig ist festzuhalten, dass die Atmosphire, die von den Schiilern auf der
Briicke wahrgenommen wird, keine rein subjektive Angelegenheit ist. Alle
Schiiler spiiren es, ohne dass sie sich irgendwie dariiber verstandigen miissten.
Und auf fast alle von ihnen hat es denselben Effekt: ,,Ganz viele blicken einfach
nur ins Wasser® oder ,,blicken einfach nur auf den Bachlauf entlang®. Die Eth-
nografin erwdhnt dies in der kurzen Sequenz zwei Mal und verstirkt damit
ihren Eindruck. Die Blicke der Schiiler heften sich an dem Bachlauf an, verfol-
gen das flieflende Wasser in seinem Verlauf und tauchen dabei gewissermafSen
in das Gerdusch des Platscherns ein. Die ganze Szene wirkt fast tranceartig, so
als ob die Schiilergruppe schlagartig in einen kurzen, hypnotischen Zustand
versetzt wurde. Es geht hier also nicht um etwas rein Subjektives, was sich nur
im ,Inneren“ bzw. in der Psyche der Kinder abspielen wiirde. Die von Allen
gespiirte Atmosphdre hat schliefdlich mit dem ganz konkreten Ort, dem Bach,
den Bdumen usw. zu tun. Es handelt sich aber auch nicht um etwas rein
Objektives, also um Eigenschaften, die dem Bach oder den Baumen zukame.
Atmosphiren sind vielmehr etwas, was dazwischenliegt, was der subjektiven
wie der objektiven Seite gleichermaflen zugehort. ,,Die Atmosphare ist die ge-
meinsame Wirklichkeit des Wahrnehmenden und des Wahrgenommenen. Sie
ist die Wirklichkeit des Wahrgenommenen als Sphére seiner Anwesenheit und
die Wirklichkeit des Wahrnehmenden, insofern er, die Atmosphire spiirend,
in bestimmter Weise leiblich anwesend ist“ (B6hme 1995, S. 34).

Atmosphirisch nehmen wir Natur (Bach, Baume, Vogelstimmen usw.) und
gleichzeitig uns selbst als sinnlich-leiblich Spiirende wahr. Erlebnispadago-
gisch bedeutsam sind solche Momente insofern, als die Teilnehmer auf diese
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Weise in ein Kommunikationsverhiltnis, man konnte auch sagen, in eine Be-
ziehung mit der Natur eintreten. Dadurch, dass die Schiiler vom Bach-Baum-
Ensemble affektiv angesprochen werden, erhélt dieses Stiick Natur leiblich ge-
spiirte Bedeutsamkeit fiir den Einzelnen. Der umgebende Raum wird zum er-
lebten Raum. ,,Wir leben nicht in einem geometrischen oder physikalischen,
sondern in einem affektiven Raum oder auch Stimmungsraum® (Fuchs 2013,
S. 2). Natur wird so zu einer phdanomenal erlebten Wirklichkeit, die die Schiiler
betrifft, sie anriihrt und in ihrem Befinden beeinflusst. Zugleich erleben sie Na-
tur als etwas, was am eigenen Leib gespiirt wird. Die angenehme Kiihle der
Luft, das Gerdusch des Platscherns usw. sind etwas, auf das Menschen anspre-
chen und auf das wir reagieren, etwa indem man ruhig wird, einfach nur da-
steht und schaut. Deutlich kommt diese leiblich erlebte, mimetische Resonanz
auch in der nachsten Szene zum Ausdruck. Unter Leitung eines Erlebnispada-
gogen wird eine Nachtwanderung durchgefiihrt. Der teilnehmende Beobach-
ter begleitet die Schiilergruppe und halt folgendes Gesprich fest.

Voll schon

Schiiler A: ,Schaut mal der Schatten!” (deutet auf den Schatten des Mondes im
Schneefeld)

Schiiler B: (schaut zum Mond auf) , Wow. Das sind ja die Wolken vor dem Mond!“

Schiiler C: (schaut ebenfalls nach oben) ,Krass. Jetzt wird es gleich wieder dunkel.”
(eine Wolke schiebt sich vor dem Mond und es wird wieder wesentlich dunkler)

Alle: ,Voll schén.” (bleiben andachtig stehen, bis es wieder heller wird) (Winkel-
meier 2019, AnhangA, S. 5, Z. 168-172).

Diese kurze Momentaufnahme ldsst uns direkt an dem Naturerleben der Schii-
ler teilhaben. Das Licht- und Schattenspiel von Mond und Wolken wirkt auf
der hellen Schneefliche besonders kontrastreich. Fasziniert bleiben die drei
Schiiler stehen, als einer von ihnen auf den Effekt aufmerksam macht. Dabei
geht es nicht nur um die Erkenntnis, dass es der Mond ist, der die Wolken-
schatten auf die Schneefliche wirft. Vielmehr scheinen die drei vor allem von
der Schonheit dieses Naturschauspiels fasziniert zu sein (,,krass®), das sich aus
dem schnellen Wechsel von Dunkelheit und Helligkeit ergibt. Mit dem Zug
der Wolken verdndert sich die Szenerie. Als sich durch eine voriiberziehende
Wolke die Umgebung schlagartig verdunkelt, bleiben die drei ,anddchtig ste-
hen®. Der Moment der Ruhe und des Innehaltens bewirkt, dass das Schauspiel
noch intensiver wahrgenommen, der Eindruck noch stirker wirken kann.
Auch diese Situation offenbart, auch oder gerade weil sie nur eine kurze Zeit-
spanne umfasst, dass dem Erleben von Atmosphiren in aufieralltdglichen Set-
tings ein hoher Stellenwert zukommt. Die Situation ist nicht inszeniert, sie ist
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nicht padagogisch beabsichtigt und dennoch - oder gerade deshalb - entfaltet
sich in ihr eine besondere Wirkung. Auch hier kdnnen wir davon ausgehen,
dass die drei Jungen von dem, was sie wahrnehmen, affektiv betroffen (Schmitz
2015, S. 8) sind. Natur wird hier von den Schiilern als etwas erfahren, was sie
anspricht, was sie ergreift und in eine bestimmte Stimmung versetzt. Es ist ein
mimetischer Nachvollzug, ein Resonanzerleben, das zum einen die subjektive
Ansprechbarkeit und Empfanglichkeit fiir Natur sichtbar macht und gleichzei-
tig in diesem Gleichklang (,bleiben andichtig stehen®) die wechselseitige
Ubereinstimmung in der Empfindungsweise offenbart. Solch kurzen Momen-
ten, darauf hat Schmitz immer wieder hingewiesen, kommt ein besonderer
Stellenwert bei der Identitatsbildung zu. ,Im affektiven Betroffensein durch fiir
ihn subjektive Tatsachen versteht der Bewussthaber ohne Identifizierung, dass
es sich um ihn selbst handelt” (ebd.). Ohne Identifizierung meint, dass dieses
Identitétserleben (mit sich bzw. mit der Natur) nicht erst reflexiv vergegenwér-
tigt werden muss. Die Person spiirt in diesem Moment am eigenen Leib, dass
sie es selbst ist, um die es in diesem Moment geht.

In der erlebnispadagogischen Literatur werden solche Erfahrungsmomente
(etwas umstandlich) unter dem Schlagwort ,,the mountains speak for them-
selves® verhandelt (Heckmair/Michl 2012, S.67, vgl. hierzu auch Kraus/
Schwiersch 2005). Demnach wiirden Erlebnisse von sich aus wirken, eine Re-
flexion und Aufarbeitung des Erlebten sei nicht weiter notwendig. Die Erfah-
rung der Unmittelbarkeit solcher Naturerlebnisse kann sicherlich jeder besti-
tigen, der solche oder dhnlich Momente erlebt hat. Insofern sprechen die Berge
(bzw. die Natur) tatsdchlich von selbst — vorausgesetzt es ist ein pathisch-re-
zeptiver Empfanger da, der diese ,,Sprache® versteht. Deren Wirkung beruht
auf der leiblichen Evidenz ,,subjektiver Tatsachen®. Diese ,,sind stets fiir einen
Bewussthaber subjektiv und vermitteln ihm eine identifizierungsfreie Be-
kanntschaft mit sich“ (Schmitz 2015, S. 60). Sie bediirfen keiner kognitiven Be-
statigung oder Begriindung, um als wahr oder wirklich zu gelten. Ihr Geltungs-
anspruch leitet sich allein daraus ab, dass ich es bin, der dieses Erlebnis hat. Ich
bin selbst, leiblich anwesend, nehme es mit meinen eigenen Sinnen wahr.

Die Frage, die sich hier aus padagogischer Sicht stellt, ist die, wie man mit sol-
chen Evidenzerfahrungen umgeht. Welcher Relevanz kommt ihnen im Lern-
bzw. Bildungsprozess zu? Wie konnen sie aufgearbeitet, thematisiert und zum
Ausgangpunkt gemeinsamer Lernerfahrungen gemacht werden? Aus meiner
Sicht kommt es darauf an, diese Momente der Identitits- und Kohdrenzerfah-
rung zu erkennen, sie sichtbar zu machen und ihnen eine eigene Bedeutung zu
verleihen. Innerhalb eines erlebnispadagogisch gerahmten Settings reicht es
nicht aus, sie in der Sprachlosigkeit affektiver Betroffenheit zu belassen. Das
heifit nun aber nicht, dass man zwanghaft versuchen sollte, solche subjektiven
Eindriicke zu verbalisieren, indem man gemeinsam reflektiert. Ein blofles
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»dariiber Reden® hief3e die sinnlich-leibliche Priasenz zu distanzieren, sie ins
Bewusstsein zu heben und sie damit zu neutralisieren. Es geht nicht darum, die
augenblickhafte, gespiirte Prasenz zu Bewusstsein zu bringen, sondern gerade
umgekehrt, das Bewusstsein auf die Prisenz im Dasein zu richten, ,,Bekannt-
schaft mit sich® selbst zu machen. Mit anderen Worten ausgedriickt: Wir kon-
nen versuchen, der Resonanz nachzuspiiren.

Wenden wir uns noch einmal der zuletzt geschilderten Situation zu. Nachdem
die Jungen ,,voll schon® sagen, kehrt fiir einen Moment eine Ruhe ein, die der
Beobachter als ,,andédchtig” charakterisiert. Den Begrift der Andacht oder des
Andichtigseins kennen wir vorwiegend aus religiosen Kontexten. Er bezeich-
net die fromme Andacht beispielsweise beim Niederknien in der Kirche und
ein damit verbundenes, hohes Mafi an innerer Anteilnahme. Im allgemeineren
Verstidndnis ist damit eine innere Sammlung, Hingabe oder gerichtete Auf-
merksamkeit gemeint. Gemaf3 dem Deutschen Worterbuch leitet sich der Be-
griff auch vom Neuniederldndischen ,,aandacht® ab und bedeutet so viel wie
Sammlung der Gedanken auf einen Gegenstand, inniges Andenken (Grimm
1971). Damit lasst sich m. E. recht gut umschreiben, was in diesem Augenblick
geschieht. Der Wahrnehmung des Naturschauspiels korrespondiert ein Inne-
halten, eine Sammlung, einem Fokussieren der Aufmerksamkeit ganz auf den
gegenwartigen Moment, auf das Hier und Jetzt. Es ist die ungeteilte Aufmerk-
samkeit und Gegenwirtigkeit, die in diesem Moment aufscheint und um die es
hier eigentlich geht.

Die Erfahrung der Prisenz ist das zentrale Thema der Asthetik. Insofern kann
und muss Erlebnispddagogik auch und vor allem als eine Schule des Wahrneh-
mens, der Aisthesis, als eine Form der édsthetischen Erziehung angesehen wer-
den. Indem sie ganz unterschiedliche Moglichkeiten und Gelegenheiten bietet,
Atmosphdren wahrzunehmen, wird sich die Person zugleich ihrer eigenen
leiblichen Prisenz gewahr. Ein solches Gewahrwerden bedarf der Ubung, ge-
nauso wie auch Yoga oder autogenes Training der Ubung bedarf. So verstan-
den kann Erlebnispadagogik als eine Schule der Wahrnehmung gefasst werden,
die atmosphirisch aufgeladene Rdume nutzt, Riume, die von affektiver T6-
nung erfiillt sind. Atmosphiren, wie sie in der beschriebenen Mondszene dar-
gestellt sind, werden von den anwesenden Personen gleichermafien gefiihlt,
weil sie in dhnlicher Weise davon affektiv betroffen sind. Sie wirken gleichsam
als Feldkrafte. Die solchermafen innervierten Gefithle werden als leibliche Re-
gungen gespiirt. Gefiihle sind, so ldsst sich daran anschlief}en, keine Phano-
mene, die allein der Innerlichkeit, der Psyche des wahrnehmenden Subjekts
entspringen ,,Gefiihle (sind) von sich aus objektive, atmosphdrische Bestand-
teile der Umgebung® (Fuchs 2000a, S. 80). In der Wahrnehmung dieser Atmo-
sphére wird die Person auf sich selbst zuriickgeworfen, auf ihre kommunika-
tive Verbindung mit den Anderen, mit den Dingen und mit der nichtmensch-
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lichen Natur. Um diesen Lernprozess sichtbar zu machen, kommt man nicht
umhin, das Erleben selbst in irgendeiner Form zu resymbolisieren, sei es in
Form sprachlichen Ausdrucks, sei es in sonstigen Formen symbolisch vermit-
telter Interaktionen. Das ist im Ubrigen auch der Punkt, an dem das Verbali-
sieren des Naturerlebens an seine Grenze stofit und auf andere Moglichkeiten
der Symbolisierung verweist, z. B. auf die Kunst.

Sinnliche Naturerfahrungen kdnnen in zwei Richtungen wirken. Einmal, in-
dem sie — wie dargestellt — eine affektive Betroffenheit hervorrufen und bei den
beteiligten Personen leiblich-mimetische Resonanz erzeugen, das andere Mal,
indem sie eine kognitive Resonanz erzeugen. Beide, mimetische und kognitive
Resonanz, interagieren miteinander und konnen sich wechselseitig beeinflus-
sen, wie es in der nachfolgend beschriebenen Szene zum Ausdruck kommt.
Diese spielt sich wahrend der Wanderung einer Schulklasse durch einen win-
terlich verschneiten Wald ab.

Spuren im Schnee

Schiiler A: (Deutet auf Tierspuren im Schnee). ,Was sind das flir Spuren im
Schnee?*

Teamer: ,Ich schétze mal, die sind von einem Hasen.*

Schiiler A: ,,Echt?“ (Wirkt verwundert, dass im Wald auch Hasen leben)

Teamer: ,Ich denke schon.“

Eine Stunde spaéter.

Schiiler A: (Deutet auf Tierspuren im Schnee) ,,Schau mal, da sind Hasenspuren!*
Schiiler B: ,,Cool. Der ist da lang gelaufen.” (Zeigt in den Wald hinein)

Schiiler A: ,,Oder von da gekommen.*

Schiiler B: ,Das kann auch sein.“ (Winkelmeier 2019, AnhangB, S. 9, Z. 280-290).

Ausgangsunkt der Gespréchssituation ist das Sich-Wundern des Schiilers iiber
die Spuren im Schnee. Der Beobachter erwdhnt ausdriicklich in seinem Be-
obachtungsprotokoll, dass der Schiiler verwundert wirkt. Die Rahmenbedin-
gungen sind vom Beobachter nicht naher beschrieben, aber wir kénnen wohl
davon ausgehen, dass es sich um eine Situation handelt, bei der Schiiler und
Gruppenleiter auf einem breiteren Weg im Wald nebeneinander herlaufen, so-
dass Unterhaltungen auch wéihrend des Gehens moglich sind. Offenbar ist die
Aufmerksamkeit des Schiilers in dem Moment nicht anderweitig beansprucht,
sodass sein Blick umherschweift und bei den Spuren im Schnee hingen bleibt.
Der Schiiler erkennt, dass es sich um Spuren eines Tieres handelt, kann sie aber
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keiner konkreten Spezies zuordnen. Der Teamer antwortet also auf die Frage
des Schiilers, ohne allerdings weiter auszufithren, worauf seine Annahme be-
ruht. Er gibt keine Erklarung zur Fortbewegungsart des Hasen oder zum Mus-
ter der Fuflabdriicke im Schnee. Offensichtlich begniigt sich der Schiiler mit
der Antwort, nachdem sie vom Teamer ein zweites Mal verstarkt wird (,,ich
denke schon®). Die etwas spiter notierte Szene offenbart, dass sich der Schiiler
A das Muster des FufSabdrucks eingepragt hat und nun an anderer Stelle im
Schnee wiedererkennt. Er hat ganz offensichtlich etwas gelernt und achtet nun
gezielt auf Hasenspuren entlang des Weges. Mit dem neu entdeckten Interesse
an der Sache verdndert sich sein Blick auf die Umwelt. Beim zweiten Mal, als
er Hasenspuren entdeckt, iibernimmt nun er selbst die Rolle des Wissensver-
mittlers, indem er seinen Mitschiiler darauf aufmerksam macht. Auch dessen
Interesse ist nun geweckt, weil dieser an die Beobachtung ankniipfen kann und
den Verlauf der Spur weiterverfolgt. Er fiigt also der erlernten Musterbeobach-
tung einen neuen Aspekt hinzu, indem er Vermutungen iiber die Fortbewe-
gungsrichtung des Hasen anstellt. Letztlich bleibt unklar, aus welcher Richtung
der Hase gekommen und in welche er gelaufen ist. Die Schiiler sind nicht in
der Lage, an den Abdriicken im Schnee die Laufrichtung abzulesen. Das no-
tierte Zwiegespréch bricht an dieser Stelle ab, die Schiiler geben sich mit ihrem
Wissensstand zufrieden und sehen keine Moglichkeit, die offene Frage zu kla-
ren. Die Sache verliert ihren Reiz und die Protagonisten wenden sich anderen
Dingen zu.

Auch wenn es sich bei der gewihlten Beobachtungssequenz nur um eine kurze
und auch relative banale Lernsituation handelt, so sind damit m. E. doch einige
interessante Fragen verkniipft: Zum einen die Frage, um welche Form des Ler-
nens es hier eigentlich geht. Wie wird hier gelernt und mit welcher Lerntheorie
oder welchem Lernmodell lie3e sich dieser Vorgang plausibel beschreiben und
erklaren? Zum weiteren die Frage, welche Bedeutung einem solchen selbstge-
steuerten, episodischen Lernen innerhalb der Erlebnispadagogik zukommt. Ist
es ,nur" ein beildufiges Lernen, wie es grundsitzlich immer und iiberall vor-
kommen kann und als solches vernachldssigbar, da ohnehin nicht padagogisch
planbar? Oder erfiillt es spezifische Funktionen und erweist sich als eine be-
deutsame und grundlegende Form der Erfahrung von Wirklichkeit?

Blicken wir an dieser Stelle noch einmal genauer auf den Anfang der Szene und
vergegenwartigen uns, wie der Wahrnehmungsvorgang selbst ablauft. Damit
der Schiiler die Frage nach der Herkunft der Spuren stellen kann, muss er iiber-
haupt erst einmal die Spur als solche wahrnehmen. Sein Blick muss sich an ihr
festhalten, die Abdriicke im Schnee miissen sein Interesse wecken. Damit sich
die tierischen Fufispuren als solche aus der Vielgestaltigkeit der Formen und
Farben des Waldes bzw. der Schneeoberfliche abheben, bedarf es einer Schar-
fung des Blicks, einer gewissen Anspannung der Aufmerksambkeit, er muss hin-
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sehen. Der Schiiler sieht etwas Ungewdohnliches auf der Schneeoberfliche und
erkennt gleichzeitig an der Regelméfligkeit und dem Verlauf des Musters, dass
es Fuflabdriicke eines Tieres im Schnee sein miissen. Er kann das Erkannte
aber nicht einordnen, es bleibt in gewisser Weise rétselhaft und unbestimmt.
»Uneindeutige Wahrnehmungsfelder erzeugen eine Spannung oder Unruhe,
ein Bediirfnis nach Kldarung®, wie Fuchs (20004, S. 165) es ausdriickt. Es ist also
nicht so, dass wir Dinge sehen und danach unser Gehirn nach kognitiven Mus-
tern sucht, um das Gesehene irgendwie einzuordnen, ihre Bedeutung zu erfas-
sen oder zu (re-)konstruieren. Wahrnehmung und die Gestalt- bzw. Muster-
erkennung laufen vielmehr parallel ab. Das aktive Sehen und die Bedeutungs-
zuweisung ,, Tierspur® geschehen gleichzeitig. Das hat unter anderem auch da-
mit zu tun, dass die Spur im Schnee im Ganzen als ,,Gestaltverlauf* (Fuchs
20004, S. 170) erfasst wird. Das ,, Tierspurhafte® ist als solches iiberhaupt erst
Grund und Ursache dafiir, dass das Muster im Schnee vom Schiiler wahrge-
nommen wird. Unregelmiaf3ige Locher im Schnee, beispielweise als Folge von
Schnee, der sich von den Asten geldst hat und herabgefallen ist, wiirde vermut-
lich kaum die Aufmerksamkeit des Schiilers auf sich ziehen. Bewusste Wahr-
nehmung bedarf also eines anregungsreichen Umraumes, in dem die Moglich-
keiten gegeben sind, Gestaltverlaufe wahrzunehmen. Das Selbstentdecken und
sich wundern sind die wesentliche Beweggriinde bzw. Antriebe dafiir, dass die
Schiiler ein Interesse fiir etwas entwickeln. Da solche Momente gerade nicht —
wie die leiblich-mimetische Resonanz — sprachlos ablaufen, sondern in aller
Regel in sprachlich-kommunikative Handlungssituationen eingebettet sind,
bezeichne ich sie als kognitive Resonanz. Sie sind in ihrer Entstehung an intel-
lektuelle Vollziige des wissensmifligen Begreifens gebunden und auf die Mittel
unserer symbolischen Interaktion — also auf Sprache - verwiesen.

Obwohl die beiden Schiiler den Hasen selbst nicht gesehen haben, sind die
Spuren fiir sie ein eindeutiges Zeichen, dass hier vor kurzem ein solcher vor-
tibergelaufen sein muss. Sie konnen die Spuren lesen, auch wenn ihnen das
Wissen fehlt, den genauen Sinn - die Textur der Spur - zu entziffern, also z. B.
die Laufrichtung zu bestimmen. Die tierischen Fuflabdriicke im Schnee stehen
als Zeichen fiir etwas, das man lesen und verstehen kann. Es verweist auf eine
lebendige Umwelt, die den beiden Schiilern nicht als etwas Objektives, Frem-
des gegeniibersteht, sondern als etwas, das uns anspricht, weil es Bedeutung
hat. ,Die Umwelt des Menschen ist ein Symbolsystem® (Gebhard 2013, S. 29).

Der Umweltpsychologe Ulrich Gebhard bezieht sich in seinen Analysen zum
Naturverhiltnis von Kindern unter anderem auf den Philosophen Ernst Cas-
sirer, der den Menschen als ,,animal symbolicum® bezeichnet hat. Demnach
lebt der Mensch nicht nur in einem physikalischen Universum, das auf ihn
einwirkt und dem er ausgeliefert ist. Dieses Universum ist ihm gleichzeitig
durch Symbole, also Zeichen und Sprache, gegeben, mit deren Hilfe er die
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Dinge und sich selbst darin einordnen und verstehen kann. Die sich daraus
ergebenden Bedeutungen sind aber nicht beliebig. Der sinnliche Wahrneh-
mungsakt selbst ist fiir Cassirer durch ,,symbolische Prignanz® gekennzeich-
net. ,,Unter ,symbolischer Pragnanz‘ soll also die Art verstanden werden in der
ein Wahrnehmungserlebnis, als ,sinnliches® Erlebnis, zugleich einen bestimm-
ten nicht-anschaulichen ,Sinn‘ in sich faf$t [sic!] und ihn zur unmittelbaren
konkreten Darstellung bringt [...]. Diese ideelle Verwobenheit, diese Bezogen-
heit des einzelnen, hier und jetzt gegebenen Wahrnehmungsphidnomens auf
ein charakteristisches Sinn-Ganzes, soll der Ausdruck der ,Prignanz’ bezeich-
nen“ (Cassirer 1982, S. 235).

Wie wir gesehen haben, ist fiir die beiden Schiiler die Spur des Hasen ,,symbo-
lisch pragnant®. In ihr driickt sich ein sinnlich wahrnehmbarer Sinngehalt aus.
Es gibt einen entschliisselbaren Grund, warum der Hase von hier nach dort
(oder umgekehrt) gelaufen ist. Intuitiv versuchen die Schiiler in der geschilder-
ten Unterhaltung diesen Sinn nachzuvollziehen. Folgt man den Uberlegungen
Cassirers, so verweist ein solches ,,sinnliches Erlebnis“ zugleich auf ein Sinn-
Ganzes, sprich auf die Natur selbst. Die Schiiler nehmen nicht nur eine Hasen-
spur wahr, sie erleben und erfahren darin zugleich den Bedeutungskontext, in
den die Wahrnehmung eingebettet ist. Natur ist der unausgesprochene Rah-
men, die Hintergrundfolie, die im sinnlich-konkreten Erlebnis symbolisch er-
fahrbar wird. In der Erfahrung der symbolischen Prignanz einer einzelnen
Sinneswahrnehmung schwingt der Gesamtzusammenhang mit. Natur ist also
etwas, was wir durch das Einzelne hindurch wahrnehmen und erkennen kén-
nen. Natur — das zeigt sich an dem Beispiel der Hasenspur - ist lesbar. In der
Lesbarkeit und Bedeutsamkeit der Natur offenbart sich auch ihre Verwandt-
schaft und Beziehung zu uns. Die Erfahrung der Schiiler beinhaltet - auch
wenn es in dem Beispiel so nicht zum Ausdruck kommt - die Erkenntnis, dass
uns Natur grundsiatzlich vertraut ist. Sie zeigt sich uns als ein prinzipiell ver-
stehbarer Kosmos von Phanomenen, auch wenn es dabei immer auch Bestand-
teile gibt, die rétselhaft bleiben. Ganz dhnlich verlduft der Lern- und Erkennt-
nisprozess in einer anderen Szene. Wahrend einer Nachtwanderung beobach-
tet und notiert der Ethnograf folgende Situation.

Der grof3e Wagen
Teamer: ,Schau mal da oben!“ (Deutet in den Sternenhimmel)
Schiiler A: ,,Was meinst du?“
Teamer: ,Da ist der groBe Wagen!*

Schliler A: ,Wo?“

Teamer: ,Da ist der eine Teil und hier der andere. “
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Schiiler A: ,Cool!” (Der Teilnehmer ist an dem Naturphanomen sehr interessiert
und nimmt diese neue Information sehr begeistert auf. Nach circa einer halben
Stunde erklart er einem seiner Mitschuler richtig, wo sich der grole Wagen befin-
det) (Winkelmeier 2019, Anhang B, S. 5, Z. 158-165).

Auch wenn wir davon ausgehen, dass das notierte Zwiegesprach zwischen Tea-
mer und Schiiler vom Ethnografen nicht zu hundert Prozent wortgetreu, son-
dern eher sinngemif3 festgehalten wurde, so kommt deutlich zum Ausdruck,
dass der Schiiler die gebotene Information ,sehr begeistert” aufnimmt. Den
Ausgangspunkt der Szene bildet auch hier wieder das Erstaunen. Der Teamer
lenkt die Aufmerksamkeit des Schiilers wahrend der niachtlichen Wanderung
auf den Sternenhimmel. Gleichzeitig erldutert er das Muster des Sternbildes,
sodass dieser den ,,groflen Wagen® als zusammengehoriges Ensemble erken-
nen und von den anderen Sternen unterscheiden kann. Der Schiiler durchlduft
eine Art Aha-Erlebnis, er kann das Muster des Sternbildes erkennen und - ent-
scheidend fiir den Lernprozess - spiter selbst wiedererkennen und seinerseits
seinem Mitschiiler zeigen. Der néchtliche Sternenhimmel ist nun nicht mehr
nur eine amorphe Ansammlung von Leuchtpunkten, er wird — zumindest in-
nerhalb eines kleinen Ausschnittes — lesbar. Der grofie Wagen wird symbolisch
priagnant und so zum Anker fiir ein beginnendes, kognitives Erfassen des Kos-
mos.

Halten wir also fest: Die dargestellten Sequenzen aus verschiedenen erlebnis-
padagogischen Settings offenbaren, dass Naturerfahrungen den Schiilern
Réume 6ffnen, durch die Natur als etwas erlebt wird, das fiir sie von Bedeut-
samkeit ist. In leiblich-mimetischer Resonanz wird Natur atmospharisch als et-
was spiirbar, das mit dem Menschen in einem Zusammenhang steht, auf ihn
wirkt, ihn beeinflusst und von dem er nicht unabhingig ist. Anderseits ist
durch die zuletzt geschilderten Beobachtungssituationen auch sichtbar gewor-
den, dass die Natur fiir uns symbolische Bedeutsamkeit hat und kognitive Re-
sonanz erzeugt. Die Schiiler entdecken, dass Natur voller Informationen steckt,
die in ihrer Bedeutsamkeit entschliisselt werden kdnnen. Gebhard spricht von
den ,,symbolischen Valenzen“ der Natur (Gebhard 2013, S. 112). Diese Valen-
zen konnen einerseits von ganz pragmatischer Bedeutsamkeit sein, z. B. das
Wissen dariiber, welche Pilze man essen kann und welche nicht, sie konnen
aber auch von kognitiver Bedeutsamkeit sein, im Sinn der Fahigkeit, Erkennt-
nisse wissensméf3ig zu verstehen und in einen grofleren Zusammenhang ein-
ordnen zu konnen. Dass eine solche ,Verstehbarkeit (comprehensibility)
letztlich Kohédrenzsinn stiftet und fiir das Wohlbefinden von Menschen von
einiger Relevanz ist, darauf hat vor allem die Salutogeneseforschung (Antono-
vsky 1988, S. 16 f.) deutlich hingewiesen. Nachfolgendes Beispiel illustriert die
symbolische Valenz von Naturwahrnehmung in pragmatischer Hinsicht.
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Das Tofu-Prinzip

Ich laufe mit sechs Schiilern und dem Integrationshelfer der Klasse hinter der rest-
lichen Gruppe. Wir haben den Blickkontakt zu den anderen verloren. Die Schiiler
wirken kraft- und lustlos.

Schiilerin A: ,Der Baum gibt Energie (umarmt den Baum). Was ist das fiir ein
Baum?*

Ich: ,Eine Fichte!*
Schiilerin: (Wirkt erstaunt) ,Woran erkennst du das?“

Ich: ,Eine Fichte sticht, eine Tanne nicht, weil die Nadeln der Fichte rundherum lau-
fen und bei der Tanne wachsen die seitlich. (Zeige nach oben) Ein Fichtenzapfen
h&ngt nach unten und einen Tannenzapfen nach oben. Das nennt man das Tofu-
Prinzip.“

Schililerin A: (Zeigt nach oben) ,Dann ist das eine Tanne?“
Ich: Ja.”

Schiilerin F: (Zeigt auf eine Fichte) ,Und das auch!*

Ich: ,Nein. Die sticht. FiihI* mal!“

Schiilerin F: (Fasst die Fichte an) ,Stimmt!“ (Winkelmeier 2019, Anhang A, S. 2,
Z.42-55).

Die Sequenz zeichnet den Erfahrungsprozess der beiden Schiilerinnen minu-
tiés nach und ldsst den Leser an dem schrittweisen Lernvorgang teilhaben.
Auch hier steht wiederum ein gewisses Staunen bzw. eine Neugier am Anfang:
»Was ist das fiir ein Baum?“, will die Schiilerin A wissen. Der teilnehmende
Beobachter, der in dieser Szene zugleich als Ansprechpartner und Wissensver-
mittler fungiert, nimmt sich Zeit und beantwortet die Fragen der Schiilerinnen,
indem er auf die sicht- und fithlbaren Unterschiede der beiden Baumsorten
Fichte und Tanne aufmerksam macht und auf ein grundsitzliches Unterschei-
dungsmerkmal durch eine eingdngige Merkformel verweist. Die Szene vermit-
telt anschaulich, wie Natur fiir die beiden Médchen ,,begreitbar® wird. Erkla-
rende Erliuterung und sinnliche Erfahrung gehen dabei Hand in Hand. Sie
macht auch nachvollziehbar, wie der wissensméflige Zugang zur Natur ohne
grofle Miihe gelingen kann, wenn der emotionale (affektive) Bezug bereits her-
gestellt ist. Am Beginn der Szene sehen wir, wie die Schiilerin der Baum um-
armt und diesen als Quelle von Energie bezeichnet. Der Baum hat fiir sie also
bereits eine symbolische Prignanz erlangt, bleibt aber als Naturphdnomen
dennoch ritselhaft. Sie kann nicht einmal die Baumart benennen, erkennt die-
ses sogleich als Defizit und stellt neugierig Fragen. Interessant ist an der Szene,
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dass sich eine weitere Schiilerin, die das Zwiegesprach offenbar mitverfolgt hat,
in die Situation einklinkt. Das Interesse scheint ansteckend zu wirken, auch die
Schiilerin F mochte testen, ob sie das eben Erlernte richtig anwenden kann.
Uber Wissen zu verfiigen und dieses Wissen anwenden zu konnen, scheint et-
was zu sein, das als attraktiv empfunden wird. Moglicherweise hat dies mit der
Macht zu tun, die mit einem solchen Anwendungswissen verkniipft ist. Wer
etwas weif3, kann die Dinge um sich herum einordnen, die Welt wird tiber-
sichtlicher, Orientierung einfacher.

Kognitive Resonanz und leiblich-mimetische Resonanz wirken also polar in
verschiedene Richtungen. Die in leiblicher Resonanz gespiirte Atmosphire
verbindet uns mit den Naturphdnomenen und stiftet zugleich im spiirenden
Wahrnehmen Selbstgewissheit und Identitit. Sie schafft eine affektive Briicke
zwischen den Naturdingen und der leibkorperlichen Natur, die wir selbst sind.
Demgegentiber wirkt die kognitive Resonanz distanzierend, sie ermdglicht uns
Ubersicht und verleiht uns Macht. Indem wir die Dinge symbolisch reprisen-
tieren, unterscheiden und in Zusammenhéange einordnen, kénnen wir sie be-
greifen, behandeln, mit ihnen umgehen. Gerade vom Wissen- und Erkldren-
konnen geht eine eigene Faszination und Wirkmachtigkeit aus. Aha-Erlebnisse
wirken begeisternd und motivierend. Es sind Momente der Selbsterméchti-
gung. Sich Wissen anzueignen und weitergeben zu kénnen wird als selbst- und
fremdwirksam erfahren. Ein letztes Beispiel ermdglicht es uns, einen Blick auf
die internen Wirkmechanismen von kognitiver Resonanz zu werfen.

Weil es mich interessiert

Die Schiilerin hatte Streit mit einem Mitschliler, daraufhin will sie weiter hinten lau-
fen, um ihm aus dem Weg zu gehen. Der Lehrer und ich begleiten sie.

Schiilerin A: ,Da geht es lang.“ (Zeigt in eine Richtung)

Lehrer: ,Woher wei3t du das? Ich dachte, du hattest keine Karte.”

Schiilerin A: ,Hab ich auch nicht. Ich hab in der letzten Pause drauf geschaut.”
Lehrer: ,Beeindruckend!*

Schiilerin A: ,,Endlich kann ich mir mal was merken! In der Schule kann ich mir nie
etwas merken. Wahrscheinlich, weil es mich interessiert.“ (Winkelmeier 2019, An-
hangA, S. 2,Z.115-122).

Am Ende des kurzen Dialogs mit dem Lehrer gibt die Schiilerin selbst einen
Erklarungsversuch fiir ihren verbliiffenden Lernerfolg ab. Sie mutmafit, dass
es an ihrem Interesse liegt, das sie fiir das Thema Kartenkunde entwickelt hat.
Die Zeit wahrend der vorhergehenden Pause hat sie dazu genutzt, um einen
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Blick auf die Landkarte zu werfen. Dabei ist es ihr offenbar gelungen, die reale
Landschaft mit den auf der Karte gegebenen Informationen abzugleichen. Die
geografischen Symbole auf der Karte ermoglichen es ihr, sich in der Naturland-
schaft zu orientieren und den weiteren Wegverlauf einzuprigen. Dahinter
steht eine Abstraktionsleistung, die nicht so leicht zu bewdltigen ist, offenbar
der Schiilerin aber keine groflere Miihe bereitet. Der Lehrer ist verbliifft (,,be-
eindruckend!“) und indem er dies dufSert, wird sich die Schiilerin selbst erst
ihres Lernerfolges bewusst.

Interessant in diesem Zusammenhang ist die Selbsterkldrung der Schiilerin zu
ihrem eigenen Lernerfolg - ,,weil es mich interessiert®. Damit ist unausgespro-
chen die Annahme verkniipft, dass Schule ein Ort ist, an dem sie sich ,,nie et-
was merken kann®, weil es sie nicht interessiert. Schulisches Lernen, so kann
man daraus schlieflen, wird von der Schiilerin gerade nicht als interessegelei-
tetes, sondern als fremdbestimmtes Lernen erlebt. Auflerschulisches bzw. au-
leralltdgliches Lernen bietet demgegeniiber Lernanlisse, die konkrete, prag-
matische Relevanz besitzen, Orientierungswissen an die Hand geben und die
es ermoglichen, Wissen und Fahigkeiten selbstbestimmt zu entwickeln.

Zusammenfassung

Dass sich Erlebnispddagogik oftmals in der Natur bzw. in naturnahen Rdumen
und als schén empfundenen Landschaften abspielt, ist kein Zufall. Auch Men-
schen, die sich in ihrem Leben bislang wenig in der Natur aufgehalten haben,
lassen sich durch die dort herrschenden besonderen Stimmungen oder Atmo-
sphéren anriihren, sie sind affektiv betroffen. Zwar sind solche Gefiihle nicht
unabhéngig von soziokulturell gepragten Mustern der Wahrnehmung und des
Empfindens, ihre Wirksamkeit beruht aber vor allem auf einem wechselseiti-
gen Beziehungsverhdltnis, das tiefer geht. Die grundsitzliche Beriihrbarkeit
menschlicher Sinnlichkeit durch Naturphdnomene beruht auf der Moglich-
keit, in ein Kommunikationsverhéltnis mit der Natur leiblich-mimetisch ein-
zutreten. Die angenehme Kiihle eines schattigen Bachlaufes, die raumgreifende
Weite des Blicks in die Landschaft oder auch die gahnende Tiefe einer Schlucht
ergreifen den anwesenden Beobachter. Dieses spiirbare Betroffensein ist zu-
gleich ein Moment absoluter Prasenz. Der Wahrnehmende hat nicht nur Emp-
findungen, er spiirt zugleich sich selbst als sinnlich-leibliches Wesen. Und
diese Gegenwirtigkeit im wahrnehmenden Empfinden kann zugleich identi-
tatsrelevant und bedeutsam fiir den Einzelnen sein.

Ein wesentliches Merkmal eines solchen Wechselverhiltnisses von Wahrneh-
mendem und Wahrgenommenen ist ihr nichtmanipulativer Charakter: Natur
wird nicht angeeignet oder bearbeitet. Darin liegt zugleich die Moglichkeit des
interessegeleiteten Staunens. Naturerleben kann nicht nur leiblich-mimeti-
sche, sondern auch kognitive Resonanz erzeugen. Dabei sind wir aktiv und in-
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teressegeleitet auf das Erkennen von Zusammenhingen gerichtet. Die wahrge-
nommenen Dinge in unserer Umgebung erhalten symbolische Prignanz und
erlauben es uns, zu unterscheiden, in Zusammenhénge einzuordnen, zu be-
greifen.
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9. Die Erfahrung der Wirklichkeit:
Raumaneignung und Selbstentfaltung
durch Bewegung

Die beiden vorausgegangenen Kapitel stellen die pathische, also empfindende
und die wahrnehmende Dimension menschlicher Leiblichkeit ins Zentrum der
Uberlegungen. Da wir nicht nur kérperliche, sondern zugleich leibliche Wesen
sind, sind wir in der Lage, Stimmungen und Atmosphdren wahrzunehmen und
mimetische Resonanz zu spiiren. Die Raume und ihre Atmosphéren sind sinn-
lich-leiblich spiirbar, wir werden von ihnen affektiv betroffen. Auch Natur
wird dadurch fiir uns zu einer verstehbaren, lesbaren und bedeutsamen Grofe,
die mit Identitdts- und Kohdrenzerfahrungen verkniipft ist. Wahrnehmung
aber ist nicht méglich ohne Bewegung. ,,Nur ein raumliches, sich bewegendes
Wesen kann Raumliches wahrnehmen, kann, so wie nur ein leiblich-stoffliches
Wesen materiale Dinge wahrnehmen kann® (Fuchs 2000a, S. 157). Erlebnispa-
dagogik ist auch und vor allem eine erzieherische Praxis, die die Sensomotorik
und Bewegungsmaoglichkeiten ins Zentrum ihrer Bemiithungen stellt. Dies al-
lerdings weniger zum Zweck motorischer Ertiichtigung oder korperlicher Leis-
tungssteigerung. Leibliches Konnen und korperliches Wirken ermdglichen
vielmehr ,,die Erfahrung des eigenen Ursacheseins® (ebd., S. 122) und bilden
somit die Grundlage fiir die Selbsterfahrung und Selbstentfaltung der Person.

Das menschliche Weltverhiltnis ist wesentlich gepréagt durch seine Zweibei-
nigkeit (Bipedie), den aufrechten Gang und die dadurch (zum Begreifen) frei-
gewordenen Hénde. Die Reduktion menschlicher Aktivititen auf eine sitzende
Position, den Blick auf einen flachen Bildschirm gerichtet, die Bewegungen ge-
schrumpft auf den wischenden oder klickenden Zeigefinger bedeutet gleich-
zeitig eine Reduktion von Erfahrungsmoglichkeiten, eine Verengung von
Wirklichkeit auf das optische Sensorium und willkiirlich manipulierbare, vir-
tuelle Verkniipfungen. Dem gegeniiber steht die leibliche Begegnung mit der
Wirklichkeit im bewegten Tun. ,,Das Erlebnis des eigenen, leiblichen Kénnens,
der Verwirklichung des Gewollten, vermittelt die urspriingliche Erfahrung von
Kausalitét als ,eine Art Effizienzgefiihl oder ein Gefiihl des Wirkens® “ (ebd.),
dem eine Natur- und Dingwelt korrespondiert, zu der wir in steter Wechsel-
wirkung stehen und von der wir abhdngig sind. ,,Wirklichkeitserfahrung be-
ruht wesentlich auf dem Gestaltkreis von spontaner Selbstbewegung und riick-
gemeldeter Wahrnehmung, sozusagen von Frage und Antwort® (ebd., S. 112).
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Wenn wir keine Fragen mehr stellen, uns nicht mehr bewegen, dann bekommen
wir auch keine Antworten mehr, wissen nicht mehr, wer oder was wir sind. In-
sofern kann Erlebnispddagogik als eine padagogisch gerahmte Form des beweg-
ten Erlebens und Erfahrens von Wirklichkeit angesehen werden. ,, Wirklichkeit®
soll dabei freilich nicht als eine ontologische Grofie missverstanden werden, de-
ren Inhalte und Strukturen der menschlichen Erkenntnis direkt zugénglich wié-
ren. Sie soll vielmehr als Inbegriff eines personenunabhingigen Umraums ver-
standen werden, der uns vor allem in seiner Widerstandigkeit, als Gegenstand,
Hindernis, als gespiirter Druck, beim Tasten, als Schwere beim Gehen, Steigen,
Klettern, Fahren usw. entgegen tritt. Die in diesem Kapitel prasentierten Bei-
spiele aus der Praxis der Erlebnispadagogik illustrieren, welche Potenziale des
Selbsterlebens und -erfahrens selbst in beildufig sich ergebenden Situationen ent-
halten sind. Die nachfolgende Szene hat sich wihrend der Wanderung einer
Gruppe von Schiilern abgespielt. Wir sehen, wie sich Kinder daran der machen,
einen Graben durch einen Sprung zu iiberwinden.

Der Sprung tber den Graben

Ich beobachte vier Jungen, die den Bachlauf in Augenschein genommen haben.
Piétzlich beginnt einer der Jungs seinen Rucksack abzulegen und auszuprobieren,
ob er liber den kleinen Graben hiipfen kann. Dann versucht er es noch weitere
Male. Seine Freunde wollen es ebenso ausprobieren. Er kiindigt an, dass er es be-
stimmt auch mit Rucksack schaffen wiirde und probiert es daraufhin auch gleich
aus. Seine zwei Freunde neben ihm ziehen nach und versuchen auch mit ihren
Ruckséacken und Anlauf weit (iber den Bach zu kommen. Nachdem alle sich aus-
probiert haben, gehen sie lachend weiter (Schmid 2017, S. 96, Z. 344-350).

Die vier Jungs haben sich wéhrend der Wandertour zu einer eigenen Klein-
gruppe zusammengeschlossen, bilden also gewissermafien ein eigenes Subsys-
tem innerhalb der Schulklasse. Eine Pddagogin oder Lehrerin ist in der geschil-
derten Szene nicht anwesend, die Ethnografin bleibt auf Distanz und wird of-
fenbar von den Kindern nicht weiter beachtet. Deren Aufmerksamkeit ist ganz
von einem kleinen Graben beansprucht, der zunéchst an sich interessant ist
und inspiziert wird. Was einen der vier Jungs antreibt, den Bach plotzlich als
eine Moglichkeit anzusehen, die eigene Sprungkraft zu testen, konnen wir der
Szene nicht entnehmen. Ganz gleich, ob wir es ,Spieltrieb“ nennen, ,Mut-
probe® oder ,Herausforderung®, der Bach wird jedenfalls umfunktioniert, wird
ihm zum Hindernis, das durch Eigenleistung iiberwunden werden kann. Was
wir hier sehen ist eine ganz basale Form der Erschliefflung und Aneignung von
Umwelt. Der Junge tritt mit seiner Umgebung in einen Kommunikationspro-
zess ein. Es geniigt nicht allein, die Dinge wahrzunehmen, sie miissen gleich-
zeitig durch Bewegung angeeignet werden. Der Bachlauf wird ihm zum Spiel-
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Raum, den er sich in selbstgewahlter, freier Tatigkeit erschlief3t. Das Erlebnis
des Raums wird zugleich zum Selbsterleben.

Bevor der Junge zum Sprung ansetzt, muss er vorab den Abstand von Bo-
schung zu Boschung abschitzen und mit dem eigenen Korperschema abglei-
chen. ,Im Mafinehmen wird die Bewegung nicht ,gedacht® oder bildlich vor-
gestellt, sondern leiblich vorausgespiirt [...]. Der Leib nimmt selbst Maf3, in-
dem er sich entsprechend seiner Reichweite {iber den Graben hinweg aus-
spannt, und in diesem spiirenden Mafinehmen sind Wahrnehmung und vir-
tuelle Bewegung miteinander verschmolzen. Der Richtungsraum ist daher
durch das leibliche Eigenmafs strukturiert® (Fuchs 2000a, S. 184). Der Junge
nimmt also zum Mafinehmen seinen Rucksack ab, weil dieser das gewohnte
Korperschema verfremdet. Erst ohne das Gewicht am Riicken kann er die Dis-
tanz vorausspiiren, antizipieren und zu dem eigenen Korpergefiihl in Bezie-
hung setzen. In der raumgreifenden Bewegung des Sprungs schlief3lich verbin-
den sich innerer Antrieb und duflerer Raum. Die Uberwindung des Grabens
entspricht einer Eingliederung der Umgebung in das motorische und perzep-
tive Korperschema. Der Junge assimiliert auf diese Weise ein Stiick Welt, er
macht sich mit ihr vertraut, man kénnte auch sagen: Er erlebt die Wirklichkeit.

Mit diesen Ausfithrungen schlief}e ich wiederum an die phdnomenologische
Perspektive an, wonach Wahrnehmung keine Rezeption von dufleren Sinnes-
daten durch ein Gehirn oder Bewusstsein vermittels der Sinne ist. Leib und
Umwelt konstituieren sich vielmehr wechselseitig, treten in eine Art Dialog
ein. , Was wirklich ist, muss sich behandeln, begreifen, begehen lassen. Wir er-
leben Wirklichkeit zuniachst nur mit und durch unseren Leib“ (Fuchs 2000a,
S. 112 f.). Bezeichnend ist, dass sich die anderen drei Jungen sofort mitreifien
lassen und es ihrem Freund nachmachen. Diese Art der selbstgesteuerten und
eigenleistenden Wirklichkeitserfahrung wird als lustvoll erlebt. Darin liegt
Doppeltes: Zum einen das Erleben und Uberwinden eines dufleren Widerstan-
des und zugleich ein Selbsterleben, eine Selbsterfahrung im Sinne der gelin-
genden Verwirklichung eines Gewollten. Piaget hat diese urspriingliche Erfah-
rung von Kausalitdt schon bei Sduglingen festgestellt und als ,eine Art Effi-
zienzgefiihl oder ein Gefithl des Wirkens® bezeichnet (1974, S. 220, zit. n.
Fuchs 2000a, S.122). Banduras Konzept der Selbstwirksamkeitserfahrung
(Bandura 1997) meint im Grunde dasselbe.

In dem zitierten Ausschnitt aus dem Beobachtungsprotokoll heifit es, dass die
vier Schiiler, nachdem sie sich alle ausprobiert haben, lachend weitergehen.
Die gemeinsam absolvierte und gegliickte Mutprobe wirkt sich also auf deren
Befinden insgesamt aus. Es herrscht eine Art Gelostheit und Heiterkeit. Alle
vier haben dieselbe Herausforderung gemeistert. Die Jungs sind erfiillt vom
Gefiihl der eigenen Wirkmaichtigkeit, das sie in einem gemeinsamen Stim-
mungsraum umschlieffit und sich im Lachen Ausdruck verleiht. Auch hier
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kann von zwischenleiblicher, mimetischer Resonanz gesprochen werden, die
sich durch die gemeinsame Bewiltigung der Herausforderung bei allen vier
gleichermaflen eingestellt hat. Das Beispiel beschreibt also eine Situation der
Aneignung eines kleinen Stiicks Umwelt durch kollektives Handeln und Erle-
ben. Wir sehen, wie Kinder gemeinsam etwas tun und dabei personale und
kollektive Momente des Gleichklangs erleben. Raumerleben und Selbsterleben
korrelieren, sind zwei Seiten derselben Sache. Ein weiteres Beispiel soll das Ge-
sagte weiter illustrieren und vertiefen. Die Ethnografin berichtet in ihrem Be-
obachtungsprotokoll von einem Ausflug, den Grundschullehrer mit ihren
Schiilern in einem Wald unternommen haben.

Die Rutschpartie

Wir gehen ein Stiick weiter auf teilweise sehr vereisten Wegen. Die Lehrerinnen
geben den Kindern Tipps, wo und wie sie am besten gehen sollten, um nicht aus-
zurutschen. Sie sollen méglichst nicht die steilsten Stellen wahlen und gut aufpas-
sen, wo am meisten Eis ist. Trotzdem gehen die meisten Kinder scheinbar viel lieber
die ,risikoreicheren“ Wege. Deshalb dauert es nicht lange, bis das erste Kind, Jo-
nas, hinfallt. Statt aber zu weinen oder sich zu beklagen lacht er und greift nach
der Hand eines anderen Kindes. So rutschen und fallen die Kinder durcheinander
und reiBBen sich gegenseitig zu Boden. Sofort kommen weitere Kinder hinzu. Auch
diese Kinder fallen nach kurzer Zeit hin beziehungsweise werden von anderen Kin-
dern zu Boden gerissen. Teilweise wirkt es sogar so, als wiirden die Kinder absicht-
lich hinfallen, denn sie lachen dabei laut (Reinhard 2019, Protokoll 1, S. 60 f,,
Z.23-32).

Die protokollierte Szene riickt erneut das Handeln der Kinder ins Zentrum der
Beobachtung. Die Ethnografin beschreibt, wie die Schiiler, entgegen den Emp-
fehlungen der begleitenden Lehrkrifte, scheinbar absichtlich die abschiissigen
und vereisten Wegpassagen begehen und somit das eigene Ausrutschen und
Hinfallen gezielt herbeifiithren. Offensichtlich wird das Gleiten und Fallen und
der damit einhergehende, kurzzeitige Kontrollverlust von den Kindern als et-
was Lustvolles erlebt. Jonas ist das erste Kind, das auf der schrigen Eisflache
mit dem eigenen Stehvermdgen aktiv experimentiert. Man kann davon ausge-
hen, dass er sehr wohl bemerkt, wie der glatte, eisige Untergrund ihn dazu
zwingt, sein gewohntes Gehmuster anzupassen. Die Schritte werden langsamer
und vorsichtiger, das Vorwirtsgehen wird mehr zu einem tastenden Vorschie-
ben der Beine. Moglicherweise versucht er, sich rutschend auf der Eisfliche
fortzubewegen. Den Moment des Ausrutschens ahnt er gleichsam schon vo-
raus. Um das Gleichgewicht zu halten, aber auch in Erwartung des Sturzes
spannt sich sein Korper an, seine Aufmerksamkeit konzentriert sich voll und
ganz auf das behutsame Vorantasten der FiifSe auf dem Eis. Als er dann tat-
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sachlich hinfallt, ist er nicht etwa iiberrascht oder schockiert, offensichtlich hat
er sich auch nicht weh getan. Im Lachen 16st sich vielmehr die Spannung auf.
Indem er nach der Hand eines anderen Kindes greift, ladt er dieses gewisser-
maflen dazu ein, an seinem ,,Spiel” teilzunehmen. Es ist ein Spiel des eigenen
Korpers mit der Schwerkraft, am Ubergang vom Gehen zum Rutschen und
Gleiten. Was wir hier anhand des Beobachtungsprotokolls nachvollziehen
konnen ist das Austesten einer Grenze. Jonas will wissen, bis zu welcher Steil-
heit er sich noch aufrecht halten kann und wann er ausrutscht. Dabei geht es -
sportwissenschaftlich gesprochen — um eine sensomotorische Adaption von
Wirklichkeit: Das Kind lernt selbstgesteuert, auf umweltgegebene Verdnde-
rungen (eisiger Untergrund) zu reagieren, indem es seine Wahrnehmung und
Motorik auf die neuen Gegebenheiten einstellt und sich so durch spielerisches
Ausprobieren neue Bewegungskompetenzen erschlief3t. Das spielerische Tun
erlaubt es den Kindern, ein neues Verhaltensmuster - Gehen bzw. Rutschen
auf Eis - zu entwickeln und in das Repertoire der motorischen Korpersche-
mata aufzunehmen. Phianomenologisch gesprochen bedeutet der plotzliche
Gleichgewichtsverlust und der damit einhergehende Sturz einen kurzzeitigen
Verlust des gewohnten Richtungsraums. Der Orientierungssinn setzt fiir einen
Moment aus, die Zeit steht fiir wenige Augenblicke still und damit schwindet
»das stiitzende Geriist, das die Dinge der anschaulichen Umgebung an ihren
Platzen halt® (Schmitz 1967, S. 222). Am Boden liegend und von unten aus ge-
sehen erscheint die Welt verdreht und die Dinge liegen auf der Seite oder ste-
hen Kopf. Dieser voriibergehende Verlust und das anschlielende Wiederer-
langen der Orientierung kann als Ausgangspunkt aller Raumerfahrung
schlechthin angesehen werden. Ahnlich wie bei starkem Schaukeln, beim wir-
belnden Tanz, beim Kurvenfahren und Beschleunigen mit dem Motorrad oder
bei der Schussfahrt auf Skiern entsteht unser Verhiltnis zum Raum aus dem
dynamischen Wechsel verschiedener leiblicher Richtungen. Unsere Bewegun-
gen verlaufen nicht ,,im“ Raum, sie spannen selbst ihren Raum auf (Fuchs
20004, S. 156). Dabei werden zentrifugale und zentripetale Kréfte als Wider-
stainde am eigenen Leib erfahrbar. Und alles, was unserer leiblichen Aktivitat
Widerstand entgegensetzt, wird als Wirklichkeit erlebt (ebd., S. 112).

Bedingt durch den dynamischen Richtungswechsel wird das Raumerleben von
den Kindern als lustvoll erfahren. Dieses Spiel mit der Schwerkraft wird aber
auch von Erwachsenen als spannend, prickelnd, aufregend, bisweilen auch als
angstigend, erlebt. Die Fahrt mit der Achterbahn empfinden deshalb viele als
lustvoll, weil uns darin die Wirklichkeit und zugleich wir uns selbst als leibliche
Wesen und Ursprung dieser Wirklichkeit gegeben sind. Indem wir den auf un-
seren Korper wirkenden Kriften widerstehen oder aber ihnen nachgeben (wie
beim Fallenlassen), erleben wir uns selbst in unserer leibraumlichen Verbun-
denheit mit dem Umraum als wirkmachtig, widerstandsfahig oder aber den
Naturkriften ausgesetzt und von ihnen beeinflusst. Und dieser Wirklichkeit



112

und den damit verbundenen Identitdtsgefiihlen kdnnen und miissen wir uns
immer wieder von neuem versichern, in Spiel und Sport, in Tanz und Bewe-
gung, im Bearbeiten und Herstellen von Gegenstinden. Die ndchste Szene
spielt sich ebenfalls wiahrend des Ausflugs einer Grundschulklasse im Wald ab.
Wihrend der freien Spielzeit haben die Kinder die Gelegenheit, selbstbestimmt
die Umgebung zu erforschen oder in kleinen Gruppen zu spielen. Die Ethno-
grafin beobachtet eine Gruppe von Jungen, die sich an der Wurzel eines um-
gefallenen Baumes zu schaffen machen.

Wie ein richtiger Mann

Am Rand des Weges befindet sich groRer ein Baum, der mitsamt seinen Wurzeln
auf der Seite liegt. Im Wurzelgeflecht befindet sich unten allerhand Erde und auf
der Oberseite hdngen noch kleine Blaubeerstrducher und Moos. Im Laufe der Zeit
sammeln sich immer mehr Kinder, zum Schluss sind es insgesamt sieben Jungen.
Diese bearbeiten mit Stocken die Unterseite der Wurzeln. Dabei haben sie sehr
unterschiedliche Techniken. Manche kratzen mit den Stécken die Erde von den
Wurzeln, andere wiederum hacken darauf ein. Die Bewegungen der Kinder wirken
koordiniert und harmonisch, da sie in einer Reihe alle nebeneinanderstehen und
zusammenarbeiten. Einer der alteren Jungen, der achtjéhrige Yannick, schafft es
mit seiner Technik einen groBen Klumpen Lehm beziehungsweise Erde herauszu-
schlagen. Diesen nimmt er in die Hand. ,Schau, ich hab was rausgehackt!“ sagt er
zu dem Jungen, der neben ihm steht und zeigt ihm seinen Erdklumpen. Die Jungen
arbeiten ansonsten relativ still nebeneinander, nur einmal kommentiert Leon ,[...]
wie ein richtiger Mann*, worauf er sich scheinbar auf die Arbeit, die die Jungen ver-
richten, bezieht (Reinhard 2019, Protokoll 5, S. 78, Z. 538-550).

Auch in dieser Szene kénnen wir anhand des Beobachtungsprotokolls nach-
vollziehen, in welch vielfdltigen Beziigen die Kinder zueinander und zu ihrer
Umwelt stehen. Nach und nach finden sich die Grundschiiler an der Wurzel
des umgekippten Baumes ein. Zuvor haben sie sich Stocke gesucht, die als
Werkzeug dienen und mit deren Hilfe sie die Wurzeln bearbeiten. Vermutlich
hat einer der Jungen mit dieser T4atigkeit angefangen, die anderen haben sich
ihm angeschlossen und tun ihm es nun gleich. Dem Ausschnitt ldsst sich ent-
nehmen, dass die Kinder in ihr Tun vertieft sind und sich auf die Ausfithrung
ihrer Tatigkeit konzentrieren. Sie entwickeln unterschiedliche Verfahrenswei-
sen in der Art und Weise, wie der Lehm bearbeitet wird. Das Ziel ist offenbar,
moglichst viel Lehm bzw. Erde aus dem Wurzelgeflecht herauszulésen. Die
Auflerung von Leon macht deutlich, dass die Kinder ihr Tun ernsthaft verfol-
gen und dabei gewissermaflen ,richtige® Ménnerarbeit imitieren. Yannick
kann sogar ein sehenswertes Produkt dieser Arbeit vorweisen, indem er den
Erdklumpen herzeigt, den er ,rausgehackt™ hat.
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Die Textpassage vermittelt den Eindruck, dass die sieben Jungen sich gleich-
sam unabgesprochen zu einer gemeinschaftlichen, als Arbeit deklarierten
Werktitigkeit zusammengefunden haben. Die Beobachterin betont, dass die
Kinder ,koordiniert und harmonisch® wirken, ,,da sie in einer Reihe alle ne-
beneinanderstehen und zusammenarbeiten®. Dieser Eindruck des koordinier-
ten Zusammenwirkens, den die Szene bei der Ethnografin hinterlésst, inter-
pretiere ich — wiederum im Anschluss an die phdanomenologische Perspektive
— als Vorgang der ,Einleibung” und Ausdruck der ,Zwischenleiblichkeit“
menschlicher Kommunikationsvorgiange (Schmitz 2011, S. 40 ff.). Hinter die-
sen, zundchst etwas merkwiirdig anmutenden Begriffen steckt die konkrete Er-
fahrung, dass sich Menschen von Tatigkeiten bzw. Aktivititen gleichsam ,,an-
stecken® bzw. ,,mitreiflen® lassen und sich dann wechselseitig auf ein gemein-
sames Tun einlassen. Voraussetzung dafiir ist, dass eine Situation® als solche in
ihrer Bedeutsamkeit spontan erfasst wird und sich die Kinder nach und nach
in die kollektive Tétigkeit ,,Erde von der Wurzel ablosen® einklinken. Sie ver-
folgen dasselbe Ziel mit den gleichen Mitteln. Jeder Einzelne tut dies mit sei-
nem eigenen Werkzeug und dem notwendigen Abstand zum Nachbarn, sodass
ein ungestortes Agieren moglich ist. Es bedarf in dem geschilderten Fall keiner
sprachlichen Verstindigung, um den Sinn und Zweck des Tuns zu erfassen.
Das gegenseitige Einverstindnis wird in dem Fall durch leibliche bzw. zwi-
schenleibliche Kommunikation hergestellt. Kommunikation ist hier also nicht
im Sinne einer verbalen Verstindigung der Beteiligten zu verstehen. Die wech-
selseitige Abstimmung erfolgt vielmehr prareflexiv (Fuchs 2000a, S. 248). Die
Vitalitdt und Ernsthaftigkeit, mit der der erste Junge seiner Tétigkeit nachgeht,
werden leibhaftig sichtbar an seinem konzentrierten Gesichtsausdruck und am
engagierten Einsatz seines Werkzeuges. Sie driicken sich auch in seiner Kor-
perhaltung aus und animieren die anderen Jungen dazu, sich auf dasselbe Tun
einzulassen. Dessen sichtbarer und am Leib ablesbarer Ausdruck wird wiede-
rum auf der Basis leiblich-mimetischer Resonanz zum Eindruck. Die Bewegun-
gen des Stocherns, Hackens und Schlagens werden imitiert und zugleich vari-
iert. Einleibung kann also als das ,,Vehikel des leiblichen Verstehens (Schmitz
2015, S. 216) gekennzeichnet werden. Sie ist eine sensible Reaktion einer Per-
son auf die Dynamik eines beobachteten und nachgebildeten leiblichen Ge-
schehens, das in mimetischer Resonanz nachempfunden und durch eigene
Ausdrucksbewegungen nachgebildet wird.

Mit dem nun folgenden und letzten Beispiel in diesem Kapitel mochte ich dar-
legen, dass Phanomene der Einleibung nicht nur bei Kindern oder Jugendli-

6  Als ,Situation® bezeichnet Schmitz (2015, S. 210 ff.) ,Mannigfaltiges, das zusammenge-
halten und nach auflen mehr oder weniger deutlich abgehoben wird durch eine binnen-
diffuse Bedeutsamkeit®.
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chen eine Rolle spielt. Die folgende Szene hat sich wahrend eines internationa-
len ,,Adventure Education Seminars“ fiir Studierende der Jugendarbeit bzw.
Sozialen Arbeit zugetragen. Eine Gruppe von Studierenden findet sich gemein-
sam mit ihren Dozenten zu einem Arbeitseinsatz auf einer Umweltbaustelle’
zusammen. Ein Wassergraben, Bestandteil eines traditionellen Bewdsserungs-
systems in einer Okologisch sensiblen Region, soll durch den Einsatz von
Handarbeit wiederhergestellt und funktionsfihig gemacht werden.

Wie am Schniirchen

Der Landwirt M. kommt mit seinem Traktor. Auf dem Anhénger liegen eine Reihe
von Werkzeugen wie Spitzhaken, Spaten, groRe Vorschlaghdmmer und Axte. Er
sagt, dass nun einige den Wassergraben ausstechen und ausrdumen sollen, so
auf ungeféhr einen Meter Breite, damit das Wasser wieder gut flieBen kann. Die
anderen sollen den alten Holzsteg neben dem Graben abreiBen und mit den be-
reitliegenden Rundhéizern den neuen Steg bauen. Da keiner von uns mit solchen
Tatigkeiten Erfahrung hat, sind wir zunédchst unschliissig, wer was tun soll. Jeder
schnappt sich irgendein Werkzeug [...]. Nach ungeféhr einer Stunde hat sich eine
gewisse Arbeitsteilung herausgebildet, ohne dass dies irgendwie abgesprochen
worden wére. Ich bilde zusammen mit T., L. und zwei Studierenden das ,Wasser-
graben-Team*. Nach und nach werden wir mit den Werkzeugen vertraut und nach
einer gewissen Zeit Iauft die Arbeit wie am Schnlirchen. Wir spornen uns beim Ha-
cken, Stechen und Schaufeln gegenseitig an und haben eine riesen Gaudi bei der
Sache [...]. Am spéten Nachmittag sind wir von der kGrperlichen Arbeit ziemlich er-
ledigt aber gllicklich, dass wir so viel geschafft haben (Wahl, Beobachtungsproto-
koll vom 20.09.2016, Z. 27 -36).

Das Protokoll gibt einen schlaglichtartigen Einblick in die Situation am Beginn
der Arbeiten an der Umweltbaustelle. Zunichst herrscht eine gewisse Unord-
nung. Die Protagonisten kennen zwar im Groben das Ziel ihrer Tatigkeit,
einstweilen ist aber die Zuordnung zu den Arbeitsteams unklar. Zudem haben
die Studierenden und ihre Dozenten zum Grofiteil keine Erfahrung im Um-
gang mit den zur Verfiigung stehenden Werkzeugen und miissen sich erst mit
deren Handhabung vertraut machen. In dem kurzen Ausschnitt schildert der
Beobachter, wie sich aus der anfinglichen Unordnung und Unsicherheit nach
und nach eine gewisse Organisationsform herausbildet und die Arbeitenden
mehr Sicherheit im Umgang mit den Gerdtschaften entwickeln. Wir kdnnen

7 Umweltbaustellen sind eine Art 6kologisches Workcamp, bei dem freiwillige Helfer in
zeitlich begrenzten Arbeitseinsdtzen okologisch ausgerichtete Tatigkeiten mit dem Ziel
der Renaturierung, der Erhaltung 6kologischer Vielfalt oder nachhaltiger Wirtschaftswei-
sen durchfiihren.
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vermuten, dass zwischen den Arbeitenden auch verbale Absprachen stattfin-
den, moglicherweise unterstiitzen sie sich auch wechselseitig und geben sich
Tipps im Umgang mit den Arbeitsmitteln.

Auch hier kénnen wir den oben eingefithrten Begriff der Einleibung zur Cha-
rakterisierung der Situation verwenden. Schmitz (2015, S. 178) spricht von
Einleibung sowohl in Bezug auf Dinge wie auch auf andere Menschen. Bei-
spielsweise erspiirt der Skifahrer {iber den Belag seiner Skier die Beschaffenheit
des Schnees und kann durch Veranderung seiner Korperposition und den An-
stellwinkel der Kanten am Hang seine Geschwindigkeit kontrollieren. Die
Skier sind gewissermaflen das erweiterte Tastvermdgen seines Leibes. In ver-
gleichbarer Weise konnen wir anhand der geschilderten Szene nachvollziehen,
wie die Akteure sich durch Ubung die Werkzeuge einverleiben und so ihre ei-
gene (korperliche) Wirksamkeit erweitern. Nach einer Weile lduft die Arbeit
»wie am Schniirchen®, d. h. das Werkzeug wird nicht mehr als Fremdkdrper
erlebt, dessen Gebrauch hat sich gewissermaflen ,eingefleischt® bzw. ist in
»Fleisch und Blut® ibergegangen. Die Redewendungen verweisen hier sprich-
wortlich auf den untergriindig ablaufenden Prozess der Inkorporation von
Handwerkszeug in das motorische Kérperschema. Der getibte Kénner verwen-
det das Werkzeug wie eine selbstverstandliche Verlingerung seines Armes und
erweitert und verstirkt somit seinen eigenen Zugriff auf die Wirklichkeit.

Das ausgewihlte Textbeispiel zeigt auch auf, wie sich die Arbeitsgruppe im
Tun gut organisiert und sich so ein Arbeitsfluss bzw. work-,,Flow* einstellt. Die
Arbeit ,lauft wie am Schniirchen®, will sagen, der Beobachter schildert das ge-
meinsames Tun als einen Prozess, indem sich die einzelnen Arbeitsschritte lii-
ckenlos und ohne Reibungsverluste aneinanderreihen. Die Teilnehmer und
Betreuer des Seminars erleben sich selbst nicht als einzelne vor sich hin Arbei-
tende, sondern als Kollektiv in koordinierter Aktion. Die Tétigkeiten sind auf-
einander abgestimmt, greifen ineinander und erscheinen so als ein harmoni-
sches Ganzes. Der zitierten Passage ist auch zu entnehmen, dass sich im ge-
meinsamen Tun eine positive Stimmung in der Gruppe einstellt. Die Akteure
»haben eine riesen Gaudi“ und feuern sich gegenseitig an. Das engagierte Tun
wirkt ansteckend, der Eifer springt iber und erzeugt eine Heiterkeit, die der
Arbeit eine spielerische Komponente verleiht.

Fuchs kennzeichnet Stimmungen als ,Leib und Umraum iibergreifende,
gleichwohl primér personliche Befindlichkeiten®, bei der die Induktion eher
von innen nach auflen verlduft und dem ,,Erlebnisraum einen entsprechenden
Ausdruckscharakter®® (Fuchs 2000a, S. 215) verleiht. In der zuletzt geschilder-

8  Atmosphidren sind demgegeniiber ,rdumliche Ausdrucksphdanomene, die unbestimmt
und diffus iiber die Weite des Umraums gebreitet sind“ (Fuchs 2000a, S. 213). Die Induk-
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ten Situation entwickelt sich also durch das Verbundensein im Arbeiten ein
Erlebnisraum des engagierten Tuns und gleichzeitig des heiteren Miteinan-
ders. Die positive Gruppenstimmung bewirkt eine Veranderung der Selbst-
und Weltwahrnehmung insgesamt. Nach getaner Arbeit stellt sich ein Gefiihl
der Zufriedenheit bei gleichzeitig physischer Erschopfung ein, das sich durch-
aus als eine Art Kohérenzgefiihl interpretieren ldsst. In dieser Erfahrung ge-
meinsamen und koordinierten Handelns offenbart sich Wirklichkeit als kon-
krete, leibhaftige, sinnlich erlebte Wirklichkeit. Es zeigt sich, dass ,,[...] wirk-
lich fiir uns tiberhaupt nur das wird, was uns im Empfinden und Spiiren leib-
haftig gegenwirtig ist“ (Straus 1956, S. 378). Erst im Vorgang des feststellenden
Erkennens losen wir uns von dieser stimmungsméf3igen Prasenz des Erlebten
ab und ,gewinnen die Weite des Horizonts, vor dem das Besondere zu einem
Allgemeinen wird“ (Fuchs 2000a, S. 59).

Wirklichkeit zu erfahren heif3t also, die Dinge, uns selbst, die stimmungsma-
lige Verbundenheit mit anderen raumlich, das heif3t sinnlich-leiblich, zu spii-
ren. Wirklichkeit ist nicht etwas ,,da draufen®, das wir vermittels eines Sinnes-
apparates ,nach innen“ in unser Gehirn hineinprojizieren. Unser Leib ist das
eigentliche Feld der Beziehung und Begegnung. In und vermittels der sinnli-
chen Leiblichkeit sind uns Welt, die Dinge und Lebewesen gegeben und durch
sie konnen wir uns duflern und uns zeigen. ,, Wirklichkeit erleben wir primér
in der Auseinandersetzung mit einer Gegenrichtung, in der Hemmung eines
zentrifugal gerichteten Impulses® (Fuchs 2000a, S. 112). Insbesondere im tati-
gen Handeln, bei der Arbeit, beim Steigen, Klettern bzw. generell beim Uber-
winden von Hindernissen zeigt sich, dass die Erfahrung von Wirklichkeit mit
dem Uberwinden von Widerstinden zu tun hat.

Zusammenfassung

Erlebnispadagogik ist eine erzieherische Praxis, die die Sensomotorik und Be-
wegungsmoglichkeiten ins Zentrum ihrer Bemiithungen stellt. Sie arrangiert
Réume und Gelegenheiten, um im gemeinschaftlichen Handeln Widerstinde
zu iiberwinden. Leibliches Kénnen und korperliches Wirken erméglicht die
Erfahrung des eigenen Ursacheseins und bildet somit die Grundlage fiir die
Selbsterfahrung und Selbstentfaltung der Person. Kinder, Jugendliche und
auch Erwachsene konnen sich dabei selbstbestimmt zu gemeinschaftlichem
Handeln zusammenfinden und koordinierte Verfahrensweisen erproben und
entwickeln. Ob beim spielerischen Sprung iiber einen Bachlauf oder beim ge-

tion verlduft bei ihnen von auflen nach innen. Wir treten z. B. in die feierliche Stille einer
gotischen Kirche ein und unwillkiirlich verlangsamen wir unseren Schritt und démpfen
die Stimme.
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meinsamen Arbeiten an einer Baustelle, die kollektive Erfahrung des Gleich-
klangs im koordinierten und aufeinander abgestimmten Tun beruht auf dem
Erleben zwischenleiblicher, mimetischer Resonanz. Insbesondere die gelin-
gende Verwirklichung eines absichtsvollen, gemeinschaftlichen Handelns ver-
mittelt eine urspriingliche Erfahrung von Kausalitdt, eine Art Effizienzgefiihl,
die fiir uns zum Inbegrift davon wird, was wir als Wirklichkeit bezeichnen.






Teil 1lI:
Theorie der Erlebnispadagogik
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10. Zwischen Alltag und Alaska
— die zwei Seiten der Bildung

»Erlebnispadagogik zwischen Alltag und Alaska®, so lautet der Titel des Bu-
ches, das Willi Klawe und Wolfgang Briuer vor gut 20 Jahren im Juventa-Ver-
lag veroffentlicht haben. Es beinhaltet die Ergebnisse einer Evaluation von er-
lebnispadagogischen Projekten und Mafinahmen, welche von Jugenddmtern
im Rahmen der Hilfen zur Erziehung initiiert wurden. Ziel der Studie war es,
die Effekte solcher Mafnahmen zu evaluieren und daraus Hinweise zur Qua-
litatssicherung abzuleiten.

Der Titel ist gut gewahlt! , Alltag® und , Alaska“ stehen als Chiffren fiir das
Spannungsfeld, in dem sich Erlebnispddagogik seit jeher bewegt. Letztlich geht
es auch ihr — wie jeder Pdadagogik — darum, junge Menschen dabei zu unter-
stlitzen, ihr eigenes, alltdgliches Leben selbst in die Hand zu nehmen, es aktiv
zu gestalten und die dazu notwendigen Fahigkeiten zu entwickeln. Das Beson-
dere an der Erlebnispadagogik ist, dass sie zu diesem Zweck ganz gezielt Riume
jenseits des Alltags aufsucht. ,,Alaska® steht stellvertretend fiir einsame Land-
schaften, wilde Natur und abenteuerliche Erlebnisse. Es ist ein Land gleichsam
am Rand der zivilisieren Welt, eine kalte und unwirtliche Gegend, menschen-
fern und faszinierend zugleich. Alaska steht fiir das Versprechen, den Alltag
mit seinen Verstrickungen, Sorgen und Néten zu distanzieren, die Zivilisation
mit ihren - vermeintlich oder tatséchlich - negativen Einfliissen bleibt zurtick.
Die Begegnungen, Erfahrungen und Herausforderungen in der Natur, so die
Hoffnung, sollen den Menschen auf das zuriickwerfen, was er selbst ist, sein
kann oder will. Um die Personlichkeitsentwicklung junger Menschen zu for-
dern, so formulieren es Heckmair und Michl in der siebten Auflage ihrer ,,Ein-
fithrung in die Erlebnispadagogik®, sollen ,durch Gemeinschaft und Erleb-
nisse in naturnahen oder pddagogisch unerschlossenen Rdumen [...] junge
Menschen vor physische, psychische und soziale Herausforderungen gestellt
werden® (Heckmair/Michl 2012, S. 115). Alaska kann als Inbegriff eines sol-
chen naturwiichsigen, unerschlossenen Raumes verstanden werden. Thn zu be-
treten und durchmessen gleicht einer padagogischen Entdeckungsreise.

Es versteht sich von selbst, dass man nicht zwangsldufig nach Alaska fliegen
muss, um in solche ,naturnahe oder padagogisch unerschlossene Riume*“ zu
gelangen. Auch wenn Erlebnispadagogik heutzutage vielfach alltags- und woh-
nortsnah durchgefiihrt wird, so bleibt das grundsitzliche Spannungsverhiltnis
bestehen. Erlebnispddagogik ist eine Form der padagogischen Praxis, das hat
der Blick in die Empirie offenbart, deren Effekte ganz wesentlich darauf beru-
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hen, dass Rdume jenseits des Alltags aufgesucht werden. Dieser Wechsel und
Ubergang vom Alltag zum Nicht-Alltag ist nicht trivial. Mit ihm ist eine grund-
sdtzliche Verdnderung der Wahrnehmung, des Verhaltens, der Stimmungen
und Atmosphiren verbunden. Alltag und Nicht-Alltag beinhalten zwei prinzi-
piell unterscheidbare Formen der Intentionalitit. Die Art und Weise, wie wir
im Nicht-Alltag auf uns selbst und auf unsere Gegeniiber ausgerichtet sind, die
Modalititen unseres Fiihlens, Denkens und Handelns sind grundsitzlich an-
ders. Mit dem Wechsel der dufleren Rahmenbedingungen geht zugleich eine
Verdnderung der inneren Befindlichkeiten einher. Und dieser Perspektiven-
wechsel ist zugleich in hohem Mafle padagogisch relevant. Um deutlich zu ma-
chen, was damit genau gemeint ist, miissen wir uns zunichst etwas néher mit
der Bedeutung von ,,Alltag” auseinandersetzen.

Alltag als Gewohnheit und Struktur

Wir vollziehen unser Leben zumeist im Modus Alltag. Alltagshandeln ist zum
tiberwiegenden Teil Handeln im Gewohnten, Vertrauten, Bekannten. Vieles
lduft dabei ab, ohne dass wir grof8 dariiber nachdenken. Wenn der Wecker lau-
tet stehen wir auf, gehen ins Bad, ziehen uns an, kochen Kaffee, friihstiicken
und steigen aufs Fahrrad, ins Auto oder in die Straflenbahn, um den wohlbe-
kannten Weg zur Arbeit zu fahren. Auch die Arbeit, die wir dort tagtiglich
verrichten, um unseren Lebensunterhalt zu verdienen, besteht vielfach aus er-
lernten und {iber eine gewisse Zeit eingeiibten Routinen. Die Orientierung fallt
uns darin leicht, weil wir die Raume, in denen wir uns dabei bewegen, kennen.
Im Alltag treffen wir auf Menschen und Situationen, die wir einschétzen kon-
nen, mit denen wir zu einem gewissen Maf} vertraut sind und die uns daher
nur selten tiberraschen. Im Modus Alltag kommt unserem eigenen Handeln
und dem unserer Interaktionspartner immer schon eine ganz bestimmte Be-
deutung zu, die tiblicherweise nicht hinterfragt wird. Der Sinn des Geschehens,
in das wir alltagsméaflig eingebunden sind, erschlief3t sich fiir uns zumeist ohne
Schwierigkeiten.

Wihrend fiir Erwachsene Alltag in der Regel mit Arbeit und den damit ver-
bundenen Pflichten der Lebensfiihrung assoziiert wird, gilt fiir Kinder und Ju-
gendliche, genauso wie fiir Lehrer, die Schule als Inbegriff von Alltag. Es ist
geradezu ein Prinzip von Schule, dass sie den Prozess des Lernens raumlich
und zeitlich strukturiert, den Wissenserwerb in etablierte und bewahrte For-
men des Vermittelns von Inhalten und Erfahrungen einbettet. Schulisches Ler-
nen orientiert sich an vorgegebenen, curricular festgelegten Zielen und Inhal-
ten. Die Vermittlungsmethoden der Lehrer basieren auf bewéhrten padagogi-
schen und didaktischen Prinzipien, die sich - wenn iiberhaupt - nur langsam
wandeln. Der Sitzplatz im Klassenzimmer, die vertrauten Gesichter der Mit-
schiiler, die vorhersagbaren und sich regelmafliig wiederholenden Spriiche der
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Lehrkraft genauso wie die gleichférmige Taktung der Unterrichtsstunden ma-
chen Schule in hohem Maf zu einer Veranstaltung, die die Verhaltensspiel-
rdume der beteiligten Akteure einrahmt und innerhalb einer iiberschaubaren
Bandbreite hilt.

Alltag bzw. Alltaglichkeit, so driickt es der Erziehungswissenschaftler Hans
Thiersch aus, ,als spezifische Form des Verstehens und Handelns ist charakte-
risiert durch ihren Bezug auf die erfahrene Zeit, auf den erfahrenen Raum, auf
erfahrene Sozialbeziige, durch eine pragmatische Handlungsorientierung und
die Sicherung durch Typisierung und Routinen® (Thiersch 2000, S. 48). Im All-
tag miissen Dinge erledigt werden. Dazu ist es notwendig, dass wir unser Tun
organisieren, To-do-Listen abarbeiten, uns mit dem versorgen, was wir zur all-
taglichen Lebensfithrung bendtigen. Das eigene Handeln ist pragmatisch orga-
nisiert. Das heif3t, die Mittel und Wege unseres Alltagshandelns folgen einer
gewissen Okonomie und Zielstrebigkeit. ,, Dieses alltigliche elementare, soziale
und pragmatische Verhiltnis zur Wirklichkeit ist strukturiert durch Uber-
schaubarkeit, Vertrautheit und - vor allem - durch Ordnung in Rollen, Routi-
nen und Typisierungen® (Thiersch 1986, S. 18).

Die Pseudokonkretheit des Alltags

Die Ordnung des Alltags ergibt sich aus der steten Wiederkehr gewisser Ablaufe,
die sich iiber kurz oder lang einschleifen, habitualisieren und sich so als Muster
und Strukturen verfestigen. Diese Ordnungsmuster konnen freilich, darauf hat
Thiersch immer wieder hingewiesen, in zwei Richtungen wirken: Alltagsstruk-
turen konnen einerseits Sicherheit geben, indem sie entlastend wirken, Erwar-
tungen planbar machen und somit handelnde Lebensbewiltigung erméglichen.
»Alltaglichkeit [...] meint die Allgemeinheit der Verstehens- und Handlungs-
muster, die Uberleben erméglichen (Thiersch 1997, S. 251). Sie konnen auf der
anderen Seite aber auch einschrianken bzw. verhindern, insbesondere wenn es
sich um Alltagsstrukturen handelt, die gepragt sind durch limitierte Hand-
lungsoptionen oder mangelnden Verwirklichungschancen infolge von Erfah-
rungen des Scheiterns oder aufgrund biographischer Briiche, Traumatisierun-
gen oder schlicht wegen fehlender Ressourcen. Alltag ist ambivalent! Der Schul-
alltag kann, um auf das vorherige Beispiel zuriickzukommen, je nach den gege-
benen Voraussetzungen und individuellen Dispositionen, die Schiiler fordern
und férdern, sie in ihren Fihigkeiten bestdrken und Erfolge vermitteln, er kann
aber auch das Gegenteil bewirken, iiberfordern, Misserfolgserfahrungen verste-
tigen, ausgrenzen und Verwirklichungschancen verhindern. Thiersch spricht in
dem Zusammenhang von den ,pseudo-konkreten Verhiltnissen des Alltags
(Thiersch 2000, S. 27). Als solcher garantiert er zwar konkrete Struktur und Ver-
lasslichkeit, dies aber auf eine ,,pseudokonkrete® Art und Weise, also fremdbe-
stimmt, unreflektiert, ressourcenvergeudend.
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Diese Vorstellung der Doppeldeutigkeit von Alltag hat Thiersch aus der kriti-
schen Alltagstheorie Karel Kosiks (1967) ibernommen’. Nach Kosiks Vorstel-
lung reproduziert sich menschliches Handeln innerhalb einer Gesellschaft in
den gegebenen Verhiltnissen von Arbeit, materiellen Voraussetzungen und
sozialen Beziehungen. In seinen alltdglichen Handlungsweisen tibernimmt der
Einzelne gleichsam unbewusst die in der Gesellschaft bzw. in bestimmten Mi-
lieus wirkenden Mechanismen des Handelns, ohne dass er die Chance hat,
diese zu hinterfragen bzw. sich iiber diese hinweg zu setzen. ,,In der Alltaglich-
keit verwandelt sich die Tétigkeit und die Lebensweise in einen instinktiven,
unter- und unbewufSten [sic!], unreflektierten Mechanismus des Handelns und
des Lebens: Dinge, Menschen, Bewegungen, Verrichtungen, Milieu und Welt
werden nicht in ihrer Urspriinglichkeit und Authentizitat erfahren, werden
nicht gepriift und offenbaren sich nicht, sondern sind einfach da und werden
als Inventar, als Bestandteil der vertrauten Welt hingenommen® (Kosik 1967,
S. 72). Der gegebene Alltag zwingt — dadurch, dass er in seinen Routinen ein-
geschliffen und verfestigt ist — die Menschen in einen Automatismus des Den-
kens und Handelns, dessen Druck man sich nicht ohne weiteres entziechen
kann. Alltag funktioniert instinktiv und unbewusst, ohne dass er reflektiert
und in Frage gestellt werden muss. Dadurch sind gleichzeitig die Moglichkei-
ten des Subjekts blockiert, selbstbestimmt und authentisch zu denken und zu
handeln. Im Modus der Alltdglichkeit kann der Einzelne den ,,Verblendungs-
zusammenhang® (Adorno 1992, S. 364) gesellschaftlicher Herrschaftsstruktu-
ren, die zu seiner Verdinglichung und Verfremdung beitragen, nicht erkennen.

Wie unschwer zu erkennen ist, bewegt sich Kosiks Alltagsbegriff im Kontext
der Marx’schen Gesellschaftstheorie. Fiir Marx fiihrt letztlich die Ausbeutung
der Arbeitskraft zur Selbstentfremdung des Menschen: ,,Die entfremdete Ar-
beit [...] entfremdet dem Menschen seinen eignen Leib, wie die Natur aufer
ihm, wie sein geistiges Wesen, sein menschliches Wesen. 4. Eine unmittelbare
Konsequenz davon, dafi [sic!] der Mensch dem Produkt seiner Arbeit, seiner
Lebenstitigkeit, seinem Gattungswesen entfremdet ist, ist die Entfremdung des
Menschen von dem Menschen® (Marx/Engels 2012, S. 517 f.). Bekannterweise
beruhen die Hoffnungen von Marx/Engels auf einer Befreiung des Menschen
von der kapitalistischen Produktionsweise. Da die (alltdgliche) Tatigkeit des
lohnabhingigen Arbeiters ihm ,,duferlich ist, d. h. nicht zu seinem Wesen ge-
hort, dafl [sic!] er sich daher in seiner Arbeit nicht bejaht, sondern verneint,
nicht wohl, sondern ungliicklich fiihlt, keine freie physische und geistige Ener-

9  Thiersch selbst verweist immer wieder auf die kritische Alltagstheorie Kosiks (z. B. 2000,
S.27; 2012, S. 183). Insbesondere Fiissenhduser (2005, S. 169 ff.) und Neumann/Sander-
mann (2012, S. 47 ff.) haben die enge Verkniipfung von Thierschs Konzept der lebens-
weltorientierten Sozialen Arbeit und Kosiks Dialektik des Alltags herausgearbeitet.
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gie entwickelt, sondern seine Physis abkasteit und seinen Geist ruiniert. Der
Arbeiter fiihlt sich daher erst auf3er der Arbeit bei sich und in der Arbeit aufer
sich“ (ebd., S. 514).

Freilich haben die Produktionsverhiltnisse, die Marx und Engels in Deutsch-
land und England Mitte des 19. Jahrhunderts vor Augen hatten, mit den Rah-
menbedingungen von Arbeit in der Gegenwart nur noch wenig zu tun. Der
Gegensatz von erniedrigendem Alltag und erhohtem Nicht-Alltag, wie er noch
von Lefebvre (1972 bzw. 1975) postuliert wird, hat sich unter den Bedingungen
moderner Dienstleistungsgesellschaften grundlegend gewandelt. Dennoch
bleibt der strukturelle Gegensatz von Alltag und Nicht-Alltag bestehen. Wie
eingangs dargestellt, ist fiir die meisten von uns der Alltag mit festgelegten Ta-
gesabldufen, vorgegebenen Handlungszwéingen und Rollenerwartungen ver-
bunden. Diese strukturierende Funktion des Alltags ist, wie schon Kosik festge-
stellt hat, ambivalent. Einerseits wirkt sie beschrankend, einengend, sicht- und
handlungsleitend, anderseits ermoglicht sie iiberhaupt erst — systemtheore-
tisch gesprochen - die wechselseitige Verflechtung von Kommunikation unter
den Bedingungen von Komplexitit. Diese ermdglichende Funktion alltaglicher
Strukturen wird besonders dort sichtbar, wo sie fehlt: Arbeitslose, Wohnungs-
lose, vernachlissigte Kinder und Jugendliche, alle jene, die in irgendeiner Form
von den gesellschaftlichen Alltagsstrukturen entkoppelt sind, miissen erst wie-
der mithsam an die rhythmisierende Funktion alltiglich wiederkehrender
Handlungsabldufe gewohnt werden.

Im Unterschied zur Marxschen Vorstellung des historisch-dialektischen Ma-
terialismus geht Kosik nicht davon aus, dass es durch eine Kritik an den beste-
henden Klassenverhiltnissen letztlich zur Revolution und in Folge zu einer
klassenlosen Gesellschaft kommt, in der die Menschen ohne Privateigentum
und damit ohne Entfremdung friedlich zusammenleben. Gleichwohl stellt
auch Kosik ein Ende der Entfremdung in Aussicht. Die Kritik der Verhdltnisse
erfolgt auf der Ebene des Alltags, insofern dieser immer auch ein utopisches
Moment, d. h. die Moglichkeit eines anderen Alltags beinhaltet. Kritik des All-
tags heif$t dann Bewusstwerdung iiber die Beengtheit und Begrenztheit der ei-
genen Lebensmoglichkeiten innerhalb der gegebenen, gesellschaftlichen Ver-
hiltnisse. ,,Damit gelingt der kritischen Alltagstheorie [Kosiks, Anm. W. W],
auf der unmittelbaren Erlebensebene der vergesellschafteten Subjekte eine in-
dividualistisch gepragte Befreiungsoption fiir das Subjekt in Aussicht zu stel-
len, ohne deshalb den Anspruch einer herrschaftskritischen Gesellschaftsthe-
orie aufgeben zu miissen“ (Neumann/Sandermann 2012, S. 51).

Thierschs Konzept der Alltags- bzw. Lebensweltorientierung kniipft an diese
Sichtweise an und entwickelt sie sozialpddagogisch weiter. Die ,,dem Alltag in-
newohnende Blindheit und die ihm strukturell zugehoérige Funktionalitdt und
Verfithrbarkeit [kann] ,destruktiv® (Kosik) unterlaufen werden® (Thiersch
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1997, S.253). Dazu ist es notwendig, die hemmenden und beschriankenden
Momente im Alltag reflexiv zu bewdltigen (ebd., S. 255). Thierschs Konzept
zielt auf sozialpddagogische Unterstiitzungsleistungen ab, die ihrerseits am
Alltag ansetzen. Interventionen professioneller Sozialarbeit sollen in behutsa-
mer Weise auf ,,pseudokonkrete” Zusammenhiange aufmerksam machen und
in gemeinsamer, ko-konstruktiver Weise alternative, ,konkrete“ Hand-
lungsoptionen herausarbeiten. Dabei stellt sich allerdings die Frage, von wel-
cher normativen Position aus diese Intervention erfolgen soll. Gibt es einen
»archimedischen Punkt®, von dem aus der Schleier der alltiglichen Verblen-
dung zerrissen werden konnte'’? Bei Thiersch jedenfalls wird der Standort der
alltags- und lebensweltorientierten Sozialen Arbeit selbst nicht hinterfragt. Sie
ist ihrerseits scheinbar nicht in die Dialektik von konkretem und pseudo-kon-
kretem Alltag verstrickt. Stehen die sozialpadagogischen Fachkrifte, obwohl
sie nicht auflerhalb gesellschaftlicher Verhiltnisse agieren, jenseits der Ambi-
valenzen, die fiir ihre Adressaten gelten? Haben Sie, anders gefragt, die Ebene
der Authentizitat und Urspriinglichkeit schon erreicht, die es ihnen dann er-
laubt, den Alltag anderer kritisch zu reflektieren und hin zu einem ,,gelingen-
deren Alltag” zu entwickeln? Thierschs Konzept geht offenbar davon aus, dass
die Soziale Arbeit von sich aus gleichsam immun gegen die gesellschaftlichen
Krafte der Verfremdung und Verdinglichung ist. ,,Sie scheint der Dialektik des
Alltags — anders als ihre AdressatInnen [...] immer schon entkommen zu sein.
Damit entzieht sie sich jener Gesellschaftlichkeit, die sie dem Alltag ihrer Ad-
ressatInnen zuschreibt® (Neumann/Sandermann 2012, S. 56). An dieser Stelle
offenbart sich ein blinder Fleck des alltags- und lebensweltorientierten Ansat-
zes von Thiersch, der von diesem selbst nicht aufgelost wird. Er verkennt, dass
die Kritik des Alltags, von der Kosik spricht, letztlich auch eine Kritik des All-
tags der Sozialen Arbeit selbst beinhalten muss. Eine Kritik des Alltags ihrer
Adressaten muss also zugleich auch ein Moment der Selbstkritik beinhalten.

Sozialpadagogik des Auf3eralltaglichen

Der Standpunkt, von dem aus Alltag und alltagliches Handeln in seinen immer
wiederkehrenden Vollziigen, Routinen, Beschrankungen und auch Patholo-
gien wohl am besten distanziert und kritisch betrachtet werden kann, ist der
von auflerhalb. Es ist nicht nur der Abstand, der zu einer Verdnderung des
Blickwinkels fithrt, es ist auch die Situation, die Klient und Sozialarbeiter
gleichermaflen betrifft. Die Bedingungen des Aufleralltiglichen wirken - ge-

10 ,Der Verblendungszusammenhang, der alle Menschen umfingt, hat Teil auch an dem,
womit sie den Schleier zu zerreiflen wiahnen“ (Adorno 1992, S. 364).
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rade in ihrer Besonderheit — dadurch nivellierend und verbindend, dass sie fiir
beide Seiten ungewohnt und neu sind.

Dieser Perspektivwechsel lasst sich beispielsweise an der Veranderung des pa-
dagogischen Rahmens festmachen. Schulpadagogik ist in erster Linie eine Pa-
dagogik des Alltags. Ihre Aufgabe ist es, den Prozess des Lernens zu organisie-
ren und zu gewihrleisten, dass er in systematisch und nachvollziehbaren
Schritten curricular festgelegte Ziele erreicht. Selbstverstdndlich erschopft sich
dieser Alltag nicht in Einformigkeit und Gewohnheit. Auch das schulische Ler-
nen kann (bisweilen) erlebnis- und erfahrungsreich sein. Guter Unterricht ist
spannend und aktivierend, kniipft an Bekanntem an, bezieht die Schiiler als
Akteure mit ein und orientiert sich an deren individuellen Féhigkeiten, Inte-
ressen und Bediirfnisse. Auch das Lesen eines Gedichtes, die ergreifende Kurz-
geschichte eines Autors, ein chemisches Experiment und mit Sicherheit auch
die gelungene Losung einer schwierigen mathematischen Gleichung kénnen
als (Erfolgs-)Erlebnisse empfunden werden und einen bleibenden Eindruck
bei den Lernenden hinterlassen. Gleichwohl dndert dies nichts an dem Rah-
men, innerhalb dessen sich die padagogischen Angebote formaler Bildungsin-
stitutionen bewegen. Der vorgegebene, strukturell unfreiwillige und durch
asymmetrische Machtverhiltnisse gepragte Kontext des schulischen Lernens
ist stets vorhanden und prigt das Handeln der Akteure, auch wenn er als sol-
cher nicht thematisiert wird. Besser gesagt, er wird nur dann thematisiert,
wenn er von den Schiilern selbst in Frage gestellt oder iiberschritten wird. Leh-
rer miissen das bisweilen bedrohte Gefiige des formalisierten Lernalltags immer
wieder und manchmal mithsam herstellen. Sanktionen sollen letztlich dazu die-
nen, dass die Rahmenbedingungen stabil bleiben.

Erlebnispddagogik speist sich aus dem Kontrast zu den etablierten Formen der
formalen Bildungsinstitutionen. Der Terminus ,Erlebnispadagogik® kann als
Chiffre, als Versprechen dafiir verstanden werden, die etablierten und bekann-
ten Rdume und Methoden des Lernens zu iiberwinden. Allein schon das Ver-
lassen der gewohnten Lernumgebung, das Hinausgehen aus dem Klassenzim-
mer bewirkt, dass wir den Alltagsmodus hinter uns lassen und in einen neuen,
offeneren Erfahrungsraum eintreten. Die Verdanderung der Raumsituation
wirkt sich nicht nur auf den padagogischen Bezug aus, letztlich wird damit der
ganze padagogische Rahmen neu gesetzt. Die verdnderten Koordinaten er-
moglichen es, dass nun die Interaktionen selbst, ihre emotionale und soziale
Einbettung, sichtbar und zum Thema gemacht werden. Die Personen mit ihren
eigenen Geschichten, Erlebnisweisen und ihren Beziehungen zueinander rii-
cken ins Zentrum des Interesses. Dabei wird etwas Anderes, etwas Neues sicht-
bar. Es geht nicht mehr nur darum, was die Schiiler lernen, sondern auch wie
und warum. Erlebnispadagogik achtet darauf, wie jemand eine Aufgabe, ein
Problem, eine Herausforderung 16st und auf welche Weise er dabei mit den
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anderen interagiert. Der Erfolg ist dabei zweitrangig, auch ein Scheitern ist
maoglich. Viel wichtiger ist, dass die Prozesse des Erlebens und Erfahrens selbst
und die damit verbundenen Lernerfahrungen reflexiv werden.

Erlebnispddagogik wird in diesem Zusammenhang als eine spezielle Form der
Sozialpadagogik verhandelt, als eine Sozialpddagogik des Aufler- bzw. Nicht-
Alltaglichen. Das impliziert zugleich, dass es auch eine gewdhnliche, alltagliche
bzw. alltagsorientierte Sozialpadagogik gibt (Thiersch 2000, S. 46). Allgemein
wird unter Sozialpdadagogik ein Teilgebiet der Pddagogik verstanden, das sich
mit der Erziehung Heranwachsender zur Gemeinschaft und zu sozialer Ver-
antwortung befasst. Typische sozialpadagogische Handlungsfelder sind bei-
spielsweise die Kinder- und Jugendarbeit oder auch die sozialpddagogische Fa-
milienhilfe". Dieser Sozialpadagogik geht es, um wiederum mit Thiersch zu
sprechen, um den ,gelingenderen Alltag® (Thiersch 1992, S.27). Aber auch
eine Sozialpddagogik des Aufleralltiglichen bleibt letztlich diesem Ziel ver-
pflichtet. Alltag und Alaska sind stets aufeinander bezogen, gewinnen jeweils
vom Anderen her ihre Bedeutung. Das Aufleralltagliche tragt Elemente des
Alltagskritischen, des Utopischen in sich. Die Macht- und Herrschaftsverhalt-
nisse des Alltags treten in den Hintergrund. Aus Zwang wird Freiwilligkeit, das
formliche ,,Sie“ weicht dem personlichen ,,Du” und erméglicht es den Akteu-
ren, aus ihren rollenférmigen Verhaltensmustern herauszutreten. In auf3erall-
taglichen Rdume sind die Geltungsanspriiche und normativen Vorgaben fest-
geschriebener Leistungsanforderungen - zumindest voriibergehend - aufer
Geltung gesetzt. Stattdessen treten die Erlebnisweisen, Erfahrungen und Inter-
aktionen der Akteure in den Mittelpunkt des Geschehens. Dieses utopische
Moment findet auch in der romantischen Vorstellung von der Natur als einem
urspriinglichen und heilsamen Ort ihren Ausdruck. Auch wenn diese Natur so
nirgends mehr existiert, auf3er vielleicht ,,auf einzelnen australischen Koralle-
ninseln neueren Ursprungs“ (Marx/ Engels 1969, S. 44), wie Karl Marx dies in
kritischer Distanz gegeniiber Ludwig Feuerbachs Naturvorstellung reklamiert.
Der Vorstellung, dass Natur ein Ort sein kann, an dem der sich durch lohnab-
héngige Arbeit selbst fremd gewordene Mensch wiederfinden kann, hitte
Marx so sicherlich nicht zugestimmt. Dass die Natur aber nichts anderes ist als
das Gegeniiber des Menschen, auf die er angewiesen und von der er abhéngig
ist, stand auch ihm klar vor Augen'%.

11  Zur Unterscheidung von Sozialarbeit und Sozialpadagogik siche Deutscher Verein (2011),
S. 773 ff.

12 ,Die Natur ist der unorganische Leib des Menschen, ndmlich die Natur, soweit sie nicht
selbst menschlicher Korper ist. Der Mensch lebt von der Natur, heif$t: Die Natur ist sein
Leib, mit dem er in bestandigem Prozef3 [sic!] bleiben muf} [sic!], um nicht zu sterben.
Daf3 [sic!] das physische und geistige Leben des Menschen mit der Natur zusammenhangt,
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AuBBeralltagliche Raume als Bildungsraume

Die zahlreichen Beobachtungen aus der Praxis der Erlebnispadagogik, die im
Teil I und II dargestellt sind machen sichtbar, dass auf8eralltigliche Rdume be-
sondere Gelegenheiten bieten, die dem Alltag innewohnende Blindheit und die
ihm strukturell zugehorige Funktionalitit und Verfiithrbarkeit (Kosik) zu un-
terlaufen (Thiersch 1997, S. 253 f.). Nicht nur was die Beziehung der Sozialpi-
dagogin zum Klienten anbelangt, auch die Interaktionen der Teilnehmer un-
tereinander erscheinen dort weniger starr, flexibler, fliissiger. Gemaf! dem ei-
genen Selbstverstindnis geht es bei den dabei initiierten Lernprozessen weni-
ger um das Erlernen kognitiven Wissens oder das Erreichen formaler Bil-
dungsabschliisse. In dezidierter Distanz zum formellen Lernen geht es einer
Sozialpddagogik des Aufleralltidglichen um die personale und soziale Seite der
Bildung. Damit versteht sie sich weniger als Alternative, vielmehr als eine Er-
ganzung bzw. Voraussetzung zum schulischen Lernen unter den strukturellen
Bedingungen des Alltags. Ihr zentrales Anliegen ist es, jene Dimensionen von
Bildung anzuregen, die in der Schule meist zu wenig Beachtung finden, gleich-
wohl aber zur individuellen Lebensfithrung wie auch zum Erhalt des sozialen
Miteinanders in der modernen Wissensgesellschaft unverzichtbar sind. Alltag
und Aufleralltag stehen also in keinem gegensatzlichen Verhaltnis, sondern er-
ginzen sich wechselseitig. Ein besonderes Merkmal aufleralltaglicher Bildung
ist dabei die Tatsache, dass Lernprozesse in aller Regel im Kontext projektma-
8iger Formate organisiert werden. Sieht man von speziellen Formen wie der
Intensiven Sozialpadagogischen Einzelbetreuung (ISE) ab, finden erlebnispa-
dagogische Mafinahmen in aller Regel in der Gruppe statt. Die subjektiven Er-
lebnisse werden vor dem Hintergrund gemeinsamer Erfahrungen thematisiert,
Unterschiede und Gemeinsamkeiten individueller Erfahrungsweisen werden
sichtbar und bearbeitbar gemacht. Selbsterfahrung und Selbstbildung erfolgen
somit in enger Bindung an gruppenpadagogische Lernarrangements.

Naturrdume werden zu Bildungsrdumen, indem sich Menschen darin selbst-
bestimmt bewegen und eigene Wege einschlagen. Dabei tiberwinden sie Hin-
dernisse wie Bachldufe oder steile Abhdnge, Alter, Geschlecht oder sozialer
Status spielen dabei keine mafigebliche Rolle. Der Naturraum ist unbestechlich
und zwingt den Menschen dazu, sich auf seine ureigensten Moglichkeiten und
Fahigkeiten zu konzentrieren. Gegeniiber der Natur sind alle Menschen gleich.
Allein der Erlebnispidagoge nimmt eine Sonderstellung ein. Durch sein Spe-
zialwissen, beispielsweise als Wildnis- oder Wanderfiithrer, Bootsleiter oder
Hohlenexperte kennt er die Risiken und Eigenarten der jeweiligen Naturrdume

hat keinen andren Sinn, als daf} [sic!] die Natur mit sich selbst zusammenhéangt, denn der
Mensch ist ein Teil der Natur® (Marx/Engels 2012, S. 516).
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und fungiert dabei als Moderator. Sein Wissen niitzt er aber nicht etwa dazu
aus, um Macht iiber seine Klienten auszuiiben oder sie in eine bestimmte Rich-
tung zu beeinflussen. Seine Aufgabe besteht vielmehr darin, die naturbeding-
ten Gefahren zu minimieren und sie in bewiltigbare Risiken bzw. Herausfor-
derungen zu transformieren. Die dabei erlernbaren sozialen und personalen
Kompetenzen sollen dem Einzelnen auch im Alltag von Nutzen sein. Sie blei-
ben bestehen, wirken wieder zuriick auf den Alltag und kénnen zu Anhalts-
punkten fiir einen ,gelingenderen Alltag® werden. Daraus leitet sich die Auf-
gabe des Transfers ab, also die Frage, wie die gewonnenen Erlebnisse, Erfah-
rungen und Einsichten vom Aufleralltag wieder zuriick in den Alltag wirken
und sich dort entfalten kénnen.

Zusammenfassung

Im Alltag bewegen wir uns in der Regel im Rahmen eingeschliffener und ver-
festigter Strukturen, um Sachen zu erledigen und Dinge abzuarbeiten. Das ei-
gene Handeln ist pragmatisch organisiert, die Mittel und Wege unseres All-
tagshandelns folgen einer gewissen Zeitokonomie. Alltag ist ambivalent. All-
tagsstrukturen konnen einerseits Sicherheit geben, indem sie entlastend wir-
ken, Erwartungen planbar machen und somit handelnde Lebensbewiltigung
ermoglichen. Anderseits konnen sie auch einschrinken oder verhindern,
Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zementieren oder Ungleichheit versteti-
gen. Mit dem Ubergang in den Aufleralltag lassen wir nicht nur diese ,,pseu-
dokonkreten® (Kosik 1967, S. 9) Strukturen hinter uns, damit ist zugleich auch
eine Veranderung der inneren Befindlichkeit, des Wahrnehmens und Fiihlens
verbunden. Im Kontext padagogisch gerahmten, gemeinsamen Tuns und Er-
lebens wird der Alltag distanziert, die Akteure treten in direktere Interaktions-
verhiltnisse ein, die per se durch keine strukturellen Macht- oder Herrschafts-
anspriiche gekennzeichnet sind. Eine Sozialpadagogik des Aufleralltiglichen
riickt die personale und soziale Seite der Bildung ins Zentrum des Interesses.
Ihr geht es darum jene Dimensionen von Bildung anzuregen, die in Schule und
Alltag meist zu wenig Beachtung finden. Naturrdume werden zu Bildungsriu-
men, indem sich Menschen darin selbstbestimmt bewegen, selbstgewdhlte
Herausforderungen bewdltigen und sich so ihrer eigenen Fahigkeiten und
Moglichkeiten bewusst werden.
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11. Der Raum als , dritter Erzieher”

Wie wir im Kapitel zwei gesehen haben, geht es in der Erlebnispadagogik da-
rum, den Ubergang vom Alltag in den Nicht-Alltag bewusst zu inszenieren.
Dieser Eintritt in die erlebnispadagogische Arena verandert die Wahrneh-
mungsweisen der Akteure. Mit der Entstehung einer Atmosphédre der Span-
nung und Aufmerksamkeit verschiebt sich der Fokus hin zur Beobachtung
bzw. zur Beobachtung von Beobachtung (vgl. Kap. fiinf). Der Wegfall einge-
schliffener Routinen zwingt uns in gewisser Weise dazu, uns neu einzustellen
(vgl. Kap. zehn). Dass dabei der Raum mit seinen natiirlichen Gegebenheiten
bzw. zum Teil auch durch kiinstliche Arrangements eine besondere Rolle
spielt, konnten wir an zahlreichen Beispielen aus der erlebnispadagogischen
Praxis nachvollziehen. Gegeniiber klassischen, padagogischen Settings kommt
ihm im erzieherischen Prozess eine grofiere Bedeutung zu. Ja man kénnte auch
sagen, der Raum tritt, neben der Gruppe und dem Pddagogen, als gleichbe-
rechtigte Einflussgrofie hinzu: Der Raum wird zum ,,dritten Erzieher®.

Raum

Gruppenleitung Gruppe

Abb. 5: Die ,drei Erzieher*.

Das Diktum vom Raum als dem , dritten Erzieher stammt von Loris Mala-
guzzi, dem Begriinder der Reggio-Pdadagogik. Dessen Grundgedanke besteht
darin, dass Erziehung als gemeinschaftliche Aufgabe eines demokratisch ver-
fassten Gemeinwesens angesehen wird. Neben Eltern, padagogischem Fach-
personal und Kiinstlern iibernehmen auch Architekten und Vertreter der
Kommunalpolitik gemeinsam Verantwortung fiir die Kinder (Briischwei-
ler/Reutlinger 2014, S. 181). In der Reggio-Padagogik wird den Rdumen sowie
den darin angeordneten Objekten ein zentraler Stellenwert im Erziehungs-
und Bildungsprozess zugesprochen. Ausgangspunkt ist die Vorstellung eines
kommunikativen Verhiltnisses zwischen Kind und Umraum: ,,Die Gegen-
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stinde und die Objekte der Umwelt sind wichtige und aktive Gesprachspartner
des Kindes. Wir kénnen von einem Dialog zwischen Kind und Objekten und
einem Lernen durch sie sprechen® (Rinaldi 1984, S. 217 zit. n. Dreier 2004,
S. 139). Allerdings geht es in der Reggio-Padagogik nicht um natiirliche, son-
dern vor allem um kiinstlich geschaffene und architektonisch gestaltete
Rdume. Durch ,transparente architektonische Strukturen und vielféltige sin-
nes-stimulierende Gestaltungselemente und Gegenstinde“ mit ,dem Fokus
auf Sauberkeit, Ubersichtlichkeit oder frei zugidnglichem, die Kinder anspre-
chendem Material® (Briischweiler/Reutlinger 2014, S. 182) sollen anregende
und kreativitdtssteigernde Rahmenbedingungen geschaffen werden. Die Wir-
kung der raumlichen Arrangements beruht darauf, dass sie von sich aus einen
gewissen Herausforderungscharakter aufweisen und die Kinder zur forschen-
den und entdeckenden Eigenaktivitit anregen. Analog zum Sinnesmaterial bei
Maria Montessori geht es darum, dass das Kind im Hantieren mit den Gegen-
stinden und den damit verbundenen sensomotorischen Erfahrungen vielfdl-
tige Anregungen und fiir das entdeckende Lernen erhilt.

Der Raum als padagogische Kategorie

Die padagogische Nutzung von Raumen auflerhalb des Klassenzimmers reicht
weit zuriick und wurde in der Geschichte der Pddagogik verschiedentlich the-
matisiert. Im Kern geht es um die Frage, ob das Lernen in eigenen, vom Leben
getrennten Raumen stattfinden soll oder nicht. So habe beispielsweise schon
Luther gefordert, die ,,lasterhafte Welt“ von der Schule auszuschlieflen und das
Leben und Lernen voneinander zu trennen (vgl. Gohlich 2011, S. 488). Im Ge-
gensatz dazu befiirwortete Dewey, ein amerikanischer Reformpéadagoge, zu
Beginn des 20. Jahrhunderts eine vehemente Verbindung von Leben und Ler-
nen (ebd., S. 489).

Wie die Umgebung und mit ihr die rdumlichen Verhaltnisse im erzieherischen
Prozess wirken konnen, illustriert beispielsweise der Philosoph und Schriftstel-
ler Jean-Jaques Rousseau in seinem Erziehungsroman ,,Emile oder tiber die Er-
ziehung®. ,,Wir haben also dreierlei Lehrer” heif3t es dort, ,,die Erziehung geht
von der Natur, oder von den Menschen, oder von den Dingen aus® (Rousseau
1762, S. 7). An erster Stelle nennt er ,unsere Fahigkeiten und unsere Krifte®,
die uns gleichsam von Natur aus mitgegeben sind und auf die wir am wenigs-
ten Einfluss haben. Sie sind unsere natiirlichen Anlagen, mit denen wir aus-
kommen miissen und auf die alles Weitere aufbaut. Damit diese zur Entfaltung
kommen konnen, bedarf es der Erzieher. Dessen Rolle besteht darin ,,uns den
Gebrauch dieser Fihigkeiten und Kréfte“ zu lehren. Dazu muss er aber nicht
selbst erzieherisch besonders aktiv werden. In seinem Bildungsroman ist der
Erzieher vor allem damit beschiftigt, Emile vor den negativen Einfliissen der
Gesellschaft zu schiitzen, denn ,, Alles ist gut, wie es aus den Handen des Schop-
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fers kommt; alles entartet unter den Hinden des Menschen“ (ebd., S. 6). Die
aktivste Rolle kommt fiir Rousseau ,,den Dingen® zu. Damit sind aber nicht
nur die Gegenstinde um uns herum gemeint. Es sind zugleich die duferen
Rahmenbedingungen, die es ermdéglichen, Erfahrungen mit ihnen zu machen.
Als Beispiel nennen Rousseau eine Situation, in der ,ein schwererziehbares
Kind“ die Scheiben seines Zimmers zerstort. Sein Vorschlag: ,,so lasst es Tag
und Nacht ruhig vom Winde umwehen, ohne danach zu fragen, daf} [sic!] es
sich dadurch vielleicht den Schnupfen zuzieht, denn es ist besser, dafi [sic!] es
den Schnupfen bekommt, als daf8 [sic!] es ein Narr bleibe. Beklagt euch nie
tiber die Unannehmlichkeiten, die es euch verursacht, sorgt aber dafiir, dass es
diese zuerst empfinde“ (ebd., 96 f.). Es ist eine spezielle Form der ,,Erlebnispa-
dagogik®, die Rousseau hier vorschligt. Indem das Kind die Konsequenzen sei-
nes unverniinftigen Handelns am eigenen Leib erfdhrt, lernt es, sein Verhalten
zu verandern. Gut und bdse, richtig und falsch orientieren sich fiir Rousseau
nicht allein an den gesellschaftlichen Konventionen, sondern ergeben sich aus
dem richtigen und angemessenen Umgang mit den Dingen. Statt moralischer
Belehrung oder theoretischer Unterweisung soll das Kind praktisch-hand-
werklich titig werden, selbst Hand anlegen: ,Wdhrend ihr ihn von Werkstatt
zu Werkstatt fiihrt, diirft ihr dabei niemals dulden, dafi [sic!] er irgendwelche
Arbeiten sehe, ohne selbst die Hand ans Werk zu legen, noch daf? [sic!] er aus
derselben scheide, ohne genau den Grund von allem, was hier gemacht wird,
oder doch wenigstens von allem, was er beobachtet hat, vollkommen zu ken-
nen! [...] seid tiberzeugt, daf3 [sic!] er aus einer Stunde Arbeit mehr Lehren
schopfen wird als aus tagelanger Erkldarung!“ (ebd., 222). Um den handwerk-
lich-tatigen Umgang mit den Dingen zu erlernen, muss der Heranwachsende
also in die Werkstatt gefithrt werden. Dort lernt er dann ein Werkstiick anzu-
fertigen, indem er unmittelbarer in den Prozess der Bearbeitung einbezogen
wird.

Die Vorstellung, dass gewisse (Lebens-)Rdume auch einen negativen Einfluss
auf das erzieherische Geschehen haben konnen, gewinnt vor allem in der Ju-
gendbewegung des Wandervogels am beginnenden 20. Jahrhundert an Bedeu-
tung. Ihr primédres Bestreben war es, ,aus grauer Stidte Mauern hinaus aufs
Land und in die Natur zu wandern, um der schéddlichen Zivilisation zumindest
zeitweise zu entfliehen. In der ,freien Natur® sollte es mdoglich sein, ohne Auf-
sicht durch Lehrer einen eigenen, selbstbestimmten Lebensstil zu pflegen. Die
Idee einer heilsamen, erzieherischen Wirkung durch Naturaufenthalte wird
zur gleichen Zeit auch von Ellen Key formuliert. Die schwedische Schriftstel-
lerin traut im erzieherischen Prozess der Kraft der Natur mehr zu, als der
Kunst der Piddagogen. In ihrem Buch ,,Das Jahrhundert des Kindes® heif3t es
entsprechend: ,,[...] ruhig und langsam die Natur sich selbst helfen lassen und
nur sehen, dass die umgebenden Verhiltnisse die Arbeit der Natur unterstiit-
zen, das ist Erziehung“ (Key 1905, S. 110).
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Die negativen Einfliisse der Zivilisation betont auch Kurt Hahn, der ,,Vater der
Erlebnispadagogik® immer wieder. Er spricht von der ,kranken Gesittung®,
den ,lockenden Versuchungen®, der ,,unziemliche[n] Hast und der verwirren-
den Rastlosigkeit der modernen Umwelt“ (Hahn 1998, S. 301 f.). Sein Mittel
gegen den drohenden ,,Verfall der korperlichen Tauglichkeit: ,,Es handelt sich
darum, eine Umgebung zu schaffen, die heilsame Antriebe vermittelt - An-
triebe, die frither unentrinnbare Elemente des tiglichen Lebens waren und in
der heutigen Umgebung beinahe erloschen sind: Antriebe zur gesunden Bewe-
gung, Antriebe zu ,Unternehmungen von Mark und Nachdruck®, Antriebe zur
Sorgsambkeit, Antriebe zuriickzublicken und vorauszuschauen und auch vo-
rauszutrdumen. Antriebe zur Selbstzucht, Antriebe zur Selbsthilfe und zum
Dienst am Nachsten® (ebd.).

Ebenso wie der Wandervogel und die Jugendbewegung kann auch die skandi-
navische Kultur des ,Friluftsliv als ,.ein Kind der européischen Romantik“
(Faarlund 2007, zit. n. Liedtke 2018, S. 132) bezeichnet werden. Friluftsliv ist
in den skandinavischen Landern, speziell in Norwegen, nicht nur ein kulturel-
les Phanomen, sondern zugleich ein fester Bestandteil des etablierten Bildungs-
systems (ebd., S. 133). Den Grundgedanken bildet die Vorstellung von einem
Leben draufien, an der frischen, ,freien Luft. Die Entwicklung des Friluftsliv
reicht bis ins 19. Jahrhundert zuriick. Angeregt durch die englischen Lords, die
Norwegen als Arena fiir ihre Outdooraktivititen entdeckt hatten, fand auch
die einheimische Landbevoélkerung zunehmend Freude am Unterwegssein in
der Natur, sei es zum Naturgenuss, sei es um zu jagen, fischen, Pilze oder Bee-
ren zu sammeln (ebd., S. 132). Das wichtigste Ziel der Friluftsliv-Padagogik ist
es, Kinder, Jugendliche oder Erwachsene zu einer naturbezogenen Art der Le-
bensfithrung anzuhalten. Praktisch geht es darum, ihnen die die entsprechen-
den Fahigkeiten zu vermitteln, damit sie in der Lage sind, allein, mit Freunden,
in der Freizeit, aber auch im schulischen oder universitiren Kontext nach
drauflen zu gehen, zu wandern, Kanu zu fahren oder Ski zu laufen. (ebd.,
S. 134).

Bei Rousseau, Key, Hahn und auch bei Malaguzzi erhilt also der Raum eine
erzieherische Eigenbedeutsamkeit. Moralisches, kognitives oder sensomotori-
sches Lernen findet in enger Wechselwirkung mit den raumlich vorfindbaren
Gegenstinden und im Umgang mit ihnen statt. Bei Malaguzzi und der Reggio-
Padagogik, aber auch bei Maria Montessori sind es in aller Regel zivilisierte
Rdume mit arrangierten Materialien, die Prozesse der Aneignung, Konstruk-
tion und Gestaltung initiieren sollen. Hahn oder auch Faarlund sprechen von
der Freiheit, der freien Luft und der damit verbundenen Selbstbestimmung,
die mit einem Aufenthalt in der Natur verbunden ist, ganz so, als bewirke die
Offenheit und Bewegungsfreiheit von Naturrdumen gleichzeitig auch eine ,,in-
nere” Befreiung und Selbstbestimmung. Der Gedanke, dass dieses verbindende
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Glied zwischen ,,auflen“ und ,innen®, letztlich der Leib ist, findet allerdings
erst in der jiingsten Zeit Eingang in die padagogische Diskussion. Die Katego-
rie des Raums ist ohne Bezug zum leiblichen Eigenraum, von dem aus sich der
gesamte Umraum aufspannt, kaum zu erfassen. Nicht zuletzt die Erlebnispa-
dagogik kann - als eine Sozialpddagogik der aufleralltidglichen Raume - dazu
beitragen, die von Kessel diagnostiziert ,,Raumblindheit in der Pddagogik
(Kessel 2016, S. 10) zu iiberwinden.

Der erlebte Raum

Bollnow unterscheidet ,zwischen dem abstrakten Raum der Mathematiker
und Physiker und dem konkret erlebten menschlichen Raum® (1994, S. 16).
Letzterer erstreckt sich gerade nicht kontinuierlich nach allen Seiten hin
gleichmaflig aus. Ausgehend vom Eigenraum des Leibes als Mittelpunkt ist
dieser vielmehr inhaltlich reich gegliedert mit scharfen Grenzen und flieflen-
den Ubergingen, durch Bedeutungen aufgeladen. ,,Der erlebte Raum [ist] kein
wertneutraler Bereich. Er ist durch Lebensbeziehungen férdernder wie hem-
mender Art auf den Menschen bezogen® (ebd., S. 18). Ausdriicklich betont
Bollnow, dass dieser erlebte Raum als ,,nichts Seelisches, nichts blof3 Erlebtes
oder Vorgestelltes oder gar Eingebildetes“ verstanden werden darf, er ist viel-
mehr ,etwas Wirkliches: Der wirkliche konkrete Raum, in dem sich unser Le-
ben abspielt® (ebd., S. 19).

Blicken wir auf die konkreten Raume, in denen sich erlebnispddagogische Ak-
tivitdten abspielen, so sehen wir, dass diese hdufig durch ihre Naturnédhe ge-
kennzeichnet sind. Es gibt aber auch erlebnispadagogische Methoden wie z. B.
City Bound, die ganz gezielt die Stadt als urbanen Bewegungs- und Erlebnis-
raum nutzen. Bouldern oder auch Klettern werden oftmals an kiinstlichen
Kletteranlagen praktiziert, Wald- oder Hochseilgidrten nehmen eine gewisse
Zwischenposition ein: Die TUV-gepriiften Kletter- und Balancierparcours
sind in aller Regel zwischen Baumen gespannt, sodass neben dem gesicherten
Bewegungserleben der Wald selbst als Erlebnisraum eine gewisse Rolle spielt.
Ob ,kiinstlicher®, zivilisierter oder natiirlicher bzw. naturnaher Raum, in je-
dem Fall geht es darum, den alltdglichen Rahmen zu verlassen und einen Ort
aufsuchen, der irgendwie anders ist. Mit dem Ortswechsel verschiebt sich der
Kontext der Bedeutungen und zugleich eine Verdnderung der Aufmerksam-
keit hin zur Selbst- und Fremdwahrnehmung. Die Resonanzbereitschaft wird
bei den Teilnehmern dadurch verstarkt, dass sich die gewohnten, alltdglichen
Verhiltnisse und Beziehungen verschieben. Andere Rdume verdndern auch
die Wahrnehmungsbereitschaft und 6ffnen Moglichkeiten fiir verdnderte
Weisen der Selbstwahrnehmung.

Dieser rdumliche Wechsel ist absolut notwendig. Insofern ist ,,Erlebnispada-
gogik im Klassenzimmer® (vgl. Minkner 2014) eine paradoxe Angelegenheit.
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Zweifellos sind Gruppeniibungen oder Spiele, die im Seminar- oder Klassen-
raum durchgefiihrt werden, padagogisch sinnvoll und kénnen die Stoffver-
mittlung auf produktive Weise unterstiitzen. Sie als Erlebnispddagogik zu be-
zeichnen halte ich jedoch fiir einen Etikettenschwindel. Erlebnispddagogik ist
keine Form der Schulpadagogik oder Unterrichtsdidaktik. Zwar ist es durch-
aus denkbar, dass z. B. im Rahmen von Jugendarbeit in offenen Ganztages-
schulen, auch erlebnispddagogische Methoden und Aktivititen zur Anwen-
dung kommen, sie finden dann aber unter anderen Vorzeichen statt und wer-
den in der Regel gerade nicht von der Lehrkraft durchgefiihrt. Nicht alles was
irgendwie ,,handlungsorientiert” ist, ist zugleich auch erlebnispddagogisch!

Réume diirfen dabei nicht im engen Sinne als bestimmte dreidimensionale
Orte an einem bestimmten geographischen Punkt verstanden werden, sondern
als Erlebnis- oder Resonanzrdume, die jeweils durch eine ganz spezifische At-
mosphire geprigt sind. So kann beispielsweise die Nacht als ein Erlebnisraum
angesehen werden, der spezifische Erlebnisdimensionen und péadagogische
Wirkfaktoren beinhaltet. Riume, insbesondere Naturrdume, wirken durch
ihre Atmosphire von sich aus, die in pathischer Aufmerksamkeit wahrgenom-
men werden kénnen.

Eine Besonderheit von aufleralltiglichen Rdumen liegt in ihrer Ambivalenz. Sie
sind einerseits spannend und ungewohnt, vielleicht sogar abschreckend, zu-
gleich aber auch irgendwie bekannt und vertraut. Eigenschaften, die padago-
gisch arrangierten Lehr- bzw. Lernrdumen so nicht zukommen. Erlebnisrdume
entziehen sich der vollstindigen Instrumentalisierung und Kontrolle. Sie sind
partiell ,,unverfiigbar® (vgl. Rosa 2016, S. 314). Es bleibt ein gewisser Anteil des
Unbeherrschbaren, Unberechenbaren bestehen. In der Natur finden wir die-
sen Doppelcharakter auf Schritt und Tritt. ,,Eklige” Tiere, stechende Moskitos
oder gefahrliche Abgriinde auf der einen, lauschige Plitze und liebliche Land-
schaften auf der anderen Seite. Mit dieser Ambivalenz ist eine weitere Eigen-
schaft verkniipft, die der Mehrdeutigkeit. Erlebnisrdaume haben keinen rein
funktionalen Charakter und sind nicht — wie z. B. ein Spiel- oder Klassenzim-
mer - auf die unterrichtliche Stoffvermittlung ausgelegt. Auferalltagliche
Rédume sind demgegeniiber erfahrungsoffene Rdume und werden von den
Teilnehmenden auf weitgehend selbstbestimmte Art und Weise angeeignet.
Sie sind - drittens - zugleich Raume, in denen sich Widerstinde auftun, Wi-
derstinde, die ein aktives Handeln der Person erfordern. Diese Widerstinde
oder Herausforderungen koénnen einerseits inszeniert werden, wie z. B. bei ei-
ner Problemldseaufgabe, sie konnen anderseits aber auch ein integrativer Be-
standteil des Raumes selbst sein, insofern beispielsweise eine Steigung oder ein
Hindernis, z. B. ein Bachlauf, iiberwunden werden muss. Insbesondere der
Aufenthalt in nicht-zivilisierten Rdumen ist mit solchen natiirlichen Heraus-
forderungen verbunden. Dieser Widerstandigkeit wohnt gleichzeitig auch ein
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Moment der Uberraschung inne. Die erzieherische Dimension solcher Rdume
beruht vor allem auf ihrer Ambivalenz, ihrer Mehrdeutigkeit und wurzelt in
ihrem medialen Charakter. Sie werden explizit aufgesucht, um Bildungspro-
zesse in Gang zu setzen. Als leibliche Wesen sind wir gefordert, uns mit den
rdaumlichen Gegebenheiten in einer Umgebung zu arrangieren, uns darin zu
orientieren und einzurichten. Eine Verdnderung der rdumlichen Umgebung
verlangt daher gewisse Orientierungs-, Anpassungs- und Aneignungsleistun-
gen. Sie fordert Personen zu Aktionen und Reaktionen auf, die wiederum mit
Prozessen der Selbstklirung, der Abstimmung, der Motivation und Bewalti-
gung verbunden sind.

Im empirischen Teil IT habe ich eine Situation vorgestellt, bei der eine Schiiler-
gruppe die angenehme Kiihle eines platschernden Bachlaufes im Wald erlebt
und spiater dann von der Weite des Ausblicks in die Landschaft tiberrascht
wird. Wir haben gesehen, wie vier Jungen einen Graben iiberspringen und da-
bei die eigenen Krifte messen oder wie Kinder vom Lichtschein des nachtli-
chen Mondes angeriihrt werden. Naturrdume wirken als Resonanzraume und
evozieren bestimmte Erlebensweisen, die sich nie vollstandig vorhersagen oder
entschlisseln lassen. Gebhard (2013, S. 38) weist darauf hin, dass unser Natur-
verhiltnis und unser Selbstverhiltnis zusammenhéngen. Je nachdem, in wel-
chem Raum wird sind, erleben wir uns selbst auf eine jeweils andere Art und
Weise. ,,Die Natur kann symbolisch zum Spiegel des Menschen werden und
deshalb treten in unseren Naturbeziehungen auch Selbstaspekte zu Tage bezie-
hungsweise werden uns zuganglich® (ebd.). Naturrdume sind uns also nicht
auflerlich, sie machen etwas mit uns, wirken auf uns ein und spiegeln uns selbst
jeweils auch wieder in einer anderen Weise zuriick.

Allerdings ist die atmosphdrische Wirkung von Rdumen nicht auf die Natur
beschrankt. Auch urbane Riume rufen korrespondierende, am eigenen Leib
gespiirte Stimmungen und Gefiihle hervor, die padagogisch bedeutsam sein
konnen. Voraussetzung dafiir ist, dass sie nicht in ihrer gewohnt-alltdglichen
Weise genutzt werden. Sie werden gewissermafien ihrer alltdglichen Funktion
entbunden und in Rdiume des Experimentierens, des Abenteuers und der kre-
ativen Entfaltung transponiert. Kiinstliche oder technische ,Anlagen® wie
Boulder- oder Kletterhallen, Nieder- oder Hochseilgirten sind zwar funktional
auf die Ausiibung sportlicher Betdtigung ausgerichtet, kdnnen aber gleichwohl
auch ,entfremdet” und zu erlebnispadagogischen Rdumen umgemiinzt wer-
den. Im Vordergrund steht dabei nicht in erster Linie die korperliche Leistung,
der gelingende Vollzug einer Bewegung wird vielmehr riickgekoppelt an den
sozialen, emotionalen und atmosphirischen Kontext.

Die Frage, ob virtuelle Raume Orte erlebnispiddagogischer Aktivititen sein
konnen, wiirde ich aus heutiger Sicht verneinen. In ihnen fehlt nicht nur weit-
gehend der Aspekt der physischen Bewegung, vor allem die damit verbunde-
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nen Dimensionen sinnlich-leiblicher Weltbeziige sind in der digitalen Welt
eben nur Fiktionen, die ich jederzeit, durch Betitigung des Off-Buttons, als
solche entlarven kann. Die dringende Prasenz affektiver Betroffenheit kann in
der wirklichen Welt nicht so ohne weiteres distanziert werden, vielleicht mit
Ausnahme einzelner buddhistischer Monche. Gleichzeitig mochte ich nicht
ausschliefSen, dass es die fortschreitende technische Weiterentwicklung opti-
scher und taktiler Sensorik grundsitzlich denkbar erscheinen ldsst, leiblich-
mimetische Resonanz und zwischenmenschliche Begegnung in virtuellen Rau-
men so realistisch zu imitieren, dass sie uns quasi real erscheinen. Virtualitat
ist eine Moglichkeit, die sich aus der exzentrischen Positionalitit des Men-
schen (Plessner 1981, S. 364) zwangsldufig ergibt. Erst das Auf3er-sich-stehen
in einem Ex-Zentrum macht es grundsatzlich moglich, sich selbst zu doppeln
und als Avatar durch die digitalen Landschaften von Pandora oder die utopi-
schen Stadte der Matrix zu spazieren. Dass wir die Grenze zwischen Realitat
und Virtualitdt nicht nur wahrnehmungssensorisch, sondern zugleich mit un-
serem Leib iiberwinden konnen, halte ich fiir ausgeschlossen. Wer allerdings
glaubt, dass das menschliche Gehirn nichts anderes ist als ein leistungsfahiger
Computer, dem mag der Gedanke an ein ,,Leben® im digitalen Jenseits der Vir-
tualitat Hoffnung und Trost verschaffen.

Die erzieherische Relevanz von Rdumen griindet in ihrer engen Verflechtung
mit unserer leiblichen Existenz. Als Wesen mit zwei Beinen sind wir gerade
nicht, wie die Pflanze, dazu verdammt, unser Dasein an einem ganz bestimm-
ten Ort zu fristen. Naturwissenschaftlich gesehen ist der Mensch zwar ein Kor-
perding in einem dreidimensionalen Raum, das sich darin von A nach B be-
wegt. Das Verhiltnis des Menschen zu seiner Umgebung darf aber nicht als
das eines Korpers in einem dreidimensionalen Raum gedacht werden, dem es
unverbunden gegeniibersteht. Es ist vielmehr ein Beziehungsverhiltnis oder
Interaktionsgefiige. So geht beispielsweise auch die 6kologische Psychologie
davon aus, dass ,,der Mensch nicht ein passiver Reizempfinger, auch nicht ein
psychologisch autonomes Wesen ist, sondern in einer dialektischen Spannung
zu seiner Umgebung steht, mit ihr interagiert, sie formt und von ihr geformt
wird“ (Ittelson/Proshansky/Riflin 1977, S. 26). Unser Raumerleben griindet
nicht auf dem physikalischen Verhiltnis von Korpern, es hat einen ganz ande-
ren Ursprung. ,,Leibliche Bewegung verlduft nicht ,im‘ Raum, sie spannt selbst
ihren Raum auf” (Fuchs 2000a, S. 156, Hervorhebung im Original).

Schon das eigenleibliche Spiiren selbst ist ein raumliches Erleben. Bei Hunger
spiiren wir eine Leere im Magen, nach tippigem Mahl sind wir ,,voll®, der
Bauch spannt. Beim morgentlichen Aufwachen strecken wir die Arme in die
Hoéhe, dehnen uns und umspannen mit den Armen kreisformig den Umraum.
Beim Ein- und Ausatmen fiillen sich die Lungen mit Atemluft, der Brustkorb
hebt und senkt sich. Das erste Erleben von Volumindsitit erfahrt der Sdugling
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durch die Mundhéhle. Mit dem Saugen an der Brust fiillt sich der Mund und
entleert sich wieder mit dem Hinunterschlucken. Der erlebte Raum spannt sich
durch die zentrifugal gerichtete Aktivitit des bewegten Leibes auf. Die Rich-
tung unserer Bewegung wird dabei durch , Trieb und Begehren® bestimmt
(Fuchs 20004, S. 188). Am Anfang steht ein Mangel, der ,,als unspezifisches Er-
lebnis leiblicher Spannung, Unruhe, Unausgeglichenheit, des dumpfen Unbe-
hagens, Umgetrieben-Seins“ erlebt wird, als eine ,,unbestimmte Negativitit,
die nach Aufhebung dringt® (ebd., S. 189). Wahrnehmung und Bewegung sind
also auf Fehlendes, Entferntes gerichtet, das diesen Mangel behebt: Die Leere
des Raums ist auch der Abstand, der zur Erfiillung, zur Authebung des Man-
gels tiberwunden werden muss (ebd., S. 157). Der umgebende Raum, den wir
uns tastend, sehend und bewegend erschlieflen, fangt also nicht erst an unserer
Korpergrenze, der Haut an. Der ,,duflere®, geometrische Raum ist gewisserma-
3en die Fortsetzung des leiblichen Spiirens in den Umraum hinein. Er ist nicht
als ein unabhéngiges Gegeniiber zum Leibraum begreifbar, sondern als geleb-
ter Raum selbst leiblich, also dem Leib zugehdrig, er stellt nur eine Extension
des Leibraumes dar (ebd., S. 159). Als leibliche Wesen sind wir zugleich auch
raumliche Wesen. ,,Durch den Leib ist alles seelische Erleben zugleich ein kon-
kret-raumliches (Fuchs 2000a, S. 21). Atmosphéren wirken raumlich auf den
Leib, Gefiihle und Stimmungen strahlen umgekehrt auf den Raum aus und
verleihen ihm eine bestimmte Ténung. Der Raum ist das Medium und unser
raumliches ,,Beziehungsorgan® ist der Leib. Als Zentrum dieser ,,existenziellen
Réaumlichkeit® ist ,,er nicht mehr ,Kerker der Seele’, sondern ihr Tor zur Welt*

(ebd,, S. 26).

Grundsatzlich lassen sich nach Fuchs (2000a, S. 156 ff.) zwei ,leibliche Rich-
tungen® unterscheiden, in denen wir wahrnehmend und erlebend auf den Um-
raum bezogen sind. Aktiv-konstruktiv sind wir intentional auf spezifische As-
pekte des Raums bezogen. Beispielsweise fokussieren wir im aktiven Hinsehen
einen bestimmten Gegenstand oder versuchen durch Beobachtung eine Situa-
tion sinnhaft zu erfassen. Der Blick ist gewissermafien die Verldngerung der
begreifenden Hand. Er fasst etwas ins Auge, wird geschdrft, das Wahrneh-
mungsfeld verengt sich, die Peripherie wird unscharf und tritt in den Hinter-
grund. Bei der pathisch-rezeptiven Empfindung kehrt sich die Richtung gewis-
sermafien um. Der Fokus weitet sich, der Blick schweift umher, das Horen wird
zum Lauschen, unsere Sinne werden zum leiblichen Sensorium. Die Wir-
kungsrichtung verlauft dann vom Umraum in den Leibraum zuriick, erzeugt
Resonanz in Form von Stimmungen und Gefithlen. Wahrnehmung bzw. Emp-
findung ist also ein polares Geschehen, bei dem - je nach Richtung - der eine
oder der andere Aspekt dominiert.

Am Beispiel zweier erlebnispadagogischer Aktivititen, dem Bouldern und dem
Pilgern, mochte ich die unterschiedlichen Facetten von Raumen als padagogi-
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schen Wirkfaktor sichtbar machen. Beim Thema Bouldern stiitze ich mich zur
Ilustration auf Experteninterviews, die im Rahmen einer Untersuchung zum
therapeutischen Klettern“ mit Ubungsleiterinnen gefithrt wurden (Gleif§
2020). In Bezug auf das Pilgern ziehe ich Beobachtungsprotokolle heran, die
wiahrend einer Pilgerreise auf dem Jakobsweg (Seitz 2020) entstanden sind.

Erlebnisqualitdten von RGumen am Beispiel Bouldern

Bouldern ist eine vergleichsweise junge Sportart, die sich als eine Teildisziplin
aus dem Klettersport heraus entwickelt hat. Benannt nach dem englischen Be-
griff ,boulder (Felsblock) wird darunter das Klettern an natiirlichen Felsen
oder auch kiinstlichen Kletteranlagen ohne Seilsicherung in Absprunghéhe
verstanden. Kiinstliche Boulderanlagen haben eine Hohe von maximal vier-
einhalb Metern. Zum Schutz vor Verletzungen beim Absprung sind am Fuf3
der Wand Weichbodenmatten ausgelegt. Beim Klettern am Naturfels legen die
»Boulderer zur Sturzprophylaxe selbst mitgebrachte Bouldermatten, soge-
nannte ,,crash pads“, am Boden aus. Boulderhallen bzw. Boulderraume sind
mehr oder weniger grofSe, geschlossene Rdume, in denen mit Quarzsand be-
schichtete Holzwédnde den natiirlichen Fels nachbilden. Die Kletterschwierig-
keiten variieren je nach Steilheit der Wand, Grofle und Anzahl der montierten
Kunstgriffe.

Mit dem Eintritt in die Boulderhalle miissen Straflenschuhe und -bekleidung
abgelegt werden. Die Aktiven tragen sportlich bequeme Kleidung, oft kurze
Hosen und figurbetonte, schulterfreie Shirts, zum Klettern werden enganlie-
genden Kletterschuhe mit profilloser Gummisohle verwendet. ,,Gebouldert®
wird meist in Kleingruppen, wobei eine Person das ,,Boulderproblem®, eine
Aneinanderreihung gleichfarbiger Griffe und Tritte zu klettern versucht. Die
anderen Akteure sehen dabei zu, kommentieren, geben Tipps oder unterstiit-
zen den Kletternden mit motivierenden Zurufen. Jeder kann hier jedem beim
Bouldern zusehen, was der Situation grundsétzlich einen performativen Cha-
rakter verleiht. Die Boulderhalle kann als eine Arena betrachtet werden (vgl.
Kapitel zwei), in der neben der individuellen, sportlichen Leistung und dem
Erleben dieser Leistung die sozialen Interaktionen der Akteure eine mafigebli-
che Rolle spielen. Darin liegt ein wesentlicher Aspekt ihrer erlebnispadagogi-
schen Relevanz.

Therapeutisches Klettern wird einerseits im Kontext sport- bzw. physiothera-
peutischer Verfahren eingesetzt, kommt aber auch in der Arbeit mit psychisch
Kranken als begleitende Therapie zum Einsatz. Als erlebnispadagogische Me-
thode kann es deshalb bezeichnet werden, weil dabei ,,die unmittelbaren Er-
lebnisse an der Boulder-, Kletter- oder Felswand genutzt werden, um eine Ver-
dnderung im Menschen selbst und dessen Umgang mit dem Alltag und seinen
Symptomen zu erreichen® (Kowald 2015, S.451.). Ziel ist es, fiir ,Klienten
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Themen wie Vertrauen, Selbstwirksamkeit oder Stolz durch [...] Interventio-
nen und Ubungen erlebbar [...] [zu] machen (Kowald 2015, S. 46).

Erleben im Hier und Jetzt

Mit dem Eintritt in die Boulderhalle tritt das alltdgliche Handeln, Denken und
Fithlen der Person in den Hintergrund. ,,[...] bei all diesen Klettersachen bin
ich superschnell im Hier und Jetzt“ (Gleif$ 2020, S. 77 £., Z. 135 f.). Das Ertasten
der Griffe, das Belasten der Tritte und die anschlieflende Bewegungsausfiih-
rung erfordern die ganze Konzentration. Gerade weil es ungewohnt ist, der
Boulderer auf keine eingeschliffenen, automatisierten Bewegungsmuster zu-
riickgreifen kann, ist er gezwungen, sich voll und ganz auf die Kletterbewegung
zu fokussieren. Der Blick tastet sich gleichsam voraus, nimmt die nichsten
Haltepunkte ins Visier, plant vorausschauend die Bewegung, um sie anschlie-
flend auszufiihren. Die Muskeln miissen angespannt, die Trigheit und
Schwere des eigenen Korpers iiberwunden werden. Dabei impliziert das Ver-
lassen des sicheren Bodens zugleich das Risiko des Fallens: Das Abrutschen des
Fufles vom Tritt oder das Nachlassen der Haltekraft der Finger kann den Sturz
bzw. Absprung zuriick auf den Boden zur Folge haben. ,,Kaum bist du in der
Wand ist es ganz egal, was es heute Abend zu essen gibt und ob ich noch Ein-
kaufen muss, denn es geht darum ,zu Uberleben‘ “ (ebd., S. 78, Z. 140 f.). Frei-
lich ist ,,das Uberleben®, von dem der interviewte Klettertherapeut hier spricht,
im iibertragenen Sinne gemeint als ein unbedingtes Vermeiden des Herunter-
fallens. Zwar ist die Gefahr von Verletzungen beim Bouldern nicht ganz aus-
zuschlielen, in den allermeisten Fillen verlauft der Absprung auf die Weich-
bodenmatte jedoch ohne negative Folgen fiir die Gesundheit. Vor allem fiir
Anfinger ist die Angst vor dem ,,Absturz durchaus eine Realitdt, die zu Be-
ginn nicht so ohne weiteres verdringt werden kann. ,,Und das ist gerade, wenn
so Angst im Spiel ist, das kenne ich ja aus eigener Erfahrung, da ist viel was die
Angst einfach wegfrisst, sag ich mal an Erlebnis, an Lernen, an Verstehen, weil
einfach Angst alles ist, was den gerade besetzt“ (ebd., S. 90, Z. 549 ff.).

Das Erleben von Gefiihlen wie z. B. der Angst ist zwar ein subjektives Gesche-
hen, das nur die Person betrifft, die sich dngstigt, es wére aber nicht méglich
ohne die raumlichen Gegebenheiten. Der Struktur der Wand mit ihren zahllo-
sen Haltepunkten eroffnet vielfaltige Moglichkeiten des Haltens und Steigens.
Indem sich der Kletternde intentional auf ein bestimmtes ,,Boulderproblem®
einldsst, erzwingt er die spielerische Adaption dessen Bewegungen. Das raum-
liche Arrangement setzt an der leiblichen Dynamik von Spannung und Ent-
spannung, Lust und Unlust, Sicherheit und Unsicherheit, Gleichgewicht und
Ungleichgewicht an und ermoglicht die expansive Kraftentfaltung in Richtung
nach oben. Eine zentrale Rolle spielt dabei die Balance bzw. das Balancehalten.
Das Fehlen eines stabilen Untergrundes, auf dem beide Fiifle feststehen zwingt
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den Kletternden dazu, bei jeder Bewegung sein Gleichgewicht neu zu finden.
Die dazu notwendige Anspannung muss gehalten und stindig neu austariert
werden und fordert volle Aufmerksamkeit.

Beim Klettern und beim Bouldern bist du im Hier und Jetzt, da kannst du gar nichts
anderes machen als dich auf das zu konzentrieren auf das, was du gerade machst
[...]. Und wenn du es nicht tust, dann bist du nicht fokussiert und dann kommt die
Angst zuriick, dann hat man Angst vor dem Fallen. Das sind dann die Momente wo
man merkt, ,Ah ne, es geht jetzt nicht mehr, ich bin nicht konzentriert, jetzt kommt
die Angst, jetzt kommt der Urinsinkt’, den man gar nicht steuern kann (ebd., S. 96,
Z.191 ff.).

Diese Angst ist also kein rein psychisches Phinomen, sie entspringt im geschil-
derten Fall dem Ungleichgewicht der eigenen Position im Verhaltnis zum Um-
raum. In dem Moment, wo die Aufmerksamkeit nachlisst, die Balance durch
die eigene Spannung nicht mehr aufrechterhalten werden kann, stockt der Be-
wegungsfluss, die Muskeln verkrampfen, fangen an zu zittern. Die Intention
der gerichteten Motorik kann nicht aufrechterhalten werden, der Raum
schrumpft zusammen, die leibliche Dynamik lduft in Richtung Engung, die
Kletterbewegung bricht ab. Erst vom Boden, aus der Distanz der verdnderten
Perspektive, er6ffnen sich wieder neue Bewegungsmoglichkeiten und erlauben
es, das Spiel von neuem zu beginnen.

Beim gelingenden Bewegungsvollzug, wenn die Boulderroute bis zu ihrem
Ende hin durchgeklettert wird, erschlief3t sich dem Kletterer der Umraum in
der Einheit von Wahrnehmung und Bewegung. Die entworfene, ganzheitliche
Bewegungsgestalt passt mit den in der Situation angetroffenen Strukturen zu-
sammen, es kommt zur Deckung von Bewegungsschema und Bewegungsab-
lauf. Auf diese Weise wird der Raum angeeignet, ,einverleibt®, die Angst zu-
riickgedringt, das Erfolgserlebnis stellt sich ein. Schon der néchste Versuch
fallt deutlich leichter, wird spielerischer: ,,Ehm ja, die Erfolgserlebnisse, die
man macht, man fingt bei einer Route an und schafft die gerade so und in der
dritten Stunde merkt man plétzlich, dass das so die Aufwarmroute ist und im
Komfortbereich, eigentlich schon fast langweilig, weil sich Muskeln aufbauen®
(ebd., S. 101, Z. 360 ft.). Der Ablauf der Kletterbewegungen wird durch mehr-
fache Wiederholung abgespeichert und als Bewegungsmuster in das Repertoire
korperleiblicher Dispositionen aufgenommen. Der Spielraum des Leibes wird
erweitert und diese Erweiterung wird als lustvoll erlebt.

Und das andere was das Bouldern so spannend macht ist, dass die sofort Erfolgs-
erlebnisse haben, dass es erlebbar ist. Wenn ich jemand/dem sage ,Hey, du musst
das loslassen, damit etwas Neues greifbar wird’, dann sagst du zu mir ,Ja, haha
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Sabrina das habe ich schon so oft gehért, das wei3 ich doch’, aber wenn du an die
Kletterwand gehst und merkst ,Ich muss jetzt diesen Klettergriff loslassen, damit
ich einen neuen greifen kann‘, dann checkst du das, dann erlebst du das und dann
wird das verkdrpert (ebd., S. 110, Interview C, Z. 141-159).

Um einen neuen Haltepunkt oder Tritt zu finden, muss der Kletterer seine Be-
wegungsrichtung vorwegnehmen, seine momentane Stellung aufgeben und ei-
nen neuen Haltepunkt ergreifen. Was die Interviewpartnerin hier mit dem
Verb ,,verkorpert® treffend benennt, kennzeichnet exakt den Prozess der An-
eignung bzw. Einverleibung der rdumlichen Struktur der Kletterwand in das
motorische Korperschema durch die leibliche Dynamik des kletternden Ak-
teurs. Es erfordert Konzentration, die prazise Ausrichtung der Kraftentfaltung
auf gegebene, riumliche Verhiltnisse. Die Finger umklammern den Haltegrift,
der Fufl muss exakt auf dem Tritt platziert werden, Muskeltonus und Korper-
spannung miissen auf den Bewegungsimpuls abgestimmt werden. Der Mo-
ment der Unsicherheit beim voriibergehenden Loslassen des Griffs, der kurz-
zeitige Verlust der Balance, ist die notwendige Voraussetzung dafiir, wiederum
eine neue, sichere Position zu finden. Dass dariiber hinaus die Bewegungen des
Loslassens, die damit verbundene Unsicherheit und das erneute Finden eines
festen Haltepunktes auch eine padagogische und therapeutische Bedeutung
haben, macht das oben genannte Zitat deutlich. Etwas loslassen und anschlie-
end wieder Halt finden zu konnen ist ein Prozess, den man ,,verkdrpern® und
somit auch einiiben kann. Ob ein guter Boulderer oder Kletterer sich auch in
anderen Lebensbereichen leichter tut, die Balance zu finden, wére eine span-
nende Forschungsfrage, die wir hier allerdings nicht weiter verfolgen konnen.

Raum- und Selbsterfahrung beim Pilgern

Ob aus sportlichen, gesundheitlichen, kulturellen, sozialen, geistig-spirituellen
oder sonstigen Motiven heraus gewandert wird, in jedem Fall es ist eine Tdtig-
keit, deren Sinn und Zweck zunichst einmal der Akteur selbst bestimmt. Im
Gegensatz zum Spazierengehen, das auch ein absichtsloses Schlendern sein
kann, ist das Wandern in der Regel auf ein Ziel hin ausgerichtet. Der Wan-
dernde will zwar héufig auch einen bestimmten Ort, eine Sehenswiirdigkeit,
einen Gipfel erreichen, er ist dabei aber nicht von der Eile getrieben. Ihm geht
es nicht darum, maglichst schnell von A nach B zu kommen. Er méchte einen
bestimmten Hohen- oder Weitwanderweg ,,machen® oder vielleicht auch nur
die Landschaft selbst oder die Bewegung genieflen. ,,Er hat ein anderes Ver-
hiltnis zum Weg und zur Landschaft, allgemein zum Raum. Der Wanderer
benutzt die stilleren, weniger befahrenen Wege, er bevorzugt Fuiwege, die ihn
zugleich tiefer in das Innere der Landschaft hineinfithren (Bollnow 1994,
S.111).
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Als erlebnispadagogische Aktivitit zielt das pilgernde Wandern auf unter-
schiedlichen Dimensionen des Selbst- oder Gruppen- oder Raumerlebens und
die dabei stattfindenden Bildungsprozesse. Die Landschaft mit der ihr eigenen
Atmosphire, Topographie und Meteorologie spielt dabei eine maf3gebliche
Rolle. Distanz, Hohenmeter, Steigungen sind unverdanderbare Grofien und er-
fordern, dass sich die Wanderer an die gegebenen Verhiltnisse anpassen und
ihre physischen und psychischen Krifte entsprechend einteilen. Typisch fiir
eine mehrtigige Wander- bzw. Pilgertour ist die Einteilung der Wegstrecke in
Etappen. Je nach korperlichen Voraussetzungen, psychischem Durchhaltever-
mogen, Erfahrung und Leistungsfihigkeit der Teilnehmer koénnen die zu be-
waltigenden Abschnitte kiirzer oder langer gewiahlt werden. Mit der Festlegung
der Raume, Zeitdauer, Gruppenzusammensetzung und Zielsetzung werden
zugleich mafigebliche Rahmenbedingungen der erlebnispadagogischen Akti-
vitdt gesetzt. Wéahrend bei normalen, mehrtigigen Wandertouren in der Regel
die Tagesziele feststehen und die Unterkunft vorab reserviert wird, fallt dieser
Organisationsaufwand beim klassischen Pilgern weg. Man geht, so weit wie
man kann oder Lust hat und verweilt dort, wo es einem gut gefillt. Ahnlich wie
beim Trekking mit Zelt verleiht die Unabhdngigkeit von einem vorgegebenen
Ziel der Unternehmung insgesamt einen anderen Charakter. Man ist nicht so
sehr auf ein festgelegtes Tagesziel hin orientiert, der Zeitdruck fillt weg, die
Momente und Situationen erhalten fiir sich genommen eine grofiere Bedeu-
tung. ,Diese Freiheit, die man hat, wenn man morgens einfach loslduft und
irgendwann das Gefiihl hat, hier soll ich fiir heute einkehren® (Seitz 2020,
S.111,Z. 166 f.).

In ihrem ethnografischen Beobachtungsprotokoll gibt die Autorin dieser Zei-
len einen Einblick in ihre Gedanken und Emotionen. Der Wunsch, ohne fest-
gelegtes Tagesziel loszumarschieren, ist mit einem Gefiihl von Freiheit verbun-
den, an einem spontan gewahlten Ort zu verweilen und die Nacht zu verbrin-
gen. Dieses Nicht-festgelegt-sein verdndert die individuelle Gestimmtheit, die
von der Ethnografin als ,,Freiheit” interpretiert wird. Damit ist nicht nur die
Freiheit gemeint, die Wegstrecke, Gehgeschwindigkeit, Pausenplitze usw.
selbst zu bestimmten, dies impliziert zugleich eine Offnung der Wahrnehmung
fiir das, was gerade ist. Freilich muss so ein Wunsch nach individueller Selbst-
bestimmung beim Gehen im Kontext einer gruppenpadagogischen Unterneh-
mung mit den anderen Pilgern abgestimmt werden.

Ich &uBere unseren Wunsch in diesem Rahmen und erzéhle, was ich persénlich
damit verbinde und welche Méglichkeit im Grenzen lberwinden und im freien Ent-
scheiden des Rahmens sich verblirgen kann [...]. Wir bekommen bis morgen Mit-
tag Zeit, eine Entscheidung fiir uns zu treffen, ob wir als ,Freiganger” oder in der
Gruppe unterwegs sein mdchten. Ich sehe ganz viel Potenzial in dieser Aktion, man
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lernt den Weg, die Menschen, die auf ihm laufen und das Land nochmal ganz an-
ders, bzw. neu kennen. Aber auch die Entscheidung mit sich auszumachen, wie weit
ich laufen will, welchen Weg ich einschlagen méchte oder welche Herberge ich fiir
die Nacht wahle, kann bereichernd sein (ebd., S. 111, Z. 167-182).

Der Raum, das Erleben der Orte und die Begegnungen mit den Menschen sind
offenbar nicht unabhéngig davon zu sehen, mit welchem Ziel, mit welcher In-
tention sich jemand durch diesen Raum bewegt. Erlebnispadagogisch relevant
ist dieser verdnderte Fokus insofern, als der Raum, der normalerweise als
Wahrnehmungshintergrund eher unauffillig bleibt, in den Vordergrund
riickt. In der gerichteten Bewegung von A nach B ist die Landschaft tendenziell
Durchgangsraum, der durchmessen wird, um ein Ziel zu erreichen. Fehlt die-
ses gesetzte Ziel, so wird der Hintergrund zum Vordergrund und tritt stérker
in seinen Erlebnisqualitdten in Erscheinung. Gleichzeitig damit erhoht sich die
Aufmerksamkeit fiir die Prdasenz der Dinge, Situationen und Geschehnisse.
Phanomenologisch gesprochen: Die Resonanzbereitschaft wird erhoht und die
Intensitit der leiblichen Kommunikation mit dem Umraum verstarkt. Diese
raumbezogene Kommunikation verlduft dabei nicht kontinuierlich, sondern
fluktuiert hin und her. Bisweilen erregt ein Gegenstand, beispielsweise ein
markanter Baum, die Aufmerksamkeit. Wenig spéter 6ffnet sich vielleicht eine
unerwartete Aussicht und die Pilgerin erblickt ein Dorf in der Ferne. Die sen-
sorischen Eindriicke wirken in umgekehrter Richtung wieder zuriick und er-
zeugen Resonanz im Sinne einer Anregung oder Verstirkung von wahrneh-
mungsbegleitenden Gefiihlen. Im Erleben wird die Wahrnehmung in einer be-
stimmten Weise eingefdarbt bzw. getont und innerviert dabei verschiedene Ge-
fithle und Gedanken. Das Gehen ,lauft” dabei gleichsam nebenher und unwill-
kiirlich ab. Die Beine arbeiten wie von selbst, der ebene Weg fordert keine
tiberméflige Aufmerksamkeit, sodass die Schritte ohne Zdgern gesetzt werden.
Das Laufen wird gewissermaflen zu einem Automatismus. Beim gedankenver-
sunkenen Gehen riickt die Wahrnehmung des Raums wiederum in den Hin-
tergrund, die Aufmerksamkeit richtet sich nach ,,Innen®.

Ich laufe also vorne weg, ziehe mein Tempo ein wenig an und lasse meine Gedan-
ken baumeln. Ich singe vor mich hin, flihre Selbstgesprdche und merke gar nicht,
dass ich die Drei hinter mir mittlerweile gar nicht mehr sehen kann (ebd., S. 113,
Z.61-63).

Unwillkiirlich féllt die Autorin dieser Zeilen in ihr eigenes Schrittmafl und
Gehtempo ein, erst spdter registriert sie, dass sie etwas schneller geht und die
Gruppe hinter sich lasst. Sie ist ganz in sich gekehrt, gedankenversunken, die
Geschehnisse um sie herum sind abgeblendet. Der Raum ist also nicht nur
Medium der sinnlichen Wahrnehmung, er ist zugleich Raum unserer Selbst-
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begegnung. Und zwar so, dass er als Horizont und Hintergrund stidndig pra-
sent bleibt. Das Selbsterleben ist permanent auf diesen Raum bezogen, beide
Seiten sind gewissermafien dialektisch miteinander verkniipft. Ein plétzliches
Ereignis, z. B. ein am Wegesrand auffliegender Vogel durchbricht unwillkiir-
lich den Gedankenstrom, um kurz danach wieder an irgendeiner anderen
Stelle von neuem einzusetzen.

Dabei ist es nicht unerheblich, wie der Weg selbst beschaffen ist. Ein breiter,
planierter und hindernisfreier Weg erleichtert das Einfallen in die Monotonie
des Gehens. Auch das Alleinegehen fiihrt dazu, dass die sensorische Aufmerk-
samkeit abflaut. Das kann so weit gehen, dass der eigene Korper als solcher
kaum mehr wahrgenommen wird. Er wird zum ,,Selbstldufer, zum ,,Auto-
mat®. Erst in dem Moment, wo man anhalt und ausruht, meldet er sich wieder
zuriick.

Wir machen eine kurze Runde, wie es uns gerade geht. Die Stimmung ist im Alige-
meinen sehr locker. Viele merken allerdings langsam ihre Beine, zudem entstehen
die ersten Blasen. Regina merkt, dass es heute einfach zu viel fiir sie war durch die
Mittagshitze zu laufen. Isabell stellt fest, einfach zu wenig getrunken zu haben und
nimmt sich vor, das Tempo in den nédchsten Tagen zu reduzieren und zusétzlich
mehr Pausen zu machen. Flir den morgigen Tag stehen 28 km auf dem Plan, das
sind etwa sechs Kilometer ldnger als heute (ebd., S. 110, Z. 46-52).

Die bewiltigte Wegstrecke und die dabei nachklingenden Erlebnisse hinterlas-
sen einerseits eine positive, ,,lockere® Gestimmtheit bei den Gruppenteilneh-
mern, das Gefiihl, etwas geschafft zu haben und Zufriedenheit tiber das erfolg-
reich erreichte Ziel. Anderseits sind die Spuren des Wanderns korperlich sicht-
und leiblich spiirbar. Erschopfung, Durst, Sonnenbrand auf der Haut und Bla-
sen an den Fiiflen sind die untriiglichen Zeichen dafiir, dass unser Wahrneh-
men und Erleben eingebettet ist in einen Organismus, der Teil der Natur ist
und iiber den wir nicht unbegrenzt verfiigen konnen. Uberforderung oder
Nachldssigkeit machen sich alsbald bemerkbar und zwingen dazu, das Verhalt-
nis zum eigenen Korper neu zu bestimmten.

Mit der Frage: ,Wie geht es euch heute?”, wird das Gespréch (iber unsere Befind-
lichkeiten eréffnet. Magdalena hat ihre erste kleine Blase heute Morgen beim Ta-
pen entdeckt, die sie allerdings nicht einschrdnkt. Erik hat einen Sonnenbrand in
Gesicht, Nacken und auf den Schienbeinen und uns fallt auf, dass er ein wenig
humpelt. Er schiebt es auf die noch nicht eingelaufenen Kniegelenke und lenkt ge-
konnt davon ab. Flir seinen Sonnenbrand will er zudem keine Hilfe, Isabell bei-
spielsweise tradgt After Sun mit sich und auch ich habe ihm schon das ein oder an-
dere Mal meine Aloe Vera Creme angeboten. Ich duBBere ihm mein Unverstdndnis,
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warum er Keine Hilfe annehmen kann und lasse es dabeibleiben. Sophie und ich
fiihlen uns heute Morgen ziemlich fit. Sophie hat librigens einen Riss in ihrem Ruck-
sack, ein Loch lber etwa 10 cm Durchmesser (ebd., S. 112, 7. 13-22).

Welcher Schmerz ist noch ertragbar? Wann ist der Zustand der Erschopfung
erreicht? Schaffe ich die sechs Kilometer lingere Strecke? Was kann ich mir -
meinem Korper — abverlangen? Die erzieherische Funktion des Raumes be-
steht hier darin, dass sie die Person dazu zwingt, Stellung zu nehmen, sich auf
sich selbst zu besinnen und sich selbst zu bestimmen. In einem sozialpadago-
gischen Kontext findet diese Auseinandersetzung mit sich selbst zugleich im
Kontext der Gruppe statt. Wie es mir selbst geht, ist nicht unabhiangig davon,
wie sich die anderen Gruppenmitglieder fiihlen.

Ich merke heute noch keine Schmerzen, habe keine Einschrédnkungen und auch
keine Blasen. Isabell allerdings hat starke Knieschmerzen und sich doch am ersten
Tag eine unangenehme Blasenentziindung eingeholt. Regina machen auch die
FiiBe Probleme und zudem klagt sie (iber Riickenschmerzen. Und auch Lena hat
eine entziindete Achillessehne und weil3 nicht, ob sie die Strecke laufen kann. Je-
der muss auf diesem Weg wohl lernen, mit seinem Kérper klar zu kommen, auf ihn
zu héren und ihn gleichzeitig aber vielleicht auch ganz bewusst zu fordern (ebd.,
S.110,Z.157-163).

Die Auflistung der korperlichen Leiden zeigt unmissverstandlich die Anfillig-
keit und Zerbrechlichkeit unserer physischen Existenz. Angesicht der unge-
wohnten Belastungen macht sich der eigene Kérper bemerkbar. Ob als ste-
chender, lokalisierbarer Schmerz, als flachiges Brennen, diffuses Ziehen oder
Zwicken, der Korper meldet sich dabei stets leiblich. Dieses eigenleibliche Spii-
ren ist kein rein physisches Phanomen, es beinhaltet immer zugleich eine Stel-
lungnahme zu dem gespiirten Schmerz. Ob und wie ich etwas spiire, hangt
auch und vor allem von dem ,,Geddchtnis des Leibes (vgl. Fuchs 2000b) ab,
das als biografisch geprigtes Muster unsere Sensorik mitbestimmt. Es ist er-
lernt, historisch und soziokulturell gepriagt und kann willentlich beeinflusst
werden. Ich kann einen Schmerz ignorieren, ihn unterdriicken oder aber mich
voll und ganz dem Schmerz hingeben. In ihrem Raisonnement schreibt die
Ethnografin, ,jeder miisse auf diesem Weg wohl lernen, mit seinem Korper
klar zu kommen, auf ihn zu hdren und ihn gleichzeitig aber vielleicht auch ganz
bewusst zu fordern®. ,,Dieser Weg“ steht dabei einerseits wohl fiir den Pilger-
weg selbst, der die Wandernden immer wieder vor neue physische Herausfor-
derungen stellt. Anderseits ist damit sicherlich auch der Weg iiber das eigen-
leibliche Spiiren gemeint. Je nachdem, welche Aufmerksamkeit, welchen Stel-
lenwert der Schmerz darin erhélt, kann er das Erleben einer Person dominieren
oder aber zu einer bekannten, abschétzbaren und behandelbaren Grofle wer-
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den. Als méoglicher Lernerfolg verweist die Autorin hier auf die Fahigkeit, ,,auf
seinen Korper zu horen®, also seine Signale wahrzunehmen und zu deuten.
Gleichzeitig sei es ,,vielleicht“ auch notwendig, den Korper bewusst zu fordern.
Das Maf einer solchen Herausforderung lasst sich in der Gruppenkommuni-
kation zwar nur in Zahlen bemessen, zugleich stehen diese aber auch symbo-
lisch fiir eine subjektive Bewiltigungsleistung, die Willen, Durchhaltevermo-
gen und Leidensfihigkeit erfordert. Die fiir den néchsten Tag geplante 28-Ki-
lometer Etappe - sechs Kilometer mehr als heute - wird zum Maf3stab dafiir,
wie es der Ethnografin gelingt, sich in ein Verhiltnis mit sich selbst zu setzen
und mit den selbstgewahlten Anforderungen umzugehen. Dabei wird nicht der
Weg selbst zum Ziel, sondern die Art und Weise, wie der Weg bewiltigt wird.

Im Kontext erlebnispadagogischer Aktivitidten ndtigen uns also die raumlichen
Gegebenheiten dazu, dass wir uns mit unserem eigenen Korper, unseren Ge-
fithlen, unserem eigenen Wollen und Kénnen auseinandersetzen. Das Wahr-
nehmen der eigenen Bediirfnisse, das Erkunden und Erfahren der eigenen
Leistungsfahigkeit, das Testen der eigenen Motivation, der eigenen Leidensfa-
higkeit, das Ausloten des Durchhaltewillens, die Fahigkeit, sich zu orientieren
und den richtigen Weg zu finden, all dies ist nur méglich innerhalb konkreter
raumlicher Verhaltnisse, zu denen wir uns wandernd oder pilgernd so oder so
verhalten miissen. In einem Interview schildert eine andere Teilnehmerin der
erwdhnten erlebnispadagogischen Pilgerreise im Riickblick ihren eindriick-
lichsten Moment auf dem Camino de Santiago.

[...] wir waren gerade auf dem Weg nach Astorga. Und ich hatte wirklich krasse
FuSschmerzen und ich dachte ich pack’s nicht, ich muss mir gleich irgendwo ein
Taxi nehmen. Aber es war nur bergauf. bergab, bergauf, bergab [...]. Und ich war
so genervt und da war ich allein flir mich und [...] dann war ich bei diesem, wie sagt
man, Aussteiger aus dem Camino, der sich da niedergelassen hat und diese gan-
zen Hangematten aufgehangen hat und Essen flir jeden hingestellt hat und so
kdstliche Sachen wie ganz frisches Obst und Humus mit Reiswaffeln und keine Ah-
nung was, ganz tolle Sachen [...]. Und dann kam er so zu mir und meinte: So nimm
dir alles was du willst, brauchst du was flir deinen Fuf3 und ich hab mich so gebor-
gen gefiihlt und ich hab gedacht so, das ist gerade der Energieschub, den ich brau-
che hier und den bekomme ich hier, von einem der ungeféhr alles flir alle anderen
macht, aber da so barful rumlduft und in seiner Hingematte liegt [...]. Ich habe ihn
so bewundert, daflir dass er so frei ist und seine Gedanken so einfach laufen l&sst
und nicht irgendwie Sorgen hat, die die noch irgendwo anders sind oder Kranken-
versicherung oder keine Ahnung irgend so einen Bullshit, eigentlich. Und dann
dachte ich, es ist so schén hier und dann hab ich mich erst mal eine halbe Stunde
dortin die Hangematte gelegt und meine FiiBe ausruhen lassen. Und [...] eine Was-
sermelone gegessen und danach bin ich aufgestanden und ich war wieder fit und
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das war eigentlich/ [...] wo ich dachte so, es kann eigentlich so einfach sein. Und
er sagte zu mir, als ich ihn fragte, wie lange hast du denn deinen Ort hier schon und
er sagt zu mir das ist nicht mein Ort, das ist aller Ort. Und ich war so, wow. [...] So,
das ist sein Zuhause, er hat gezeltet unter so einem Dach. Und er sagt, das ist nicht
mein Ort, das ist von allen hier (Seitz 2020, S. 190, Z. 270-301).

In der geschilderten Szene qualt sich die junge Frau den mithsamen Weg berg-
auf, sie hat Fufschmerzen und hegt Selbstzweifel, ob sie noch weiterlaufen
kann. Als sie zu dem Ort kommt, wo der ,,Aussteiger aus dem Camino® lebt,
vollzieht sich schlagartig ein Wechsel der Stimmung. Den Ort erlebt sie als er-
holsam und geborgen (,es ist so schon hier®), sie erhdlt Nahrung, wird umsorgt
und kann sich von den Strapazen des Laufens in der Hingematte erholen. Frei-
lich ist es nicht der Raum an sich, der die geschilderte Wirkung entfaltet, es ist
vielmehr das gesamte Arrangement aus Hangematten, schattenspendenden
Baumen, angebotenen Nahrungsmitteln und der Sorgsamkeit des ,,Ausstei-
gers®, von dem sich die Pilgerin beeindrucken lédsst. Die Erziehungsfunktion
des Raums darf hier also nicht im Sinne eines intentionalen, gerichteten Pro-
zesses missverstanden werden. Der Raum selbst hat ja keinen Willen. Gleich-
wohl kann von Rdumen eine Wirkung ausgehen, die auf die Selbstbildungs-
prozesse einer Person einwirken. Auf die Frage, ob der Pilgerweg sie in irgend-
einer Weise verdndert hat, antwortet die Interviewte: ,,Der Weg hat meine
Sichtweise auf viele Dinge verdndert [...] und somit werde ich mich auch in
Zukunft auf viele Dinge anders verhalten. Ahm, im positiven Sinne denke ich®
(ebd., S. 185, Z. 128-135). Rdume wirken also durch ihre Atmosphéren und
Stimmungen, als Orte der Begegnung, als Riume des Erlebens und der Kon-
trasterfahrungen. Die gefiihlte Enge, die mit den Schmerzen und der Genervt-
heit einhergehen verschwindet, die leibliche Dynamik verschiebt sich in Rich-
tung Entspannung (Weitung) und wird so zu einem ,Wow-Moment®, der
biografische Bedeutsamkeit erhalt.

Zusammenfassung

In der Geschichte der Piddagogik wird die erzieherische Funktion von Rdumen
vielfach und auf unterschiedliche Weise thematisiert. In der Romantik, der Ju-
gendbewegung und Reformpédagogik ist es die Zivilisationsferne der ,,pada-
gogischen Provinz®, die negativen Einfliisse vom Z6gling fernhalten und so das
sittlich Gute im Heranwachsenden zum Vorschein bringen soll. Neuere An-
sitze betonen den positiven Einfluss einer altersgemafien Umgebung und ab-
wechslungsreicher Materialien auf die Entwicklung des Kindes. Dabei beruht
der Stellenwert vom Raum als dem ,,dritten Erzieher” (Loris Malaguzzi) in der
Erlebnispddagogik weniger in seiner Funktionalitit, sondern mehr in seinen
kontrastierenden, ambivalenten und widerstindigen Qualitaten. Auf3eralltag-
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liche Erlebnisraume sind in ,férdernder wie hemmender Art auf den Men-
schen bezogen® (Bollnow 1994, S. 18). Durch seinen Leib ist der Mensch selbst
rdumlich und daher gefordert, sich mit den raumlichen Gegebenheiten in sei-
ner Umgebung zu arrangieren, sich darin zu orientieren und einzurichten.
Réaumliche Verdnderungen verlangen ihm daher gewisse Orientierungs-, An-
passungs- und Aneignungsleistungen ab, die wiederum mit Prozessen der
Selbstkldrung, der Abstimmung und Bewiltigung verbunden sind. Als leib-
raumliche Wesen sind wir entweder aktiv-konstruktiv auf spezifische Aspekte
des Raums bezogen oder wir empfinden rdumliche Atmosphdren in Form pa-
thisch-rezeptiven erzeugter Resonanz als Stimmung und Gefiihle. Am Beispiel
des Boulderns wie des Pilgerns wird deutlich, in welcher Weise Menschen
kommunikativ auf den Umraum bezogen und wie sie durch die raumlichen
Arrangements zur Auseinandersetzung mit sich selbst und ihren Kompeten-
zen herausgefordert sind.
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12. Empfinden, Spuren, Erleben:
Leibphanomenologische Grundlagen

So gut wie jeder Erlebnispddagoge beruft sich auf das Erleben und Lernen ,,mit
allen Sinnen®, auf die ,,Ganzheitlichkeit“ menschlichen Zugangs zur Wirklich-
keit sowie — meist unter Berufung auf Pestalozzi - auf eine Padagogik mit
»Herz, Hirn und Hand®“. Auch wenn Pestalozzi selbst das so nie gesagt hat
(Furrer 1997, S. 403), so ist der Kern der Aussage doch klar: Am und im Vor-
gang des Erlebens sind wir irgendwie als ,,ganze“ Menschen - als Individuum*"’
- beteiligt. Und ein Lernen ,,mit allen Sinnen®, so die implizite Aussage, sei
eben ,,ganzheitlicher®, vollstindiger und irgendwie vielleicht auch humaner als
ein auf wenige Sinne eingeschrinktes Lernen. Was aber heifSt Erleben bzw. Ler-
nen ,,mit allen Sinnen® genau? Welche Sinne sind gemeint? Miissen alle Sinne
gleichzeitig angesprochen sein oder reicht es aus, wenn zwei oder drei beteiligt
sind? Und gibt es etwa auch ein Lernen ohne diese Vielfalt der Sinne?

In diesem Kapitel geht es um das, was man als ,,Theorie des Erlebens® bezeich-
nen konnte. Dazu kommen wir nicht umhin, uns einerseits mit gédngigen Vor-
stellungen von der padagogischen Relevanz von Erlebnissen fiir das Lernen zu
beschiftigen, anderseits miissen wir aber auch ein Stiick weit die psychologi-
schen und philosophischen Grundlagen beleuchten. Ich beziehe mich dabei
wiederum vor allem auf die phanomenologische Psychologie und Philosophie,
insbesondere auf Helmut Plessner, Erwin Straus, Hermann Schmitz und
Thomas Fuchs. Die genannten Autoren sind uns schon im Teil zwei dieses Bu-
ches begegnet. Die nachfolgenden Analysen kniipfen daran an. Dabei zeigt
sich, dass die Auseinandersetzung mit dem Vorgang des Erlebens letztlich in
eine leibphdnomenologisch begriindete Theorie der Resonanz miindet, die im
Nachfolgenden in einigen Aspekten skizziert werden soll.

Erleben als geschichtlich gepragter Begriff

Dass es in der Erlebnispadagogik irgendwie auch um Erlebnisse geht, zu dieser
Einsicht bedarf es keiner besonderen Scharfsinnigkeit. Die sich unmittelbar
daran anschlieflende Frage, was denn Erlebnisse eigentlich sind, wie und was
wir als Menschen erleben und wie dieses Erleben zum Gegenstand und Inhalt
eines padagogischen Prozesses werden kann, ist demgegeniiber schon nicht
mehr so leicht zu beantworten. Es scheint so, als ob diese Fragen ein spezielles

13 Individuum (lateinisch) = das Unteilbare.
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Problem der deutschsprachigen Erlebnispddagogik sind. Im Englischen exis-
tiert kein entsprechendes Aquivalent zum Begriff des Erlebens. ,,Experience”
wird tblicherweise mit ,Erfahrung® iibersetzt und beinhaltet eine andere
Wortbedeutung. Je nach Auspriagung ist auflerhalb des deutschsprachigen
Raums von experiential education aber auch von adventure education, out-
door education bzw. outdoor learning die Rede. Hinzu kommt, dass der Erleb-
nis-Begrift eine sehr schillernde Historie hat. Vor allem in der Psychologie und
Philosophie des ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts wird er
zum Kulminationspunkt verschiedener psychologischer und philosophischer
Denkschulen, entsprechend vielfiltig sind die unterschiedlichen Bedeutungs-
ebenen und Funktionen des Begriffs.

Im Zusammenhang mit padagogischen Uberlegungen wird der Erlebnisbegriff
erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts relevant. Waltraud Neubert veroffentlicht
im Jahr 1925 eine Schrift mit dem Titel ,,Das Erlebnis in der Pddagogik®. Inte-
ressanterweise bezieht sie sich darin vor allem auf Wilhelm Dilthey. In dessen
Aufsatzsammlung , Das Erlebnis und die Dichtung“ (1905) geht es aber gerade
nicht um Outdoor-Erfahrungen aus erster Hand, sondern um das ,,innere® Er-
leben, das einem z. B. beim Verfassen, aber auch beim Lesen von Gedichten zu
Teil wird. Im Zentrum seiner Schrift steht die Beschéftigung mit Lessing, Goe-
the, Novalis und Hoélderlin. Dichterisches Erleben, so Dilthey, ist durch seine
besondere Intensitit ausgezeichnet. Aus ihm geht eine ,,seherische Gabe® her-
vor, ,die uns iiber uns selbst und die Welt, iiber die letzten erreichbaren Tiefen
der Menschennatur und tiber die Fiille der Individualititen belehrt“ (Dilthey
1957, S. 127 £.). Ein solches Erleben, so Dilthey, ist kein feststellen objektiver
Tatsachen, es ist vielmehr ein subjektives Innewerden von Wirklichkeit. In ihm
erfahrt der Mensch Bedeutung und Sinn. Dilthey war einer der ersten, die dem
Begrift des Erlebnisses eine solch wichtige Funktion zuwies und ihn als Kampf-
begriff gegen Naturalismus und ein mechanisch-kausales Naturverstindnis in
Anschlag brachte. In ihm setzt sich das Aufbegehren der Romantik gegen Ra-
tionalismus und Aufklarung fort und so werden, schon zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts, ,,die Worte Erlebnis und Erleben zu Losungsworten von fast religio-
sem Klang“ (Gadamer 1965, S. 59).

Schon mit diesem kurzen Ausflug in die Historie des Erlebnisbegrifts wird
deutlich, wie unterschiedlich Funktion und Bedeutung von Erlebnissen aufge-
fasst werden kann und wie aufgeladen dessen Begriffsgeschichte ist. Um sich
nicht mit den historischen Altlasten der Lebensphilosophie, der Hermeneutik
oder Phinomenologie auseinandersetzen zu miissen, beschéftigt sich die ,,mo-
derne® Erlebnispddagogik mit dem Begriff des Erlebnisses so gut wie gar nicht
mehr. Stattdessen ist der Begriff der Emotionen in den Mittelpunkt gertickt.
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Emotionen als Lernkraftverstarker?

Erlebnispadagogik, so ein weitgehender Konsens unter namhaften Autoren,
beriicksichtige in besonderer Weise die Bedeutung von Emotionen fiir das Ler-
nen. Und da sich im erlebnispiddagogischen Kontext ,Emotionen auf Lernge-
legenheiten und Leistungssituationen in herausfordernden Aufgabenstellun-
gen“ beziehen, fallen sie ,daher in die Kategorie der Lern- und Leistungsemo-
tionen“ (Markus et al. 2018, S. 33). Neben Paffrath (2012) betonen insbeson-
dere Heckmair und Michl den Stellenwert von Emotionen im Lernprozess.
»Emotionen sind enorm wirksame Lernkraftverstarker (Heckmair/ Michl
2013, S. 21), so das generelle Urteil. Sie ,,fokussieren die Aufmerksambkeit, stei-
gern die Motivation und Gediachtnisleistung, aktivieren schlieSlich unser Be-
lohnungssystem® (ebd.). ,Wir konnen festhalten®, so deren Résumé, ,dass
Emotionen und die daraus resultierenden Gefiihle eine zentrale Rolle beim
Lernen spielen® (ebd., S. 20). Allerdings fithren Heckmair und Michl nicht wei-
ter aus, um welche Emotionen es genau geht und worin der Unterschied zwi-
schen Emotionen und Gefiihlen besteht. Zur Begriindung der zentralen Funk-
tion von Emotionen verweisen die Autoren auf biochemische Abldufe im Ge-
hirn. ,,Wenn etwas neu fiir uns ist, wenn uns etwas besser gelingt als erwartet,
wenn wir eine Herausforderung erfolgreich bewiltigen, immer dann wird die
,Dopamindusche’ (Scheich 2003, S. 38) aufgedreht. Korpereigene Opioide sti-
mulieren uns, versetzen uns in ein Hochgefiihl, miinden bestenfalls in einen
,Flow [...]. Der Nucleus Accumbens fungiert dabei als unser ,Lernzentrum’.
Dass wir dabei Spafl haben und vielleicht auch Gliick empfinden, ist nur ein
Nebenprodukt® (Heckmair/Michl 2013, S. 21). Aus der Sicht der genannten
Autoren kommt also den Emotionen eine Art Katalysatorfunktion zu. Lernen
wird dabei als ein Prozess gesehen, der sich vor allem im Gehirn eines Men-
schen vollzieht. Damit Informationen im ,,Gedéchtnisspeicher® effizienter ab-
lagert werden, miissen sie emotional eingefirbt werden (ebd., S. 19). Dabei
wird die Rolle von Emotionen im Lernprozess durchaus ambivalent gesehen.
Generell betrachtet lenken sie eher ab und ,,beanspruchen Ressourcen, die ei-
gentlich fiir die addquate Losung der Aufgabe gebraucht werden® (ebd.). Vor
allem negative Emotionen wie beispielsweise die Angst, wirken sich ungiinstig
auf das Lernen aus. Eine Ausnahme bilden ,spezifisch positive Emotionen
(z. B. Freude an der Aktivitit oder Erleben von Flow), die die Aufmerksamkeit
zur Aufgabe hin biindeln [...] und somit die Leistung bei einer emotional po-
sitiv erlebten Aufgabe begiinstigen® (ebd.).

Folgt man dieser Argumentationslinie, dann ist es das besondere Merkmal er-
lebnispadagogischen Lernens, dass es gezielt auf Emotionen als ,,Lernkraftver-
starker® setzt. Erklart wird deren Wirkung mit dem Verweis auf biochemische
Ablédufe im Gehirn und den ,,Neuromodulatur Dopamin® (ebd., S. 21). In dhn-
licher Weise erklaren die genannten Autoren die positive Wirkung von sport-
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licher Betitigung auf das Gehirn. Zum Beleg wird auf Studien verwiesen, die
nachweisen, ,,dass bei korperlicher Aktivitit die Botenstoffe Dopamin und Se-
rotonin ausgeschiittet werden [...]. Durch intensive sportliche Betatigung wird
der Opioidspiegel im Gehirn erhoht und es werden Endocannabinoide ausge-
schiittet” (ebd., S. 25).

Abgesehen davon, dass es bei der Erlebnispddagogik nur in Ausnahmefillen
zu intensiver sportlicher Betitigung kommt, stellt sich angesichts solcher Be-
griindungsversuche die Frage, ob mit dem Rekurs auf neurochemische Pro-
zesse im Gehirn tiberhaupt etwas fiir die Erlebnispadagogik gewonnen ist. Dass
sich die Effizienz kognitiver Wissensvermittlung durch eine positive Lernat-
mosphire, also die emotionale Stimulation der Lernenden durch handlungs-
orientierte Didaktik, steigern lédsst, ist unbestritten. Aber geht es hier wirklich
nur darum, Lernen effizienter zu gestalten? Ist die Erlebnispddagogik nur eine
Art ,Emotionspadagogik® bzw. ,Neurodidaktik® mit dem Ziel, schulischen
Lernstoff mit Spaf8 und Bewegung zu verbinden? Ist sie wirklich darauf ange-
wiesen, ihre Legitimation aus der Tatsache abzuleiten, ,,dass Lernen eftektiver
ist, wenn mehrere Sinnesmodalititen angesprochen werden (ebd., S. 26)?

Aus meiner Sicht ist diese merkwiirdige Allianz zwischen Erlebnispadagogik,
Hirnforschung und Konstruktivismus ein Irrlaufer. Die Reduktion des Erle-
bens auf ihren emotionalen Gehalt ist das Ergebnis eines einseitigen, psycho-
logischen Sensualismus, der das Zentrum unserer Gefiihlswelt in das Gehirn
verlagert. Die Welt wird dabei gespalten in eine Auflen- und eine Innenwelt,
wobei die Emotionen allein der privaten Innenwelt zugeschrieben werden. Un-
ser Korper wird in dieser Perspektive rein physiologisch thematisiert. Die
Sinne werden zu puren Rezeptionsorganen degradiert, welche die aus der Au-
lenwelt empfangenen Reize in Nervenimpulse transformieren, die dann iiber
Nervenbahnen ins Gehirn geleitet und dort neurobiologisch verarbeitet wer-
den. Die im Hirn lokalisierten emotionalen Vorgéange lassen sich biochemisch
nachweisen und auf die Aktivitit von Neurotransmittern bzw. Hormonen zu-
riickfithren. Selbst wenn man in Rechnung stellt, dass ,,mehrere Sinnesmoda-
litdten angesprochen werden®, so lebt der Cartesianische Dualismus in diesem
neurowissenschaftlichen Paradigma unverbliimt weiter. Die Spaltung der
Wirklichkeit in ein AufSen und ein Innen geht einher mit der Trennung von
psychischen (seelischen) Emotionen und deren physischen Begleiterscheinun-
gen. Der Korper ist letztlich degradiert zum Tréger des Gehirns, von dem aus
die Signale empfangen und diese allenfalls noch in Ausdrucksreaktionen iiber-
setzt werden.
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Erlebnispadagogik als Resonanzpadagogik

Weder sind Emotionen gleichzusetzen mit Erlebnissen, noch geht es in der Er-
lebnispadagogik primér um kognitive Wissensvermittlung. Zwar sind die Teil-
nehmer erlebnispadagogischer Seminare hinterher sicherlich auch reicher an
fachlichem Wissen, ihr eigentlicher Sinn und Zweck ist m. E. etwas Anderes:
Es geht darum, mit sich selbst, mit Anderen und mit der umgebenden Natur
in Resonanz zu treten. Erlebnispadagogik ist eine Form der Resonanzpéadago-
gik, die wesentlich auf dem kommunikativen Charakter von Erlebnissen be-
ruht. Die Bedeutung von Erlebnissen erschopft sich dabei nicht in der Rolle als
Emotionsproduzenten. Von daher gilt es, das implizite, dualistische Paradigma
der Neurowissenschaften zu iiberwinden und die Erlebnisse aus den Windun-
gen und neuronalen Netzen des Gehirns zu befreien.

Im Kontext leibphdnomenologischer Analysen erscheinen Erlebnisse (und da-
mit auch die Erlebnispadagogik) als etwas grundsitzlich Anderes: ,Seelisches
Erleben - unsere Empfindungen, Triebregungen, Gefiihle, Stimmungen,
Wahrnehmungen, Erinnerungen, Gedanken - ist als solches nicht irgendwo
im Raum unseres Korpers lokalisierbar, auch nicht im Gehirn. Es ist tiberhaupt
nicht nur irgendetwas in uns. Seelisch sind wir bei den Dingen und Menschen,
die wir wahrnehmen oder auf die wir zugehen, nehmen wir Anteil oder hingen
an etwas, fiihlen uns angezogen oder abgestofen® (Fuchs 20004, S. 21). Im Fol-
genden mochte ich diese Perspektive aufnehmen und ,,am Leitfaden des Lei-
bes“ (Nietzsche 1993, S. 106) erlautern, wie der Prozess des Erlebens aus der
markierten Perspektive gedacht werden kann und welcher Stellenwert dem Be-
griftf im Rahmen einer theoretischen Fundierung der Erlebnispadagogik zu-
kommt.

Empfinden als Kommunikation

Unter einer Empfindung (sensation) wird nach géngigen Vorstellungen in der
Psychologie eine physiologische Einwirkung eines Reizes auf ein Sinnesorgan
verstanden. Beispielsweise werden bestimmte Duftmolekiile von den entspre-
chenden Sinneszellen in der Nase, also dem Geruchssinn, rezipiert, in Nerven-
reize umgewandelt und als Informationen ans Gehirn weitergeleitet. Die Emp-
findung beinhaltet also einerseits die Rezeptivitdt des Sinnesorgans selbst und
im weiteren auch die Ubermittlung der Information zum Gehirn. Davon un-
terschieden wird der Vorgang der Informationsverarbeitung bzw. Sinneswahr-
nehmung selbst als Folge der Reizeinwirkung. Das Riechen einer Bliite und
dessen bewusste Wahrnehmung als ein bestimmter Duft ,,passiert” demgemaf3
also nicht in der Nase, sondern im Gehirn. Dieses gleicht im Gedéchtnis ,,ab-
gespeicherte Geruchsempfindungen mit den aktuellen Informationen ab und
identifiziert sie zum Beispiel als Lavendelduft. Entsprechend den verschiede-
nen Sinnesfunktionen unterscheidet man Gesichts-, Hor-, Geruchs-, Ge-
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schmacks-, Tast-, Temperatur-, Schmerz-, Bewegungs-, Gleichs- und Organ-
empfindungen. Der Ort der Wahrnehmung ist also das im Gehirn lokalisier-
bare Bewusstsein, das sich, auf der Grundlage der eingehenden Empfindungen,
ein Abbild von der Welt ,,da drauflen® macht. Wir kénnen die Wirklichkeit
also nicht unmittelbar wahrnehmen, sondern unser Bewusstsein konstruiert —
gemifd den verarbeiteten Sinnesreizen — Abbilder und verlagert diese als Pro-
jektionen wiederum nach auf3en. Ob es ,hinter” dieser konstruierten Wirklich-
keit noch etwas Anderes gibt, lasst sich nicht feststellen, da alle Empfindung
und Wahrnehmung durch unseren Sinnesapparat vermittelt sind.

Erwin Straus (1891-1975) hat in seinem Hauptwerk ,,Vom Sinn der Sinne®
(1956) eine bis heute aktuelle Widerlegung dieses psychologischen Sensualis-
mus formuliert (Fuchs 2000a, S. 57) und zugleich eine alternative Vorstellung
préasentiert. Demnach beruht die Rezeptionspsychologie auf uniiberwindbaren
Widerspriichen. Wenn die Auflenwelt, so fragt Straus, nur eine vom Subjekt
bzw. dessen Hirn nach auflen projizierte Innenwelt ist, wie kann es dann wie-
derum ,reale” Empfindungen in der Auflenwelt geben, die wir vermittels un-
serer Sinnesorgane wahrnehmen? Diese Hypothese reduziert den originalen
Gehalt des Erlebens auf das Erscheinen von Bildern im Bewusstsein® (Straus
1956, S. 172). Es kommt also zu einer Art Verdoppelung der Welt: Die eine -
aber an sich nicht erkennbare - Welt da drauflen und dann die zweite, im Ge-
hirn als Abbild konstruierte, wobei die eine jeweils die Ursache der anderen
sein soll. Wie aber, so fragt Straus weiter, kommen die Bilder vom Inneren des
Bewusstseins wieder nach draufen, von wo doch deren Ursachen, die Sinnes-
reize, herkommen? ,,In der Theorie sind die Dinge nach auf8en projizierte Im-
pressionen, in der Praxis sind diese nach innen projizierte Dinge® (ebd.). Inso-
fern beruhen die vorgestellten Annahmen auf Widerspriichen, die sich nicht
auflosen lassen.

Allein schon das Erleben von Nidhe und Ferne ldsst sich durch ,die Abbil-
dungs- und Projektionstheorien® nicht plausibel erklaren, da es dafiir keine
entsprechenden Sinnesrezeptoren gibt. Fiir Straus lassen sich diese nur als Be-
zugsverhdltnisse erkldren: ,,Das ferne Dort ist bezogen auf mein Hier. Ich bin
im Zentrum, und so ist ein jeder von uns im Mittelpunkt seiner Welt, der Ge-
gend, die sich vor ihm 6ffnet” (ebd., S. 174). Dariiber hinaus sind uns Empfin-
dungen, wie beispielsweise die Geruchsempfindung, nicht eindimensional in
voneinander getrennten Sinneskanilen gegeben, die dann irgendwie im Ge-
hirn zusammengesetzt werden. ,,Das Sichtbare und das Tastbare, das Tastbare
und das Schmeckbare, Klang und Sicht, Sicht und Geruch gehéren zusammen*
(ebd., S. 226). Die menschlichen Sinne bilden eine Einheit, ,,das Empfinden ist
ein sympathetisches Erleben, im Empfinden erleben wir uns in und mit der
Welt“ (ebd., S. 208). An der Wahrnehmung ist niemals nur ein einziges Sin-
nesorgan, sondern unsere ganze Sensorik beteiligt. Unsere Sinne kommunizie-
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ren miteinander, indem der Leib sie ineinander ubersetzt (Fuchs 2000a,
S. 169). Jede Sinnesmodalitét ist von den anderen gleichsam eingeférbt (ebd.,
S. 168). Die Farbe Blau wird nicht nur als optischer Reiz wahrgenommen, son-
dern zugleich als mehr oder weniger kiihl. Unsere Empfindungen sind perma-
nent syndsthetisch miteinander verflochten und nicht umsonst liefert uns die
Sprache dafiir zahlreiche Belege. Das helle Gelb sticht uns schmerzhaft ins
Auge, der Wein schmeckt samtig weich, Metall fiihlt sich kiihl an, Holz warm,
der Blick in einen Abgrund ruft Schwindel in uns hervor usw. Auch wenn in
der neueren Forschung solche intersensorischen Wahrnehmungen nicht als
Syndsthesien, sondern als ,,crossmodale Korrespondenzen® oder ,,schwache
Synésthesien® (vgl. Spence/Driver 2004) bezeichnet werden, so zeigen sie doch
an, dass die Sinneswahrnehmung ein komplexer Vorgang ist und die Uberla-
gerung der sensorischen Modi eher die Regel als eine Ausnahme darstellt.

Fiir Straus ist Empfinden nicht etwas, das im Gehirn stattfindet, es ist vielmehr
»eine Weise des Erlebens, der eine eigene, vom Erkennen verschiedene Bezie-
hung zum Subjekt und eine eigene, vom Erkennen verschiedene Kommunika-
tion mit der Welt zugehort (Straus 1956, S. 12). In den sinnlichen Empfindun-
gen tut sich daher keine Grenze zwischen Auflen und Innen auf. Empfinden
muss vielmehr als eine Form der Kommunikation mit der Wirklichkeit aufge-
fasst werden, die uns nicht von den Dingen trennt, sondern mit ihnen verbin-
det. Wahrnehmend kommunizieren wir mit der Welt. Beim Empfinden geht
es primdr nicht um Erkenntnis. Es ist zunichst gar nicht auf ein ordnendes
Erklaren hin ausgerichtet. ,,Der Sinn der Sinne®, so der Titel des Buches von
Straus, besteht nicht in ihrer Funktion als Organe der Erkenntnis, sondern in
ihrem kommunikativen Charakter. Sie liefern uns keine Reize, die auf etwas
Anderes verweisen. Das sinnliche Empfinden ist fiir Straus ein ,,primares Aus-
druckerfassen® (ebd., S.206), eine Form der Kommunikation, wenngleich
ohne Sprache. Wir erfassen das darin Gegebene nicht ,objektiv®, im ,, Aus-
drucks-Erfassen wird nichts erkannt® (ebd.). Gleichwohl betrifft es uns, geht
uns unmittelbar an, im Empfinden erfassen wir eine bestimmte perspektivi-
sche Bedeutung, ohne schon in einem bestimmten Standpunkt festgelegt zu
sein. ,Als einen Sich-richtenden ,verstehen‘ wir auf dieser Stufe den Anderen
von unserem eigenen Platze und von unserer eigenen Richtung aus® (ebd.).
Vor allem sprachlichen Verstehen spiiren wir eine unmittelbare Tendenz zum
»auf zu“ bzw. zum ,,von weg®. Das Sympathische zieht uns an, das Antipathi-
sche stof3t uns ab. Im sinnlichen Empfinden verhalten wir uns zur Welt in ihrer
Aktualitat. ,,Wir richten uns in der sinnlichen Kommunikation auf die Welt,
und sie richtet sich gegen uns® (ebd., S. 207). Das Empfinden ist also nicht nur
ein Vorgang, in dem uns ein singuldrer Reiz eine Information iiber die Auflen-
welt liefert, im Erlebnis des Sehens, Horens, Tastens usw. ,erfasse ich beides,
den Gegenstand als das andere und mich selbst, obgleich nicht in derselben
Weise“ (ebd., S.171). Im Erleben (des Empfindens) erlebe ich also zugleich
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mich selbst und mein Verhiltnis zu den anderen bzw. zu den Dingen. ,,Im Er-
fassen des Gegenstandes als solchem, im Verhiltnis Ich - das andere, Ich —
Welt, erfahre ich eine raumliche Beziehung, die selbst nicht wieder rdumlich
darstellbar ist“ (ebd.).

Wie gesagt, uns ist im Vollzug des sinnlichen Erlebens nicht ein Abbild der
Welt gegeben, das — auf welch ritselhafte Weise auch immer - aus unserem
Gehirn nach Auflen gelangt. Vielmehr kommt mir ,,im Sehen [...] der Gegen-
stand zur Sicht, er selbst, nicht sein Bild [...]. Dieses Hinausreichen tiber sich
selbst und Hingelangen zu dem Anderen, das dabei als das Andere sich zeigt,
ist das Grundphdanomen des sinnlichen Erlebens, eine Beziehung, die sich auf
keine andere uns in der physischen Welt vertraute zuriickfiihren lasst“ (Straus
1960a, S. 243). Wir haben unsere Sinne also nicht, um die Welt aus der Distanz
zu erkennen, sondern um mit ihr in Beziehung zu treten. Moglich ist diese
wechselseitige Verbindung von Sinnesorgan und Wahrnehmungsgegenstand
durch deren Komplementaritit. Der Mensch ist mit den Sinnesvermogen aus-
gestattet, die den Dimensionen der Natur entsprechen. Schon Goethe spricht
von der ,,Sonnengleichheit des Auges“'* als Voraussetzung fiir die Lichtwahr-
nehmung. Durch diese Korrespondenz ist es uns méoglich, die Umgebung, aber
auch die anderen Menschen in ihren Gegebenheitsweisen wahrzunehmen. Ge-
genstande bzw. die Natur wirken von sich aus, strahlen aus und umfangen uns
mit einer bestimmten Atmosphére. Solche ,,Atmosphiren [...] sind weder sub-
jektive Befindlichkeiten, Projektionen des kindlichen oder naiven Bewusst-
seins, noch den Dingen ,an sich® zukommende, festliegende Eigenschaften;
sondern sie sind Korrelate zur pathischen Wahrnehmung, ,Resonanzphino-
mene’ “ (Fuchs 2000, S. 239).

Erleben und bewegen: Die Einheit der Sinne

Der kommunikative Charakter des empfindenden Erlebens zeigt sich auch in
dessen Verhiltnis zur Bewegung. Vermittels unseres Leibes, der als Ge-
samtsensorium menschlicher Sinnlichkeit angesehen werden kann, bewegen
wir uns im Raum, ja mehr noch, Raum und Leiblichkeit sind gleichurspriing-
lich. Nur als leibliche Wesen sind wir auch zugleich raumlich, unser Leib ist
Mittelpunkt, um den herum sich ihm die Welt rdumlich 6ftnet. Sinnfillig wird

14 ,Wair nicht das Auge sonnenhaft, // die Sonne kénnt es nie erblicken. // Lag nicht in uns
des Gottes eigne Kraft, // Wie konnt uns Géttliches entziicken?” (3. Buch der ,Zahmen
Xenien®, 1824). Goethes Auffassung, dass Wahrnehmung und Erkennen nur durch die
wechselseitige Entsprechung von Sinnesvermdogen und Wirklichkeit méglich ist, basiert
auf den Gedanken des griechischen Philosophen Plotin (um 205-270), bei dem es in den
»Enneaden® (I, 6, 9) heifdt: ,Nie hitte das Auge die Sonne gesehen, wire es nicht selbst
sonnenhafter Natur®.
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die Einheit von Empfinden und Bewegung am Phinomen des Tanzes. ,,Tanz-
musik und Tanzbewegung sind intermodal geeint [...] die Bewegung folgt der
Musik ganz unmittelbar® (Straus 1956, S. 239). Unabhingig von kulturellen
und historischen Beziigen lasst sich der direkte Zusammenhang von Musik,
Rhythmus, Bewegung und Empfindung auch am Tanzenden selbst nachvoll-
ziehen. Indem er die Musik horend erlebt, bewegt er sich hin und her, dreht
sich um die eigene Achse und ahmt die Dynamik der Musik leib-raumlich
nach. Der Tanzende wird gewissermaflen zum Resonanzkorper, gerdt in
Schwingung und versucht, die Empfindung direkt in Bewegung zu iibersetzen.
Im Tanz offenbart sich die Empfindung nicht als etwas ,,drinnen® im Bewusst-
sein Eingeschlossenes, sie zeigt sich in ihrem leib-rdumlichen, expressiven
Charakter. Unser Erleben der Musik wird als Ausdruck in der Bewegung sicht-
bar. Dass sich Tanzende meist paarweise oder in Gruppen zur Musik bewegen
und dabei — mehr oder weniger — harmonieren zeigt auch, dass sich wechsel-
seitige ,,Einleibung®, also das mimetische Nachvollziehen von Resonanz, in der
Moglichkeit sympathischen Empfindens angelegt ist. Wir selbst werden als Er-
lebende in und durch unsere Bewegungen fiir Andere sichtbar, und so kénnen
sich mogliche Tanzpartner wechselseitig in der Folge ihrer Tanzschritte aufei-
nander einstimmen. Wir leben nicht stillsitzend in distanzierter Beobach-
tungshaltung der Welt gegeniiber. Erleben wird erst durch Bewegung moglich.
Sinnliche Empfindung heift auch, sich dem Wahrgenommenen anzunihern,
um es herum zu gehen, es zu betasten. Im Gehen, Fahren, Laufen, Tanzen usw.
erleben wir nicht nur uns selbst als empfindende Wesen, wir erleben zugleich
die raumlich prasente Dingwelt als solche. Wir bewegen uns nicht wie ein Kor-
per im dreidimensionalen Raum, unsere Bewegung spannt den Raum erst auf
(Fuchs 20004, S. 156). Raumliche Tiefe entsteht dadurch, dass wir in der Lage
sind, den Raum zu durchmessen. ,,Ferne, Abstand, Richtung kann es nur fiir
bewegliche [...] Geschopfe geben® (Straus 1963, S. 966).

Im Kapitel neun habe ich ein Beispiel aus der erlebnispiadagogischen Praxis
dargestellt, bei dem sich vier Jungen dazu verabreden, {iber einen Wassergra-
ben zu springen. Im Absprung vom Ufer wird der Widerstand der Schwerkraft
tiberwunden und zugleich in der ausgreifenden Bewegung des Sprungs der
Raum erlebt, ,,die Leiblichkeit [...] bereitet sich ,ekstatisch® mit den erlebten
Richtungen in den Umraum hinein aus® (Fuchs 20004a, S. 159). Die kurzzeitige
Uberwindung der Erdanziehung im Sprung, das ,,schwerelose“ Schweben des
Tauchers in der Tiefe, das rauschhafte Gleiten des Skifahrers im Tiefschnee
und Ahnliches sind Beispiele dafiir, dass die Herkunft unserer Vorstellung
vom Raum aus der Bewegung kommt. Beim Schaukeln, Gleiten, Schwingen,
Fliegen, Schweben, schnellen Drehen, bei hoher Geschwindigkeit oder Be-
schleunigung, beim Wirken von Zentrifugal- oder Zentripetalkréften haben
wir nicht einzelne Sinnesempfindungen, wir erleben die Rdumlichkeit unseres
Leibes unmittelbar. Die Vorstellung bzw. das Gefiihl von Ausgedehntheit ist
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tiberhaupt nur aufgrund der gerichteten Bewegung von einem leiblichen Zent-
rum aus nachvollziehbar. Ausdehnung und Raum werden aber nicht iiber die
Rezeption eines bestimmten Sinnesorgans vermittelt, es ist vielmehr der Leib
als Gesamtsensorium, der uns ein Raumgefiihl vermittelt.

Besonders prignant wird — wie gesagt — die leibliche Raumerfahrung im Tanz,
aber beispielsweise auch beim Baden im warmen Wasser, beim entspannten
Liegen auf einer Wiese mit freiem Blick zum Himmel oder auch beim Liegen
riicklings auf einer schwimmenden Luftmatratze. ,,Die Summe der Empfin-
dungen ergibt nicht das Empfinden, die Summe der einzelnen Bewegungen
nicht das Sich-Bewegen. Beides, das Empfinden wie das Sich-Bewegen, ist nur
als ein Totalitatsverhdltnis, und das heifSt, vom Erleben her, verstandlich®
(Straus 1956, S. 255). Wir erleben uns selbst in unserer Bewegung, beispiels-
weise beim schnellen Bergabfahren mit dem Fahrrad, nicht dadurch, dass wir
einzelne Sinnesempfindungen parallel wahrnehmen und irgendwie im Gehirn
zusammenfiigen. Das Erleben von Geschwindigkeit und das Erleben dieses
Geschwindigkeitserlebens ist vielmehr ein Ergebnis der Einheit der Sinne. Das
Zusammenwirken der verschiedenen Sinnesmodalititen ist mehr als die
Summe seiner Teile, darauf weist das genannte Zitat von Straus hin. Das ,,ganz-
heitliche® Erleben ist gegeniiber einzelnen Sinnesempfindungen emergent, das
heifdt, ihr wechselseitiges Zusammenwirken ist mit einer qualitativ neuen
Moglichkeit verbunden. Gegeniiber den ,Stufen des Organischen®, also
Pflanze und Tier, fithrt diese neue Organisationsweise der Sinne beim Men-
schen zu einem grundsitzlich neuen Weltverhaltnis. Das ist das Thema von
Helmut Plessner, auf den ich im néchsten Abschnitt eingehen méochte.

Die exzentrische Position des Menschen

Ahnlich wie Straus wendet sich auch Helmuth Plessner (1892-1985) gegen die
Abbildtheorie der Naturwissenschaft und ,,Psychophysik®. Deren oberstes Ziel
sei die Messung und damit die Quantifizierung der Qualititen. ,Wo bleibt da
das qualitative Aussehen der Welt? [...] Warum leben wir in einer Natur, die
aus Licht und Farben, aus Tonen und Klidngen, aus Geriichen aller Art, aus
Glattem und Rauhem [sic!], aus Hartem und Weichem besteht?“ (Plessner
1980, S. 23). Die Antwort auf diese Frage gibt Plessner in der Einfithrung seines
Werkes ,,Die Einheit der Sinne® einige Seiten weiter gleich selbst: ,,Fiir den
Erlebenden ist die Welt in den Sinnen gegeben, als Farbenwelt im Auge, als
Tonwelt im Ohr, als Tastwelt an der Oberfliche seines Leibes und seiner Glied-
maflen. Was wir von der Welt wissen, haben wir aus Empfindungen unserer
Sinne“ (ebd., S. 25). Auch Plessner geht von einer Entsprechung von mensch-
lichem Sinnesvermégen und Welt aus. Die Ubersetzung von Qualitit in Quan-
titdt, wie es Physik und ,,Psychophysik“ machen, ist nur moglich, weil uns die
Welt schon zuvor in ihrer Qualitit empfindungsméflig gegeben ist. ,, Wir koén-
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nen keinen Reiz beschreiben, weder nach seiner Quantitiat noch nach seiner
Intensitdt und Qualitét, wir konnen nichts {iber ihn aussagen, ohne ihn zu er-
leben, d. h. empfindungsméaflig bewusst zu haben® (ebd., S.26). Sinnliches
Empfinden verweist also auf bestimmte Qualitdten, die uns wiederum in ver-
schiedenen Formen der Anschauung gegeben sind. Plessner unterscheidet ins-
gesamt drei Sinneskreise bzw. ,Modalbezirke®, die jeweils unterschiedliche
»asthesiologische Bedeutung“ haben, die Sinneskreise des Gesichts, des Gehors
und den Kreis der Zustandssinne (ebd., S. 285).

Charakteristisch fiir den Modalbezirk des Horens ist die Akkordanz, die ,,Zu-
sammenstimmung® ,,des akustischen Stoffs [...] mit der Leibeshaltung® (ebd.,
S. 236). Plessner spricht auch von der ,,Eingepafitheit [sic!] der Tone, Klange
und Klangverbindungen in die korperliche Haltung® (ebd.). Jedem Ton ent-
spricht eine gewisse Lage im phanomenalen Leibesraum, ndmlich diejenige, in
der wir den gleichen Ton stimmlich erzeuge miissten (ebd., S. 234). Das Horen
von Tonen oder Akkorden erzeugt eine Art leibliche Resonanz, der eine ,,ada-
quate Leibeshaltung® (ebd., S.235) entspricht. Zur Tonqualitdt gehdrt nicht
nur die Tonhohe, auch Volumindsitdt, Gedehntheit und Rhythmus spielt eine
Rolle. Aufgrund dieser Akkordanz sind wir in der Lage, unmittelbar den Sinn
von Tonen, Klangen, Stimmen zu erleben, sie versetzen uns in Stimmung. ,,Die
Musik hat es nun mit keinen Bedeutungen, sondern mit Sinngefiigen zu tun,
die alles noch offen lassen. Durch die Akkordanz der erklingenden T6ne wer-
den (gewollt oder ungewollt) sinnaddquate Haltungen hervorgerufen® (ebd.,
S. 241). Der Sinn erschlief3t sich uns also unmittelbar im Horen, ohne dass die
(kognitive) Bedeutung damit gleichzeitig schon festgelegt wire. Umgekehrt
lassen sich dann auch Laute und Téne als Darstellungsmittel eines Sinns ver-
wenden (ebd., S. 245). Erlebnis und Bedeutung sind also auf das engste mitei-
nander verkniipft, denn ,irgendetwas kann nur Inhalt einer Bedeutung wer-
den, wenn es - in welcher Weise auch immer - als Stoff meines Erlebens auf-
tritt“ (ebd., S. 245).

Diese Akkordanz von Klang und erlebendem Hoéren ist im Sinnenkreis des Ge-
sichts so nicht anzutreffen. Zwar werden bestimmten Farbwerten auch emoti-
onale Qualititen zugesprochen, etwas dem Blau Kiihle und Klarheit, dies wire
aber kaum denkbar ohne die Verbindung mit dem Blau des Himmels, des
Wassers oder Eises. Die Leistung des Sehens liegt vielmehr in der ,,Gerichtet-
heit auf einen Stoffgehalt in der Weise des Strahls; der Sehstrahl kann wandern,
und wenn er mit der vollen Aufmerksamkeit gesattigt ist, steht das in den Blick
Gefafite [sic!] in unmittelbarer Geradheit vor dem Blicksender® (ebd., S. 260).
Von dieser Gerichtetheit des Blickstrahls auf einen Gegenstand hin leitet sich
gemif3 Plessners Vorstellung einerseits die geometrische Linie ab, zum weite-
ren aber auch die Handlung. Beides, Blickstrahl und Handlung, sind auf ein
bestimmtes Ziel hin ausgerichtet. Zum Modalbezirks des Gesichts ist also auch
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die Hand mit hinzuzurechnen. ,Im Gesichtssinn eilt, sozusagen, der Blick-
strahl zu dem Dinge hin, umfasst es wie eine menschliche Hand und gibt mit
diesem Griff dem Organismus den Radius seines Spielraums® (ebd., S. 265).

Wihrend dem Horsinn die (stimmungsmaiflige) Haltung korrespondiert, er-
offnet der visuelle Sinn den Spielraum des Handelns. Das Feld der Zustands-
sinne ist demgegeniiber ,,das korperliche Sein des eigenen Leibes und der frem-
den Dinge. Thre Weise ist die Vergegenwirtigung des Seins im Erleben® (ebd.,
S. 285). In den Modalbezirk der Zustandssinne fallen laut Plessner das Riechen,
Schmecken, Tasten, der Temperatursinn sowie das Organ- und Lagegefiihl.
Die Zustandssinne geben uns einen Eindruck von der Beschaffenheit der
Dinge. Gleichzeitig sind die damit verbundenen Formen des Erlebens durch-
trankt mit den Empfindungen des eigenen Leibes. Wir sagen, etwas ist warm,
rau oder siif, aber die Empfindung der Warme, Rauheit oder Siifie sind zu-
gleich ,eigene Zustinde unseres psychophysischen Seins“ (ebd., S. 268). Wir
empfinden dabei nicht nur die Eigenschaften der Dinge, wir erleben zugleich
unsere eigenen Empfindungen. Die Zustandssinne werden aber auch ohne du-
ere Empfindungen angesprochen, etwa wenn wir uns an etwas erinnern oder
phantasieren und sich dabei ein Kribbeln im Bauch bemerkbar macht. Aber
auch wenn wir schone Musik horen oder uns der Anblick einer Person erfreut,
ist der Sinneskreis der Zustandssinne beteiligt. Er ,spielt [...] iiberall da eine
entscheidende Rolle, wo die seelische Wirklichkeit ins BewufStsein [sic!] tritt
[...], weil wir alle Gehalte des seelischen Seins und Lebens im Rahmen des Lei-
bes, auf dem Hintergrund der Organgefiihle, der Spannungsempfindungen
[...] innewerden® (ebd., S. 286).

Die Einheit der Sinne zeigt sich laut Plessner also genau dort, wo wir uns selbst
in unserem Empfinden gegenwirtig werden. ,,So ist nun einmal dem Men-
schen gegeben, nicht nur zu empfinden, sondern auch Empfindungen zu ,ha-
ben’, sie von sich abzusetzen und nicht nur in ihnen aufzugehen® (ebd., S. 329).
Durch die Mannigtaltigkeit und wechselseitige Verschrankung seiner Sinne ist
sich der Mensch gleichsam doppelt gegeben, er empfindet etwas und erlebt
seine Empfindungen als solches selbst noch einmal an seinem eigenen Leib.
Erst im Blick auf die Einheit der Sinne zeigt sich diese neue Ebene im Zugang
zur Wirklichkeit. ,,Die Sinne fiir sich betrachtet, geben das Geheimnis ihrer
Mannigfaltigkeit nicht preis. Nur ihre Einbettung in den Gesamtorganismus,
dem sie dienen und den sie, wie es zum Dienen gehort, auch beherrschen, ver-
schafft Zugang zu ihrer sie umfassenden Einheit“ (ebd., S. 384). ,Dieses Ein-
heitsprinzip ist das Verhéltnis von Leib und Geist” (ebd., S. 286). Fiir Plessner
griindet also das, was wir als ,,Geist” bezeichnen, nicht in irgendeinem {iiberir-
dischen oder idealen Prinzip. Geist ist als Moglichkeit vielmehr das Organisa-
tionsprinzip unserer Sinnlichkeit und griindet in der Struktur unseres Leibes.
Wir sind auch ,,geistige“ Wesen, weil wir die Fahigkeit haben, unsere eigenen
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Empfindungen am eigenen Leib zu erleben. Als Lebewesen ist der Mensch
Koérper und hat zugleich einen Leib, durch den hindurch ihm seine eigene Kor-
perlichkeit im Modus der Zustandssinne présent ist. ,Mein Leib in seinen
Grenzen ist mir unmittelbar doppelt gegeben: ich kann ihn bewegen, und ich
empfinde ihn“ (ebd., S. 330).

Diese spezielle Organisationsform der Sinne zeichnet nach Plessner den Men-
schen gegeniiber allen anderen Formen organischen Lebens aus. Wahrend die
Pflanze eine offene Organisationsform aufweist, ist das Tier geschlossen und
zentrisch organisiert. ,Das Tier lebt aus seiner Mitte heraus, in seine Mitte hin-
ein, aber es lebt nicht als Mitte. [...] es bildet ein auf es selber riickbeziigliches
System, ein Sich, aber es erlebt nicht - sich® (Plessner 1981, S. 360). Demge-
geniiber charakterisiert Plessner die Position des Menschen als ,,exzentrisch®.
Der Mensch lebt — wie das Tier - in seiner Mitte, weif3 aber zugleich um diese
Mitte. Wahrend dem Tier seine Mitte selbst verborgen ist, es ,,lebt nur als Leib,
als Einheit der Sinnesfelder (ebd., S. 363), ist sich der Mensch selbst, qua Kor-
per, als Objekt gegeben. Leib sein und Korper haben sind die beiden Pole
menschlicher Seinsweise. Er ist in der Lage, ,,sich von sich zu distanzieren, zwi-
schen sich und seine Erlebnisse eine Kluft zu setzen [...]. Der Mensch als das
lebendige Ding, das in der Mitte seiner Existenz gestellt ist, weifs diese Mitte,
erlebt sie und ist darum tiber sie hinaus. [...] Er lebt und erlebt nicht nur, son-
dern er erlebt sein Erleben [...] Exzentrizitdt ist die fiir den Menschen charak-
teristische Form seiner frontalen Gestelltheit gegen das Umfeld® (ebd.,
S. 364)"5.

Die zitierten Passagen machen deutlich, welch zentrale Bedeutung dem Begrift
des Erlebens in der Anthropologie Plessners zukommt. Die ,,Geistigkeit des
Menschen, also sein Selbstbewusstsein, sein Bewusstsein, die Féhigkeit zum
Verstehen, saimtliche kulturelle Leistungen, Wissenschaft und Kunst, wurzeln
letztlich in der ,Aisthesis“, dem sinnlichen Empfindungs- und Wahrneh-
mungsvermogen des Menschen. Ausgangspunkt von Straus wie von Plessner
ist es, die traditionelle Verengung der sinnlichen Empfindungen auf ihre
»gnostische® (wissensméfligen) Erkenntnisfunktion hin zu 16sen und auf die
Bedeutung der ,pathischen® (,erleidenden®) Komponente hinzuweisen. Das

15 Und weiter heifit es: ,,Als Ich, das die volle Riickwendung des lebendigen Systems zu sich
ermoglicht, steht der Mensch nicht mehr im Hier-Jetzt, sondern ,hinter® ihm, hinter sich
selbst, ortlos, im Nichts, geht er im Nichts auf, im raumzeithaften Nirgendwo-Nirgend-
wann. Ortlos-zeitlos erméoglicht er das Erlebnis seiner selbst und zugleich das Erlebnis sei-
ner Ort- und Zeitlosigkeit als des aufSerhalb seiner selbst Stehens, weil der Mensch ein
lebendiges Ding ist, das nicht mehr nur in sich selbst steht, sondern dessen ,Stehen in
sich® Fundament seines Stehens bedeutet. Er ist in seine Grenze gesetzt und deshalb tiber
sie hinaus, die ihn, das lebendige Ding, begrenzt. Er lebt und erlebt nicht nur, sondern er
erlebt sein Erleben® (Plessner 1981, S. 364).
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gnostische Moment des Empfindens betont das Was, das pathische das Wie
des Gegebenseins (Straus 1960b, S. 151). Eine einseitige, nur auf das Erkennen
abzielende Wahrnehmung aber ist gar nicht moglich. Beide gehéren zusam-
men. Das Subjekt der Wahrnehmung steht immer auch in einer erlebenden
Beziehung zu dem Wahrnehmungsgegenstand, Empfindung und Erleben der
Empfindung haben kommunikativen Charakter. In jhnen und durch sie hin-
durch generieren wir Sinngehalte, die unser Verhiltnis zur Um- und Mitwelt
bestimmen. Insbesondere Plessner hat darauf hingewiesen, dass neben der po-
laren Einheit von gnostischem und pathischem Empfinden das ,,Prinzip der
sensomotorischen Einheit (Plessner 1980, S. 386) von entscheidender Bedeu-
tung fiir das Verstdndnis des Menschen ist. ,Zur Einheit der Sinne kommt der
Mensch niemals in blofler Passivitat [...]. Erst unsere Aktivitat erschliefdt sie
[die Qualitaten, Anm. W. W.] sich® (ebd., S. 391). Der Sinn und die Einheit der
Sinne erfiillen sich fiir Plessner also erst in der Bewegung, im gestaltenden, kre-
ativen Tun. Dazu bedarf es gleichsam einer Kultivierung der Sinne. ,Der
Traum von einer passiven Einheit der Sinne, die nur im Sensuellen sich reali-
siert, gelingt allenfalls unter Einfluss von Drogen® (ebd., S. 390).

Eigenleibliches Spiiren und die affektive Betroffenheit durch Gefiihle

Wie kaum eine andere Philosophie leistet die Neue Phanomenologie von Herr-
mann Schmitz (geb. 1927) einen maf3geblichen Beitrag zur theoretischen Fun-
dierung dessen, was wir als Erleben bzw. Erlebnis bezeichnen. Das zentrale
Prinzip seiner Philosophie ist die Gegenwart und entsprechend bedeutsam
sind die Erlebnisweisen, in welchen der Mensch sich als gegenwirtig erfihrt.
In der Gegenwart zu leben heifit hier zu sein, jetzt zu sein, tiberhaupt da, in
einer bestimmten Situation zu sein und ein Ich zu sein. Dass ich mich als eine
bestimmte Person mit mir selbst identifizieren kann, ist aber nicht das Ergeb-
nis einer denkerischen Reflexion. Dieses ,,hier, jetzt, sein, dieses, ich® (Schmitz
2015, S. 32) sind Momente einer exponierten, ,,primitiven Gegenwart®, die vor
allem Bewusstsein gegeben sind. Dass ein Ich sich die Welt — und damit auch
sich selbst als Teil der Welt — als Objekt vorstellen kann setzt voraus, dass die
Person ,eine vorgangige Bekanntschaft mit selbst® bereits gemacht hat, ,,weil
ihm sonst das Relat - womit identifiziert wird — fehlen wiirde“ (ebd., S. 8). Der
Ort dieser vorgangigen Bekanntschaft mit sich selbst ist der eigene Leib und
die sich an ihm zeigenden ,subjektiven Tatsachen seines affektiven Betrof-
fenseins“ (ebd.). Ahnlich wie bei Plessner unterscheidet auch Schmitz zwi-
schen Korper und Leib. Im Gegensatz zum Korper ist der Leib fiir Schmitz
nicht durch exakte Lagebestimmungen im Raum festgelegt, er ist iberhaupt
nicht durch Sehen, Horen und Tasten erfahrbar. Unser Leib ist uns nur im ei-
genleiblichen Spiiren gegenwirtig, zum Beispiel beim Hunger, Durst, Schreck,
im Schmerz oder beim Ein- und Ausatmen. Wéhrend der Korper einen relati-
ven Ort im Raum einnimmt, der durch Abstands- und Lagebeziehungen ge-
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kennzeichnet werden kann, ist die gespiirte Rdumlichkeit des Leibes absolut
und unabhingig von raumlicher Orientierung. Ich muss mein Bein nicht erst
sehen oder abtasten um zu wissen, dass es mein Bein ist, das schmerzt.

Fiir Schmitz ist der Leib der Ausgangs- und Bezugspunkt unserer gesamten
Wahrnehmung, unseres Erlebens und Fiihlens. Der Leib ist zwar ungefihr
dort, wo auch mein Korper ist, er ist aber keine organische bzw. anatomische
Einheit mit klaren Grenzen, sondern ein lockeres Ensemble unscharf umrisse-
ner ,Leibesinseln® wie z. B. der Brustraum oder die Magengrube. Ein flaues
Gefiihl im Magen oder das Gefiihl, keine Luft zu bekommen sind typische leib-
liche Regungen, die demjenigen, der sie hat, unmissverstandlich deutlich ma-
chen, dass es sich dabei um ihn selbst handelt. Ganz dhnlich verhilt es sich
beim ,affektiven Betroffensein®“. Im Zorn, in panischer Angst, bei Schmerzen
aber auch beim wohligen Réikeln in der Sonne spiirt man die Erregung, die
Angst, den Schmerz oder die Wonne, ohne dariiber reflektieren zu miissen o-
der einer Bestdtigung von auflen zu bediirfen. Schmitz spricht daher von ,,sub-
jektiven Tatsachen®, weil sie nur derjenige aussagen kann, der von ihnen be-
troffen ist.

Die Angst kann auch wieder verfliegen, der Schmerz voriibergehen, das be-
klemmende Gefiihl in der Brust kann vergehen. Das Grundcharakteristikum
des Leibes ist die Dynamik von Enge und Weite, die im vitalen Antrieb wurzelt.
Im normalen Befinden sind diese kontraren Tendenzen relativ ausgeglichen
und allenfalls beim Ein- und Ausatmen zu spiiren. Deutlicher treten diese Be-
wegungsimpulse bei leiblichen Regungen wie frohlicher Ausgelassenheit (Wei-
tung) oder bei hoher Konzentration (Engung) auf und werden als Schwellung
bzw. Spannung gespiirt. Wahrnehmbar wird dies beispielsweise, wenn man
aus einem dunklen Wald hinaus auf ein freies Feld tritt. Gleichzeitig ist die am
eigenen Leib spiirbare Weitung nach Schmitz der Ursprung des Raumerlebens
tiberhaupt (Fuchs 2000a, S. 76).

Fiir ein Verstidndnis dessen, was beim Erleben vor sich geht, ist es wichtig, kurz
auf die von Schmitz so bezeichnete Rdumlichkeit der Gefiihle einzugehen. Ent-
gegen der in der Psychologie dominanten Vorstellung, Gefiihle seien subjek-
tive Emotionen, die Korperzustinde oder Wahrnehmungen einer Person be-
gleiten, versteht Schmitz Gefiihle als rdumliche Phanomene, die unabhéngig
vom Wahrnehmenden existieren. Gefiihle sind Atmosphiren, die den Men-
schen umgeben, ihnen widerfahren und am eigenen Leibe spiirbar werden
(Schmitz 1969, S. 91 ff.). So kann beispielsweise die liebliche Atmosphire einer
hiigeligen Wiesenlandschaft gleichermaflen wie das Schroffe einer felsigen
Kiiste von Besuchern am eigenen Leib gespiirt werden. Voraussetzung dafiir
ist, dass sie diese Gefiihle auch fiihlen, d. h. von dem Gefiihl affektiv betroffen
sind. Schmitz unterscheidet also zwischen den objektiven Atmosphdren, die
grundsatzlich von jedem wahrgenommen werden konnen und dem subjekti-
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ven Fithlen dieser Gefiihle, welches an der Dynamik von Enge und Weite des
eigenen Leibes ankniipft. Eine Person kann also von einem Gefiihl ergriffen
werden, wenn sie sich mit ihren leiblichen Regungen, die mit dem Gefiihl ein-
hergehen, gleichsam einklinkt. Beispielsweise kann man sich von der Feier-
laune einer fréhlichen Runde mitreiflen lassen oder man wird angesichts der
Not eines Menschen vom Mitleid erfasst.

Aus erlebnispadagogischer Perspektive lassen sich verschiedene Ankniip-
fungspunkte an die neophdnomenologische Vorstellung vom affektiven Be-
troffensein durch Gefiihle bzw. Atmosphiren finden. Auf zwei davon mochte
ich nédher eingehen, einmal die Frage nach der Entstehung von personaler
Identitdt und zum anderen die Frage der Entstehung von Gemeinschaft.

Primitive und entfaltete Identitat

Gefithle und Atmosphiren, aber auch leibliche Regungen wie Angst und
Schmerz sind uns im eigenleiblichen Spiiren gegenwirtig, sie werden erlebt.
Dieses Erleben ist in dem Sinne unmittelbar, als es nicht davon abhéngt, ob wir
uns dessen bewusst werden oder nicht. Miidigkeit, Hunger, Durst, aber auch
Unwohlsein oder Lust werden prareflexiv gespiirt, also ohne dass wir uns die-
sen leiblichen Regungen unbedingt bewusst sein miissen. Solche subjektiven
Tatsachen bediirfen keiner Verifizierung durch das Denken. ,,Im affektiven
Betroffensein durch fiir ihn subjektive Tatsachen versteht der Bewussthaber
ohne Identifizierung, dass es sich um ihn selbst handelt“ (Schmitz 2015, S. 8).
»-Ohne Identifizierung“ meint hier, dass eine Person die subjektive Tatsache
nicht erst sich selbst als einem Ich zuweisen muss, damit sie wahr wird. Sie
spiirt den Schmerz auch ohne dass sie sagt ,,ich spiire einen Schmerz®. Er ist
schon da, geht sie an, macht ihr zu schaffen, betrifft sie. Eine Extremform des
leiblich-affektiven Betroffenseins erleben wir nach Schmitz beispielsweise im
Schreck. Er entsteht plotzlich und meist unerwartet, als eine Art ,Ausnahme-
zustand“ (ebd., S.41), worin sich alles verdichtet. Diesen Moment nennt
Schmitz die ,,primitive Gegenwart®. Er ist die Quelle von Leib, Raum und Zeit
(ebd., S. 33) und zugleich Grund und Quelle der Person, ein Ort ,absoluter
Identitat®. Dieser Zustand 16st sich aber schnell wieder auf. Angetrieben durch
die leibliche Dynamik wird die Spannung gelockert, beispielsweise durch La-
chen oder Weinen, 19st sich auf und weist uns in die Richtung der ,,entfalteten
Gegenwart“. Die Person kann sich von der engen Bindung an das eigenleibli-
che Spiiren ablosen, gewinnt Abstand zu sich selbst und kann den Phianome-
nen so Bedeutung zuweisen. Schmitz konzipiert personale Identitit als ein
fliichtiges Produkt, eingespannt zwischen primitiver und entfalteter Gegen-
wart. Die ,relative Identitdt” des vergleichenden Bewusstseins griindet also in
der ,,absoluten Identitdt“ des splirenden und fithlenden Leibes.
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Wihrend der Schreck die Extremform der Engung darstellt, verschmilzt die
Person bei duflerster Weitung gleichsam mit dem Umraum, z. B. in mystischer
Ekstase, im Mescalinrausch oder bei der Hohenangst (Schmitz 1967, S. 34 .,
S. 136 ff.). Romain Rolland hat eine solche Erfahrungen als ,,0zeanisches Ge-
fiihl“ beschrieben (Fuchs 2000a, S. 76). In ahnlicher Weise berichtet der ukra-
inische Roofer Vlad von einem Gefiihl der Weite und Verbundenheit mit dem
Umraum: ,Wenn ich oben angekommen bin, ist es immer ein Gefiihl der Un-
besiegbarkeit: Alles scheint plotzlich grenzenlos zu sein® (Mass, o. J.).

Die Dynamik leiblichen Befindens ist aber nicht nur in ihren Extremformen
der Engung bzw. Weitung identititsrelevant. Sie bilden nur die dufleren Pole
des vitalen Antriebs. Identitdt wird auch erlebt, wenn wir diese nur annihern.
Beispielhaft beschreibt Schmitz ,,Ekstasen® leiblicher Kommunikation: ,,Zu
den Ekstasen der Einleibung gehort der ,flow* des Motorradfahrers im Bewe-
gungsrausch, das hingerissene gemeinsame Singen und Musizieren, der ge-
meinsame geschlechtliche Liebesrausch, zu den Ekstasen der Ausleibung der
vollig entspannte versunkene Genuss z. B. eines schonen Sommertages im
Freien oder eines guten Glases Wein“ (Schmitz 2015, S. 26). Charakteristisch
fiir solche Situationen ist, dass sie unteilbar sind. Sie werden ,,ganzheitlich® er-
lebt, lassen sich nicht aufspalten und ergeben sich erst durch ,,eine Akzentuie-
rung oder Exposition (Aussetzung)“ (ebd., S. 32).

Das leiblich-affektive Betroffensein ist also die Quelle von Identitat und Sub-
jektivitat. Dies unterscheidet den Menschen aber nicht vom Tier. Schon der
Sdugling spiirt sich selbst, ohne sich allerdings von anderen unterscheiden zu
konnen (ebd., S. 45). Erst in dem Moment, wo ihm die Moglichkeit der Selbst-
zuschreibung zuwichst, er ich sagen kann, entsteht Selbstbewusstsein und ent-
faltete Identitat. Es ist nun aber nicht so, dass die Person, einmal sich selbst
bewusst geworden, nun ein fiir alle Mal ihre Identitdt gebildet hat. ,Da die Per-
son die Moglichkeit der Selbstzuschreibung, ihrer Subjektivitit und absolute
Identitdt, dem affektiven Betroffensein und der primitiven Gegenwart ver-
dankt, muss sie bestindig und auch abwechselnd darauf zuriickgehen, um sie
selbst zu bleiben® (ebd., S. 49). Wir miissen uns also immer wieder unserer ei-
genen Identitdt vergewissern. Die Quellen, aus denen wir dazu schopfen kon-
nen, sind Situationen leiblich-affektiven Betroffenseins. In ihnen liegt die
Quelle der permanenten Resubjektivierung der Person. Sich dem eigenleibli-
chen Spiiren bewusst zu werden, das Erleben des eigenen Erlebens zu themati-
sieren, ist dann aber eine Form der Identitdtsarbeit mit dem Ziel einer perso-
nalen Emanzipation.

Das Fiihlen der eigenen Gefiihle bzw. das Erleben von affektiver Betroffenheit
sind insofern bedeutsam fiir die Person, als sie sich darin selbst leiblich spiirt
und gleichzeitig die Tiefenschichten der personalen Identitit erreicht. Damit
die Identitdt zum Selbstkonzept der Person beitragen kann, muss sie reflexiv
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gemacht, ,entfaltet werden. Eine Person ist laut Schmitz ,.ein Bewussthaber
mit der Fdhigkeit zur Selbstzuschreibung® (2015, S. 54). Das heif3t, ich kann
wahrhaben, dass ich es bin, der diese leiblichen Regungen und Gefiihle hat.
Gleichzeitig damit verbunden ist die Féhigkeit, anderen Personen dasselbe zu-
zuschreiben. Dies ist moglich, weil unser Erleben und Gefiihlsgeschehen am
eigenen Leib ablesbar ist. Die Dynamik des vitalen Antriebs, z. B. Beklommen-
heit oder Freude, zeigt sich im Ausdruck und kann so vom Gegeniiber wahr-
genommen werden. Der vitale Antrieb geht also gewissermafSen iiber den ei-
genen Leib hinaus und springt auf andere tiber. Schmitz spricht in dem Fall
von ,,Einleibung® als der wichtigsten Form der ,leiblichen Kommunikation®.
»Einleibung als leibliche Kommunikation im Kanal des vitalen Antriebs ist teils
antagonistisch, namlich mit Zuwendung (wenigstens von einer Seite) verbun-
den, teils solidarisch (ohne solche Zuwendung, als gemeinsamer Antrieb z. B.
in Aufruhr, stiirmischem Mut, panischer Flucht, bei gemeinsamem Singen und
Musizieren, sowie unter dem Einfluss von Rufen, Klatschen, Trommeln)“
(ebd., S. 63 f.). Diese leibliche Kommunikation ist nach Schmitz die Quelle der
»2Du-Evidenz, also die Gewissheit, dass da ein Anderer ist, der von einem
Ding, einer Stimmung oder Atmosphére ebenfalls betroffen ist. In der leibli-
chen Kommunikation sind beide Interaktionspartner miteinander verbunden.
,Beide sind Gebende und Empfangende; dem Uberzeugten geschieht etwas,
das aus dem gemeinsamen Antrieb in seine eigene leibliche Dynamik eingreift,
und daraus stammt seine Uberzeugung, dass da wirklich ein Anderer ist, der
mit ihm gemeinsam leiblich existiert und also auch des affektiven Betrof-
fenseins und des Bewussthabens teilhaftig ist. Diese Du-Evidenz ist wechsel-
seitige antagonistische Einleibung“ (ebd., S. 68). Mit anderen Worten: Wih-
rend das affektive Betroffensein die Quelle der Subjektivitdt ist, sind Situatio-
nen gemeinsamen Erlebens — Schmitz spricht von wechselseitiger antagonisti-
scher Einleibung - die Quelle von Intersubjektivitét (ebd., S. 69). Antagonisti-
sche Einleibung ermdglicht den Menschen nicht nur, gemeinsam zu agieren
und sich wechselseitig, beispielsweise beim Tanzen oder beim Rudern, aufei-
nander einzulassen. Sie sind dariiber hinaus in der Lage, solche Situationen re-
flexiv einzuholen, also dariiber zu reden. ,Menschliche Personen kénnen die
Situationen, in denen sie wurzeln und aus denen sie immer schopfen miissen,
kraft ihrer satzf6rmigen Rede iiberholen und dadurch auch der Intersubjekti-
vitdt ganz neue Chancen verschaffen® (ebd.). Damit ist aber nicht nur die
selbstverstindliche Tatsache gemeint, dass der Mensch ein Zoon Politikon,
also ein soziales und politisches Lebewesen ist, das des Anderen bedarf, um ein
Mensch zu sein. Im Kern steckt darin eine Theorie der Identitdtsentwicklung.
Die Entfaltung der eigenen, personalen Identitit ist notwendigerweise auf das
Erleben von Gemeinschaft verwiesen. Seine eigene Identitit zu entfalten heif3t,
»eine Sphére des Eigenen im Gegensatz zu Fremden® (ebd., S. 70) auszubilden.
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Zusammenfassung

Mit Bezug auf Straus, Plessner und Schmitz versuche ich in diesem Kapitel, den
Vorgang des Empfindens und - darauf auftbauend - den Prozess des Erlebens
nachzuzeichnen. Dabei zeigt sich, dass schon der Empfindungsvorgang selbst
kein Akt blofler Rezeption von Sinnessdaten sein kann. Schon im Hoéren eines
Tons wird neben der Tonhohe gleichzeitig seine Tonung, seine Warme oder
Kalte, Schirfe oder Weichheit usw. mitempfunden und der Modalbezirk der
akustischen Wahrnehmung tiberschritten. Je nach dem wirkt der Ton auf uns
anziehend oder abstoflend, er riithrt uns an oder auch nicht. In dem Moment,
in dem wir von etwas affektiv betroffen sind, egal ob von einem Klang, einem
Geruch, einem Blick oder Anblick, empfinden wir uns als Empfindende zu-
gleich selbst, wir ,erleben unser Erleben®, wie es Plessner ausgedriickt hat.

Beim Empfindungsvorgang eines wachen Menschen sind also immer alle
Sinne beteiligt, wenn auch mit unterschiedlichem Anteil. Die allermeisten
Empfindungen freilich werden als solche gar nicht bewusst erlebt, weil wir von
ihnen nicht affektiv betroffen sind. Sie rithren uns nicht oder nur in geringem
Mafe an, sie erzeugen keine oder nur eine geringe Resonanz. Sie iberschreiten
die Schwelle zum Erleben des Empfindens nicht, da sie in ihrer Signalwirkung
oder ihrer Bedeutung unterhalb eines gewissen Aufmerksamkeitsniveaus blei-
ben'®. Erst im Erleben kommt das Moment der Selbstbeziiglichkeit zum Tra-
gen, ohne zugleich schon den bewussten Sinngehalt dessen zu erfassen, was wir
da erleben. Erleben kann als das bewusste Spiiren bzw. Empfinden leiblicher Re-
sonanz in Situationen affektiven Betroffenseins gekennzeichnet werden, wobei
ein solches Erleben einerseits durch sinnliche Empfindungen, Gefiihle, Stim-
mungen oder Atmosphéren, anderseits durch Einleibung oder Ausleibung zu-
stande kommen kann. Bewusst ist das Erleben in dem Sinne, dass wir uns als
Empfindende oder Spiirende darin selbst gegenwirtig sind. Wir wissen zwar,
dass wir es selbst sind, die dieses so oder so empfinden, spiiren, also erleben,
der Erkenntnis- oder Sinngehalt dessen, was wir da erleben, ist damit aber noch
nicht festgelegt.

Erlebend treten wir in Kommunikation mit Gegenstanden, der Natur oder an-
deren Menschen und auch mit uns selbst. Wir kénnen uns iiber unser eigenes
Dasein und iiber das der Anderen iiberhaupt nur in und durch unser eigenes
Erleben vergewissern. Demnach ist weder Identitdt noch Sozialitdt das Ergeb-
nis kognitiver Konstruktion. Die erlebte Unmittelbarkeit der ,,primitiven Ge-

16 Die Erlebnisarmut des Alltags riihrt zumeist daher, dass im Alltagsmodus unsere Anten-
nen der sinnlichen Wahrnehmung oder des affektiven Betroffenseins verdeckt oder {iber-
lagert werden von all den Erledigungen, Informationen, Bediirfnissen und Aufgaben, die
es abzuarbeiten gilt.
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genwart“ ist nach Schmitz Quelle und Ursprung der eigenen Seinsgewissheit
wie der Evidenz des Anderen. Wir sind allerdings in dieser Unmittelbarkeit des
spiirenden bzw. empfindenden Erlebens nicht gefangen. Wir erleben uns selbst
in unserem Erleben gleichsam ein zweites Mal und gewinnen so Abstand zu
uns. Wir konnen unser Erleben deuten, reflektieren und auf diese Weise Stel-
lung zu uns und unserer Welt nehmen.
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13. Was ist Erlebnispadagogik?
Strukturmerkmale einer Sozialpadagogik
des AufSeralltaglichen

Was ist Erlebnispadagogik? Ein kritischer Blick auf gangige
Begriffsbestimmungen

Liest man bei namhaften Vertretern und Autoren einschlagiger Fachbiicher
nach, so st6f3t man auf unterschiedliche Bestimmungen dessen, was unter Er-
lebnispadagogik verstanden werden soll. Diese fehlende Einheitlichkeit ist an
sich nichts Ungewohnliches. Das Ringen um Definitionen ist innerhalb akade-
mischer Disziplinen ein vollig normaler Vorgang und es gibt wohl kaum eine
Wissenschaft, die fiir sich behaupten kann, sie hitte den Gegenstandsbereich
ihrer Disziplin bzw. den Tétigkeitsbereich ihres Handlungsfeldes ein fiir alle
Mal eindeutig festgelegt. Dass gleichzeitig verschiedene Definitionen existie-
ren, muss kein Makel sein. Im Gegenteil: Darin driickt sich eine Multiperspek-
tivitat aus, die sich im weiteren Fortgang wissenschaftlicher Forschung als ein
Vorteil erweisen kann. Insofern haften Begriffsbestimmungen immer etwas
Vorldufiges an, und es ist auch nicht weiter beklagenswert, wenn verschiede
Definitionen vorliegen, die nicht in allen Facetten kompatibel sind. Betrachten
wir etwas genauer, wie Erlebnispddagogik von namhaften Vertretern bzw.
Buchautoren im Einzelnen gefasst wird, so iberwiegen m. E. die Gemeinsam-
keiten gegeniiber den Unterschieden. Im Kern drehen sich die Selbstverstan-
digungsbemithungen von Erlebnispidagogen um die wesentlichen Bestim-
mungsmerkmale ihres eigenen Arbeitsfeldes immer wieder um dhnliche Be-
grifflichkeiten.

So fasst beispielsweise Paffrath (2013, S.21) die Erlebnispiddagogik als ,.ein
handlungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept®. Durch ,nicht all-
tagliche, erlebnisintensive Aktivititen® sollen dabei ,,ganzheitliche Lern- und
Entwicklungsprozesse“ angestofien werden mit dem Ziel, ,,Menschen in ihrer
Personlichkeitsentfaltung zu unterstiitzen und zur verantwortlichen Mitwir-
kung in der Gesellschaft zu ermutigen®. Fiir Heckmair und Michl (2012,
S.115) ist Erlebnispadagogik demgegeniiber kein Konzept, sondern eine
»handlungsorientierte Methode®. Das Ziel von Erlebnispddagogik ist bei ihnen
dasselbe wie bei Paffrath, ndmlich die Befdhigung zur verantwortlichen Gestal-
tung ihrer Lebenswelt. Dies soll aber nicht durch ,ganzheitliche, sondern
durch ,exemplarische Lernprozesse® erreicht werden, ,in denen junge Men-
schen vor physische, psychische und soziale Herausforderungen gestellt wer-
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den®. Heckmair/Michl gehen allerdings nicht weiter darauf ein, was unter ei-
ner ,,handlungsorientierten Methode“ genau zu verstehen ist und wo sie dis-
ziplindr zu verankern wire. Galuske (2013, S. 256) will ebenfalls die Erlebnis-
padagogik als eine handlungsorientierte Methode verstanden wissen und
dockt sie an der Erziehungswissenschaft, genauer gesagt an der Sozialpddago-
gik, als primdrer Bezugswissenschaft an. Auch Ziegenspeck (1994, S. 17) sieht
die Erlebnispddagogik als Teildisziplin unter dem Dach der Erziehungswissen-
schaft, begriindet dies aber nicht weiter.

Genau genommen ist der Terminus ,,handlungsorientierte Methode® ein Ple-
onasmus. Methoden sind per se handlungsorientiert, da sie ,,das planméaglige
Vorgehen zur Erreichung eines Zieles [...] eine spezifische Art und Weise zu
handeln [...], Giberlegte und iibertragbare Vorgehensweisen zur Erledigung be-
stimmter Aufgaben und Zielvorgaben® (Schilling 1993, S. 65 f.) beschreiben.
Methoden sind also vom Prinzip her auf einer praktischen, handlungsorien-
tierten Ebene angesiedelt. Insofern sie einen konkreten Handlungsplan bein-
haltet, kann eine Methode allenfalls als ein Teilaspekt eines Konzeptes bzw.
einer Konzeption angesehen werden. Was demgegeniiber ein Erziehungs- bzw.
Bildungskonzept ist, lasst sich nicht so einfach bestimmen. In der Fachliteratur
werden darunter einerseits padagogische Theorien und Grundprinzipien ver-
standen, die auf bestimmten Menschenbildern und philosophischen Ideen be-
ruhen, anderseits aber auch praktische Leitlinien, die mit konkreten Erzie-
hungszielen, Erziehungsstilen, -praktiken, -mitteln und -methoden verbunden
sind. Folgt man der Einschidtzung Brezinkas, der einerseits die ,,Pddagogik als
eine gemischte normativ-deskriptive Disziplin®, anderseits aber auch als eine
»reine Erfahrungswissenschaft® (Brezinka 1978, S. 5) charakterisiert, so muss
wohl auch ein Erziehungs- und Bildungskonzept als eine mehr oder weniger
konsistente Mischung normativer-deskriptiver sowie praktischer-erfahrungs-
mafliger Bestandteile angesehen werden.

In eine solche Richtung tendieren Simek/Sirch mit ihrer Begriffsbestimmung.
Sie verstehen unter Erlebnispddagogik sowohl ,ein theoretisches Konzept als
auch eine erzieherische Praxis“ (2014, S. 33). ,Jm Zentrum des Theoriekon-
zepts steht” geméf3 den beiden Autoren dann aber doch wieder nur ein kon-
kretes Erziehungsziel, ndmlich ,,die Forderung von Selbst- und Sozialkompe-
tenz” (ebd.). Ein Theoriekonzept wird schlief3lich von keinem der genannten
Autoren entfaltet. Im besten Fall handelt es sich um eine Auflistung bestimm-
ter ,charakteristischer Elemente und Prinzipien® wie ,Handlungsorientierung,
Ganzheitlichkeit (,Kopf, Herz und Hand"), Selbststeuerung, Ressourcenorien-
tierung, Ernstcharakter” (Paffrath 2013, S. 20) usw. Es dringt sich der Ein-
druck auf, dass ,, Theorie“ bzw. ,theoretisches Konzept“ von vielen Autoren
erlebnispadagogischer Fachbeitrdge eher als Sammelbegriff fiir Definitionen
und Schlagworte verwendet wird, die ihrerseits keiner weiteren Begriindung
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bediirfen. Mit einer Theorie im Sinne ,.eines Systems wissenschaftlich begriin-
deter Aussagen® (Duden) hat das recht wenig zu tun.

Ohne Ausnahme beziehen sich alle Autoren, die sich mit der Definition und
Gegenstandsbestimmung von Erlebnispddagogik beschiftigen, auf die Begriffe
»Handlungs-, Erlebnis-, bzw. Erfahrungsorientierung®. Bisweilen hat man den
Eindruck, die genannten Begriffe fungieren dabei als eine Art Zauber- oder
Beschworungsformel, um die Besonderheit von Erlebnispadagogik hervorzu-
heben und diese gegeniiber anderen Konzepten oder Methoden des Lernens
scharf abzugrenzen. Was diese Begriffe, jenseits der Funktion der Grenzzie-
hung, im Kontext der Erlebnispadagogik allerdings genau bedeutet, fiihrt kei-
ner der genannten Autoren weiter aus. Dabei wird offenbar auch kaum zur
Kenntnis genommen, dass ,Handlungs- und Erfahrungsorientierung® keine
Alleinstellungsmerkmale von Erlebnispadagogik sind. Ganz im Gegenteil: Ge-
rade der schulische und akademische Lehrbetrieb basiert schon lange auf dem
Einbezug handlungs- und erfahrungsorientierter Methoden wie Projektunter-
richt, Experimentierwerkstétten oder Teamarbeit. Schon ein fliichtiger Blick in
die einschldgige Literatur offenbart, dass es eine vielfiltige Literatur zum
Thema Handlungs- und Erfahrungsorientierung im schulischen und akademi-
schen Unterricht gibt'’. Interessanterweise wird der Terminus ,,Erlebnisorien-
tierung® nie alleinstehend verwendet, sondern immer nur in Kombination mit
»Handlungsorientierung“. Die vorhandenen Literaturquellen geben keine
Auskunft dariiber, worin der Unterschied zwischen beiden besteht.

Erlebnispadagogik, Konstruktivismus und Hirnforschung

Auch bei Zufellato und Kreszmeier erfahren wir wenig dariiber, wie eine The-
orie der Erlebnispadagogik beschaffen sein konnte. Ahnlich wie bei den zuvor
genannten ist fiir sie Erlebnispadagogik zwar eine ,,Praxis und Theorie der Lei-
tung und Begleitung personlichkeitsbildender Lernprozesse mit handlungs-
orientierten Methoden® (Zufellato/Kreszmeier 2012, S. 45), die Theorieaspekte
konzentrieren sich dabei ausschliefllich auf die Erlduterung von Stichworten
einer ,systemisch-konstruktivistischen Perspektive“. Zufellato und Kresz-
meier sind nicht die Einzigen, die den Konstruktivismus als Referenztheorie
der Erlebnispadagogik ins Spiel bringen. Auch fiir Heckmair zahlen ,,Hirnfor-
schung und Konstruktivismus zu den Grundlagen erlebnispiddagogischen Ler-
nens® (Heckmair 2018, S. 12). Heckmair und Michl begehen in ihrem Buch
den Weg ,,von der Hand zum Hirn und zuriick® und wollen unter Bezugnahme
auf die Befunde der Hirnforschung und Neurodidaktik aufzeigen, ,,dass Ler-

17  Eine ausgezeichnete Monografie zum erfahrungsorientierten, schulischen Unterricht hat
beispielsweise Wo6ll (2004) vorgelegt.
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nen ohne Emotion, Leidenschaft und Begeisterung nicht funktioniert® (Heck-
mair/Michl 2013, S. 10). Paffrath raumt ebenfalls den Emotionen einen hohen
Stellenwert bei der theoretischen Konzeption der Erlebnispadagogik ein und
bezieht sich dabei gleichermaflen auf den Konstruktivismus: ,,Erlebnispadago-
gische Programme beriicksichtigen in besonderer Weise die grundlegende Re-
levanz der Emotionen fiir das Lernen und Handeln, um die dadurch vorherr-
schende Dominanz der Wissensvermittlung und ihre einseitige kognitive Aus-
richtung zu tiberwinden [...]. Flankiert wird die Erkenntnis {iber die Bedeu-
tung der Emotionen fiir das Lernen durch die Grundannahmen des Konstruk-
tivismus“ (Paffrath 2018, S. 20). Mit dem Verweis auf die Bedeutung der Emo-
tionen beim Lernen ist sicherlich ein wichtiger Aspekt von Erlebnispddagogik
angesprochen. Ob allerdings mit Konstruktivismus bzw. Hirnforschung der
fir die Erlebnispadagogik mafgebliche Referenzrahmen gewihlt ist, erscheint
mir doch mehr als fraglich.

Selbstverstandlich ist ,,die“ Hirnforschung ein in sich vielfiltiges Forschungs-
feld, das sich aus zahlreichen Disziplinen wie Medizin, Psychologie, Neurolo-
gie, Physiologie, Biologie speist und somit auch ganz unterschiedliche theore-
tischen Beziige ermoglicht. Auch ,,der” Konstruktivismus ist kein einheitliches
Theoriegebdude, sondern hat sich in zahlreiche Schulen (radikaler, geméafig-
ter, interaktionistischer, methodischer usw. Konstruktivismus) mit teilweise
kontraren Annahmen veristelt. So muss man sich beispielsweise fragen, ob der
»interaktionistische Konstruktivismus® wie er beispielsweise von dem Padago-
gen Reich (z. B. 1999) vertreten wird mit den Grundmaximen konstruktivisti-
scher Theorie eines Heinz von Forster oder Ernst von Glasersfeld tiberhaupt
noch etwas zu tun hat. Ungeachtet einer kaum zu tiberblickenden Vielfalt an
theoretischen Annahmen und empirischen Forschungsbefunden gibt es doch
einige Grundaxiome von Hirnforschung und Konstruktivismus, die aus mei-
ner Sicht einer theoretischen Fundierung der Erlebnispiadagogik diametral ent-
gegenstehen. Beide gehen davon aus, dass das Gehirn das Organ im Menschen
ist, das denkt und das als Ort des Bewusstseins maf3geblich an der Konstruk-
tion von Wirklichkeit beteiligt ist. Die Kdrperoberfliche mit ihren Sinnesorga-
nen rezipiert eine fiir uns an sich nicht erkennbare Auflenwelt, transformiert
diese Reize in Nervenimpulse und sendet sie an das Gehirn, wo sie verarbeitet
werden (vgl. hierzu auch Kap. 14). In dieser Perspektive erscheint ,,Realitat” als
Produkt eines denkenden und konstruierenden Gehirns. Unsere (kognitiven)
Konstrukte basieren auf rein innerpsychischen bzw. gehirnphysiologischen
Prozessen, denen keine — oder zumindest keine fiir uns erkennbare - Welt ,,da
drauflen® korrespondiert. Auch Heckmair nimmt Bezug auf diese Grundaxi-
ome des Konstruktivismus und erhebt sie zu ,,Postulate[n] einer modernen
handlungs- und erfahrungsorientierten Padagogik®: ,Was wir wahrnehmen,
konstruieren wir mit unserem Gehirn [...]. Unser Gehirn ist aus dieser Per-
spektive betrachtet ein autopoietisches System, das unsere Wirklichkeit kon-



174

struiert“ (2018, S. 14). Autopoietisch meint nichts anderes, als dass das ,,System
Gehirn® die Elemente, die es zu seinen Operationen benétigt, selbst herstellt,

also ,,operational geschlossen“*® ist und im Grunde keiner ,,Auflenwelt“ bedarf.

Diese einseitige Fokussierung auf das Hirn iiberldsst ,,Herz und Hand“ allen-
falls noch eine Statistenrolle. Die theoretische Position des Konstruktivismus
ist mit der Maxime der ,,Ganzheitlichkeit®, also der Perspektive des Menschen
als sinnlich-leiblichem Wesen, diametral entgegengesetzt (vgl. hierzu auch Ka-
pitel 12). Denn wozu bediirfte es iberhaupt noch einer vielgestaltigen Natur,
wenn die Auflenwelt ohnehin nur das Ergebnis innerpsychischer Projektions-
vorgdnge ist? Wozu Gruppen- und Naturerlebnisse, wenn diese nichts anderes
sind als die Erregungen von Synapsen und Nervenzellen, die sich mit Hilfe
bildgebender Verfahren hirnphysiologisch nachweisen lassen? Wenn allein
nur mehr ,,die Sprache als Werkzeug zur Konstruktion von Wirklichkeit dient®
(ebd., S. 15), dann verschwindet Natur als solche hinter den sozial konstruier-
ten Sprachspielen in der Bedeutungslosigkeit, wird zum Gegenstand beliebiger
Manipulation. Die kognitivistische Reduktion der ,,Auflenwelt® auf interne
Verarbeitungsprozesse des Gehirns passt zur Erlebnispadagogik wie die Faust
aufs Auge! Im Kontext konstruktivistischer Theorien werden Erlebnisse nur
noch als schwaches Hintergrundrauschen operational geschlossener Hirnakti-
vititen wahrgenommen, allenfalls dazu geeignet, Denkprozesse emotional o-
der motivational zu unterfiittern.

Die Leibvergessenheit der Erlebnispadagogik

Die bisherige Erlebnispadagogik, so mein Befund, hat den Leib als Zentrum
und Nullpunkt menschlicher Weltbeziige vergessen, zumindest in der Theorie.
In der erlebnispddagogischen Praxis wissen, erleben und erfahren wir ja per-
manent, wie entschieden uns Natur- und Gruppenerlebnisse prigen. Wer das
Leuchten in den Augen der Teilnehmer nach einer gegliickten Gipfel- oder
Hoéhlentour sieht, wer sich daran erinnert, wie die gelungene Aktion das Team
zusammengeschweif3t hat, der weif3, dass Erlebnisse keine innerpsychischen
Projektionen sind. Er weif3 es, weil er es spiirt und selbst erlebt hat, dass hier
etwas zwischen den Menschen passiert ist. Erlebnispadagogik ist eine Pddago-
gik, bei der wir die Wirklichkeit erleben und erfahren und zwar, weil wir leib-
liche Wesen sind, die in und durch ihren Leib mit der Welt kommunizieren.
Eine solche Perspektive erfordert eine ganz andere theoretische Begriindung.
Ein Erziehungs- und Bildungskonzept, das sich selbst ernst nimmt, muss mehr

18 ,Operative Schlieflung ist gleichbedeutend mit autopoietischer Reproduktion, Systeme,
die sich auf diesem Evolutionsniveau etablieren, kdnnen sich nur aus eigenen Produkten
reproduzieren. Sie konnen keine Elemente, keine unverarbeiteten Partikel aus der Umwelt
importieren“ (Luhmann 2002, S. 22 f.).
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bieten als den Hinweis auf die Bedeutung von ,Emotionen®. Wenn die Rede
von der ,,Ganzheitlichkeit” iiberhaupt einen Sinn hat, dann hier: ,Der [ganze]
Mensch denkt, nicht das Gehirn“ (Straus 1956, S. 112). Die Wirklichkeit ist
kein ,,Koptkino®, wie uns die Neurowissenschaften weifl machen wollen. Un-
ser Korper ist nicht einfach nur ein triges Anhédngsel, den wir notgedrungen
brauchen, um das Gehirn mit Néhrstoffen zu versorgen. Funktionell ist das
Gehirn iiberhaupt nicht zu verstehen ohne seine Einbettung in den gesamten
Korper. ,,Bewusstes Erleben entsteht also nicht einfach irgendwo im Kortex,
sondern in einer kontinuierlichen Interaktion des Gehirns mit dem {ibrigen
Organismus® (Fuchs 2015b, S. 57). Das Gehirn ist ein ,,Beziehungsorgan®, wie
es der Philosoph und Mediziner Thomas Fuchs ausdriickt.

Die Position, die geeignet ist, der Erlebnispadagogik ein entsprechendes theo-
retisches Geriist zur Verfiigung zu stellen vermag, ist die Phinomenologie, ge-
nauer gesagt, die Neophdnomenologie. Sie gibt uns Antworten auf die Fragen,
was und wie wir erleben und welcher Bedeutsamkeit das Erleben fiir die Person
zukommt. Ich denke, dass diese Einsichten nicht nur fiir den wissenschaftlich
Interessierten von Bedeutung sind. Sie haben vor allem auch Relevanz fiir die
Praxis. Sie verandern unseren Blick auf das, was bei erlebnispiadagogischen Ak-
tionen und Aktivitdten passiert, sie verdndern unseren Blick auch auf die Teil-
nehmer und Situationen, mit denen wir es in der Erlebnispddagogik zu tun
haben. Und nicht zuletzt ermdglichen sie uns einen neuen Blick auf das zu
werfen, was wir selbst tun, wie wir unser eigenes, professionelles Handeln als
Erlebnispddagoginnen und -padagogen verstehen und einordnen konnen.

Strukturmerkmale von Erlebnispadagogik

Die Frage, was Erlebnispdadagogik auszeichnet, wurde im ersten und zweiten
Teil dieses Buches mit Blick auf die Praxis beantwortet. Hier geht es nun da-
rum, die Frage nach den Charakteristika von Erlebnispddagogik systematisch
zu beantworten und zugleich die spezifischen Differenzen zu anderen Formen
erzieherischer Praxis zu markieren. Auf der Grundlage der empirischen Ana-
lysen kristallisieren sich m. E. insgesamt fiinf Strukturmerkmale von Erlebnis-
padagogik heraus. Erlebnispadagogik findet (1) in auferalltiglichen Rdumen
statt. Thre zahlreichen Methoden und Praxisformen sind dadurch ausgezeich-
net, dass die Teilnehmer dabei etwas (2) aktiv tun und in Bewegung sind. Dabei
ergeben sich Atmosphiren leiblich-mimetischer Resonanz, in der (3) sie sich
selbst, andere oder auch die Natur sinnlich-gegenwértig erleben. Durch (4) Re-
flexion werden diese Erlebnisse zu Selbsterfahrungen und tragen (5) zur Iden-
titatsentwicklung sowie zum Erlernen personaler und sozialer Kompetenzen
bei. Zusammengefasst ldsst sich aus diesen fiinf Strukturmerkmale eine Be-
griffsbestimmung formulieren:
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Erlebnispidagogik ist eine sozialpddagogische Praxis in aufSeralltdglichen Riumen.
Durch Bewegung und im aktiven Tun entstehen Selbst-, Gruppen- und Naturerleb-
nisse. Die sich dabei ergebenden Bildungsgelegenheiten konnen durch Reflexion zu
Lernerfahrungen werden und sich positiv auf die Entwicklung der personalen und
sozialen Kompetenzen der Teilnehmer auswirken.

AuReralltigliche
Riume
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Abb. 6: Strukturmerkmale der Erlebnispadagogik.

Die genannten Faktoren bedingen sich wechselseitig und kénnen auch als Pro-
zessstruktur dargestellt werden. Dies freilich nicht gedacht als kausale Verkniip-
fungen, vielmehr im Sinne von Bedingungen der Moglichkeit. Konkret gespro-
chen: Aktives Tun und Bewegung in aufleralltiglichen Rdumen ist die Voraus-
setzung dafiir, dass Atmosphiren leiblich-mimetischer Resonanz entstehen. Die
sich dabei ergebenden Selbst-, Gruppen- oder Naturerlebnisse konnen dazu fiith-
ren, dass personale bzw. soziale Kompetenzen sichtbar werden. Erlebnispiddago-
ginnen und -padagogen greifen diese auf, thematisieren sie und transformieren
sie zu Lernerfahrungen. Die zirkuldre Verkniipfung der einzelnen Elemente
muss also im Konjunktiv, als Moglichkeit, beschrieben werden. Wie wir bei den
praktischen Beispielen gesehen haben, konnen z. B. Problemléseaufgaben auch
scheitern. Wir haben ebenso festgestellt, dass bei manchen Aktionen die notwen-
digen Kompetenzen zur Bewiltigung einer Herausforderung nicht sichtbar wer-
den oder méglicherweise (noch) nicht vorhanden sind. Aber auch das wire eine
Lernerfahrung und méglicherweise Ansporn dafiir, erneut in einen erlebnispa-
dagogischen Lernprozess einzutreten, gegebenenfalls mit einer Aufgabe, die der
Problemldsekompetenz der Gruppe angemessen ist.

Der Begrift des Strukturmerkmals impliziert gleichzeitig, dass die einzelnen
Elemente notwendige Bedingungen dafiir sind, dass eine padagogische Praxis
als erlebnispadagogisch bezeichnet werden kann. Fehlt eines der Merkmale,
dann befinden wir uns eben nicht im Handlungsfeld der Erlebnispadagogik,
allenfalls in einem benachbarten Bereich, beispielsweise dem der Gruppenpé-
dagogik. Damit ist keine Aussage bzw. Wertung iiber die padagogische Quali-
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tat oder Wirksambkeit einer Mafinahme oder Aktion verbunden. Gruppenpi-
dagogische Ubungen oder Spielformen konnen selbstverstindlich pidagogisch
wirksam sein, auch wenn es sich dabei strukturell um keine Erlebnispddagogik
handelt. Die vorgestellten Faktoren sollen dazu dienen, die Spezifitit von Er-
lebnispadagogik deutlicher herauszuarbeiten. Um der inflationdren und na-
hezu beliebigen Verwendung des Terminus entgegenzuwirken, ist m. E. drin-
gend notwendig, einigermafen klare Kriterien dafiir anzugeben, was diese spe-
zielle Form einer Sozialpddagogik des Aufleralltdglichen auszeichnet und
wodurch sie sich von verwandten Handlungsformen unterscheidet. Schauen
wir uns im Folgenden die Strukturmerkmale im Einzelnen genauer an.

AufB3eralltagliche Rdume und Aktivitdten

Erlebnispadagogik umfasst eine Vielzahl an Methoden und Spielformen. Es ist
geradezu das Erfolgsrezept dieser besonderen Form der Sozialpadagogik, dass
sie ganz unterschiedliche und vielfiltige Arten von Bewegungs- und Aktivi-
taitsmoglichkeiten unter ihrem Dach vereint. Beispielsweise hat Paffrath (2013,
S.100) den Versuch einer Einordnung aller erlebnispadagogischer Aktivititen
nach verschiedenen Bereichen im ,,Medium Natur® vorgelegt.
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Abb. 7: R&ume und Aktivitaten der Erlebnispadagogik (Paffrath 2013, S. 100).
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Zwar versammelt diese Ubersicht eine Vielzahl erlebnispidagogischer Aktivita-
ten, gegliedert nach unterschiedlichen Outdoor-Bereichen, sie ist aber schon von
Haus aus unvollstindig, weil z. B. Aktivititen in urbanen bzw. ,kiinstlichen®
Raumen ausgeklammert sind. Ob Tauchen, Paragliden oder Drachenfliegen als
erlebnispadagogische Spielformen praktiziert werden konnen, scheint mir,
schon allein aufgrund des aufwandigen technischen Equipments und des hohen
Maf3es an personlichen Voraussetzungen, mehr als fragwiirdig. Dessen ungeach-
tet ist der Gedanke sinnvoll, die einzelnen erlebnispadagogischen Aktivititen mit
den entsprechenden Rdumen zu verkniipfen. Nachfolgend prisentiere ich eine
(weniger runde) Systematik, die diese Idee aufgreift und verschiedene Raume
mit den zugehdrigen erlebnispadagogischen Methoden zusammenbringt.

Winter/ Wasser Wald Wiese Wildnis/ |Berge/ kiinstli- Nacht/
Schnee naturnahe |Felsen che, zivili- [Hoéhle/
Raume sierte Dunkelheit
Raume
Iglubau, Iglu- |Rafting, Baum- Gelédnde- |Wandern |Bergstei- [Hochseil- |Fackelwan-
Ubernachtung |Kanu-, Ka- |haus-/ spiele gen, garten derung
jakfahren [Huttenbau Klettern
Rodeln/ FloBbau Survival- [Landart Biwakieren |Trekking, |Klettern, [Lagerfeuer
Schlitten- training Wandern |Bouldern |machen
fahren
Skifahren, Stau- Natur- Problemlo- [Geo- Selbstver- |City Bound |Dunkel-
Schneeschuh- [dammbau |erleben, seaufga- |caching sorgung spiele
gehen, Lang- Tierbeob- |ben auf Hatte
laufen achtung
Schnee- Standup (Wandern |Koopera- |Survival- Biwakieren |Lost Hohlen-
spiele Paddeln tive Aben- [training Places begehung
teuerspiele

Selbst- Segeln Bogen- Zelten Orientie-  [Almwirt- Escape Solo/
versorgung schielen rung schaft Room, Nightline
auf Hutte Exit Game
Eisklettern Hoch-, Bogen- Solo Canyoning |[Geo-

Niederseil- |schieflen caching

garten
Schnee- Landart Geo- Orientieren |Parcours
skulpturenbau caching

Barfupfad Landart Abseilen

Baum- Pilgern Mountain-

klettern biken

Tab. 4: (Natur-)Raume und Aktivitaten.

Freilich bleibt auch diese Systematik zwangslaufig unvollstindig und vorlaufig,
da sich immer wieder auch neue Aktionsformen entwickeln, wie beispielsweise
die Spielform der Escape- bzw. Exit-Games, die durchaus auch als erlebnispé-
dagogische Methode praktiziert werden kann. Dariiber hinaus gibt es Metho-
den wie beispielsweise das ,,Solo®, das unterschiedlichen Erlebnisraumen zu-
geordnet werden kann. Ein Solo in der Nacht ist etwas vollig anderes als ein
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Solo am Tag oder in einer schonen Landschaft, da hier der Aspekt des Unheim-
lichen, Angstigenden eine grof3e Rolle spielt. Auch das Wandern kann in un-
terschiedlichen Settings stattfinden: Als Pilgern durch Kulturlandschaften o-
der als mehrtigige ,,Survivaltour® durch die Wildnis Lapplands. Je nachdem
wird man ganz unterschiedliche padagogische Ziele damit verbinden. Sicher-
lich lassen sich die aufgelisteten Aktivitdten nicht immer scharf voneinander
trennen. Das ,,Abseilen® z. B. kann als eine eigenstdndige Methode praktiziert
werden, indem ich z. B. mit einer Gruppe eine Geldndestufe abseilend tiber-
winde. Gleichzeitig ist es aber auch ein Teilbereich des Kletterns, da Ausriis-
tung und Seiltechniken identisch sind und haufig integrativer Bestandteil er-
lebnispadagogischer Kletteraktionen darstellen.

Dass sich Erlebnisrdume auch (jahres-)zeitlich differenzieren lassen, zeigen die
Beispiele Winter/Schnee und Nacht/Feuer. Ein einfacher Wanderweg bei Tag
wird zu einer herausfordernden Grenzerfahrung, wenn ich ihn bei Dunkelheit
und ohne kiinstliches Licht bewiltigen soll. Im Winter einen tief verschneiten
Wald mit Schneeschuhen zu durchqueren ist etwas vollig anderes, als denselben
Wald im Sommer auf einem langweiligen Forstweg zu durchwandern. Uber-
haupt habe ich den Eindruck, dass in der Praxis der Erlebnispadagogik der Win-
ter als Erlebnisraum unterschétzt wird. Das hervorragende Buch von Bertle und
Kappl ,,Erlebnis Winter® (2008) zeigt die vielfdltigen Spiel- und Aktionsmaglich-
keiten auf, die diese besondere Jahreszeit bietet. Dass uns dieser Erlebnisraum in
Zeiten des Klimawandels zukiinftig immer weniger zur Verfiigung stehen wird,
ist eine bittere Wahrheit und ein Indiz dafiir, dass die Ein- und Zugriffe des Men-
schen auf die Natur zugleich mit dem Verschwinden von realen Erfahrungsmaog-
lichkeiten verbunden sind, die bislang tief in unserer Kultur verankert waren.

Die einzelnen Methoden sind also jeweils mit spezifischen Aktivitdten ver-
kniipft, die ihrerseits Bewegung und aktive Beteiligung der Teilnehmenden er-
fordern. Unter einer erlebnispddagogischen Methode verstehe ich Aufgaben o-
der Aktivititen die darauf abzielen, bei den Teilnehmenden durch Bewegung
und Interaktion in aufSeralltiglichen Raiumen Erlebnisse leiblich-mimetischer
Resonanz zu ermdglichen. Dabei lassen sich die Methoden nach ihrer ,,Grofle®
unterscheiden. Eine ,,kleine Methode“ wie beispielsweise die Problemldseauf-
gabe ,,Spinnennetz®, die drauflen auf einer Wiese durchgefiihrt wird, erfordert
nur einen relativ geringen Aufwand an Vorbereitung, Material und Zeit. Eine
»grofie Methode® wie zum Beispiel Bergwandern ist dementsprechend auf-
windiger in der Planung und Durchfiihrung, erfordert besonderes Material o-
der Vorerfahrungen bei den Teilnehmern. Wiahrend einer eintdgigen Berg-
wanderung konnen dann wiederum mehrere kleinere erlebnis- oder auch
gruppenpéadagogische Methoden wie z. B. Naturerfahrungs- oder Vertrauens-
spiele durchgefiihrt werden. De facto sind erlebnispadagogische Programme
oftmals eine Kombination und Aneinanderreihung unterschiedlicher Metho-
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den, die wihrend eines mehrtagigen Aufenthaltes z. B. in einer Jugendbil-
dungsstatte durchgefithrt werden. Die Kunst des Erlebnispadagogen ist es, die
verschiedenen Methoden sinnvoll, d. h. der Gruppe, der Umgebung und den
Rahmenbedingungen angepasst zu arrangieren. Dabei kommt es nicht so sehr
darauf an, méoglichst viele Methoden aneinander zu reihen. Die Intensitdt des
Erlebens lasst sich nicht durch die Anzahl der Aktivititen steigern. Auch miis-
sen nicht zwangsldufig besonders spektakuldre oder aktionsreiche Methoden
geboten werden, damit ein erlebnispddagogisches Programm erfolgreich ver-
lauft. Gerade die ruhigen und oftmals mit wenig Materialaufwand bestreitba-
ren Methoden wie z. B. Landart oder Solo wirken bisweilen am nachhaltigsten.
Tab. 5 illustriert, wie bei einem mehrtégigen, erlebnispadagogischen Seminar
mit Studierenden in einem auferschulischen Bildungshaus verschiedene Me-
thoden zum Einsatz kommen.

Donnerstag Freitag Samstag Sonntag
8:00 Frihstlick
11:00 Ankunft, Zimmer- 9:00 Packen und 9:30 Packen und 9:00 Packen,
bezug los geht’s Start sauber ma-
chen
Hausrundgang Fahrt zum Aus- Abstieg in umgekehr- | Gruppen-
gangspunkt der ter Reihenfolge Teamubungen:
Tour The Wall oder

Unterwegs: Teilneh- | Jakobsleiter
merbeitrage
11:00 Feed-
back, Kursab-
schluss

12:00 Mittagessen
13:30 - 14.30: Haus und | Aufstieg zum Gipfel |15:00 Rickfahrtzur | 13:00 Ende,

Umgebung: in zwei Gruppen Jugendbildungs- Heimfahrt
Teilnehmerbeitrage/ — Weg A: Ab Aus- statte,
Spiele gangspunkt A Kaffee und Kuchen,
— Teambalken — Weg B: Ab Aus- Materialrlickgabe
— Namens-/Kennen- gangspunkt B
lernspiel
— Mohawk Walk Unterwegs: Teilneh-
— Memory merbeitrag ,reflek-

— Reflektierende Wege tierende Wege*

Planung Biwak (Ausrus- Einrichten Biwak, Nachbesprechung Bi-
tung, Verpflegung, Notfall- | Abendessen kochen | waktour
management...)

18.00 Abendessen
19:30 weitere Planung Bi- | Council Methode Lagerfeuer & Grillen

wak, Materialausgabe

Tab. 5: Beispiel einer Kombination von ,kleinen“ und ,grofen“ Methoden wahrend
einer erlebnispadagogischen Exkursion mit Studierenden.
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Ein erlebnispddagogischer Gruppenaufenthalt beinhaltet meist mehrere unter-
schiedlichen Methoden bzw. Aktivitdten. Darunter kdnnen auch ,,ganz normale®
gruppen- oder spielepddagogische Einheiten sein wie z. B. ,Kennenlern-Spiele®,
die auch auflerhalb eines erlebnispadagogischen Kontextes zum Einsatz kom-
men. Bei dem aufgefithrten Beispiel steht eine ,,grofle” Methode - das Biwak -
im Mittelpunkt, eingerahmt von verschiedenen kleineren Aktionen, die von den
Studierenden zum Teil selbst vorbereitet werden. Neben dem formalen Ziel des
Seminars, den Studierenden einen Einblick in die praktische Erlebnispadagogik
zu ermoglichen, geht es aber auch darum, eine produktive Gruppenatmosphire
entstehen zu lassen, bei der die Teilnehmer Kooperation in der Gruppe erleben
und gleichzeitig die Herausforderung einer Ubernachtung unter freiem Himmel
— und alles, was damit zusammenhéngt —bewiltigen.

Die drei Erlebnisdimensionen: Selbst-, Gruppen- und Naturerleben

Kleine oder grof3e Methoden und die zugehorigen Aktivititen sind also jeweils
auf ganz bestimmte Erlebnisrdume bezogen. Erlebnispddagogen zeichnen sich
nicht nur durch padagogische Expertise aus, zugleich miissen sie auch Kenner
der Rdume und Spezialisten der jeweiligen Aktivititen sein. Die Leitung einer
alpinen Wanderung setzt die Kenntnis des Naturraums ,alpine Landschaft®
voraus und zugleich Ortskenntnis in Bezug auf die geplante Unternehmung.
Wer als Erlebnispadagoge im alpinen Naturraum unterwegs ist, muss sich dar-
tiber im Klaren sein, welche Herausforderungen und Risiken ein Aufenthalt in
dieser Umgebung mit sich bringt. Zugleich aber wissen erfahrene Erlebnispa-
dagogen auch, welche Erlebnisdimensionen eine bestimmte Methode beinhal-
tet und welche Atmosphiren dabei entstehen konnen. Das Klettern am Natur-
fels beispielsweise riickt andere Aspekte des Selbst-, Gruppen- und Natur- bzw.
Raumerlebens in den Mittelpunkt als ein Landart-Projekt. Bei einer Nacht-
wanderung entsteht eine andere Atmosphdre als bei einem Naturerfahrungs-
spiel oder einer Problemldseaufgabe.

Abb. 8: Die drei Erlebnisdimensionen.
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Dabei sind die Uberginge zwischen den drei genannten Dimensionen flie-
flend. Beim Selbsterleben steht das eigenleibliche Spiiren im Vordergrund. Im
bewegten Tun entstehen im Korper mannigfache Resonanzphidnomene, die
uns eine Riickmeldung iiber unser eigenes Befinden geben. Beispielsweise be-
wirkt der Blick aus der Steilwand nach unten, dass ein flaues Gefiihl in der Ge-
gend des Magens entsteht und der Kletterer sich ,,mulmig” fiihlt. Es entsteht
Anspannung, die Muskeln verkrampfen und die Hinde beginnen zu schwit-
zen. Solche oder dhnliche psychophysische Reaktionen auf die Situation der
Exponiertheit geben dem Kletternden die Gewissheit, dass er selbst es ist, der
dieses spiirt. Es sind Momente der affektiven Betroffenheit die zugleich ver-
bunden sind mit dem Gefiihl der Identitat mit sich selbst. Ich bin es, der Angst
hat, sich verkrampft, der es schafft, die schwierige Kletterstelle zu tiberwinden
oder nicht. Dieses Selbst-Erleben ist eingebettet in die Gegebenheiten der Um-
gebung beispielsweise eines Mittelgebirgsfelsen mit einer gewissen Hohe und
Steilheit, teilweise von Pflanzen bewachsen und von Baumen eingerahmt. Die
Beschaffenheit des Felsens, die Fauna und Flora des Mischwaldes mit seinen
Farben, Geriichen und Ténen erzeugt beim Kletternden mannigfaltige Synis-
thesien und wirkt - je nachdem - beruhigend oder verstirkend auf die Dyna-
mik des Selbst-Erlebens ein. Aber auch die Stimmung in der Gruppe hat einen
wesentlichen Einfluss auf die Gesamtsituation. Der Einzelne erlebt sich selbst
immer vor dem Hintergrund kollektiver Prozesse der Beobachtung, Interpre-
tation und Reflexion. Durch und in der Interaktion entsteht beispielsweise
Vertrauen, das Gefiihl der Zugehorigkeit oder Abhédngigkeit. Situationen der
Anerkennung, des Gesehen-werdens vollziehen sich in mimetischen Prozessen
der Einleibung und Resonanz (vgl. hierzu auch die Kapitel sieben bis neun).
Tab. 6 dokumentiert den Versuch, beispielhaft die Erlebnisdimensionen des
Kletterns am Naturfels systematisch zu erschlieflen.

Klettern als erlebnispadagogische Methode hat einen starken Fokus auf dem
Thema Selbsterleben. Vor allem fiir Menschen, die zuvor noch nie geklettert
sind, ist das nach oben Steigen in der Vertikalen, mit Halt nur an kleinen Trit-
ten und Griffen, eine grofle Herausforderung. Die Kunst dabei ist es, die Klet-
tertouren so auszuwahlen, dass die Einzelnen nicht vollig iiberfordert sind und
ein Bewiltigen der Kletterstrecke zumindest méglich erscheint. Dass dies nicht
ohne eine gewisse Portion an Kraft, Anstrengung und Konzentration méglich
ist, versteht sich von selbst. Der Kletternde erlebt sich dabei als jemand, der
(Korper-)Spannung aufbringen und dabei einen gewissen Antrieb entwickeln
muss, um nach oben zu kommen. Er erlebt die Hohe und Ausgesetztheit als
einen Moment der Anspannung, in dem es vor allem auf die eigene (psycho-
physische) Leistung ankommt. Aber auch fiir Sichernde wie fiir Zuschauer
wird der Kletternde in seinem Selbsterleben sichtbar. Kémpft er sich hoch,
strengt er sich an, ldsst er sich motivieren oder gibt er schon nach wenigen
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Selbst-Erleben Gruppen-Erleben Natur-/Raumerleben
Konzentration, Anstrengung Von anderen unterstitz | Hohe, Tiefe
werden
Korperspannung, Gleichgewicht, | Sich auf den Kletter- Farben, Gerliche, Gerau-
Bewegungsfluss, Kraft partner verlassen kon- sche des Waldes
nen
Spannung — Entspannung Geflihle, Erlebnisse aus- | Felsstruktur, Rauigkeit,
tauschen
Angst — Freude Gemeinsam Spaf ha- Hitze — Kalte
Laffektives Betroffensein* ben, Freude erleben
Selbstwirksamkeit/Eigenleistung | Sich selbst und andere Fauna und Flora einer
kennenlernen Mittelgebirgslandschaft
Gelingen — Scheitern Andere motivieren, von
anderen motiviert wer-
den

Gegenwartigkeit/Prasenz: Flow Vertrauen und Gemein-
schaftsgefinhl

Eigene Bedurfnisse: Sicherheit Zusammenarbeiten mit
Seil- und Sicherungs-
partner

Tab. 6: Erlebnisdimensionen des Kletterns am Naturfels.

Versuchen auf? Auch wird wihrend des Kletterns fiir einen Beobachter sehr
schnell sichtbar, ob der Kletternde dem Sichernden vertraut und inwieweit
eine motivierende Unterstiitzung durch die anderen Teilnehmer angenom-
men wird. Eine nicht unerhebliche Rolle spielt dabei auch die Umgebung. Wie
hoch ist die Wand? Ist der Fels sonnig oder steht er im Schatten? Gibt es ein
entspanntes Umfeld, in dem sich die Teilnehmer gefahrlos bewegen kénnen?
Gibt es lastige Miicken oder Zecken, die den Aufenthalt in der Natur insgesamt
negativ beeintrachtigen?, usw. Gerade die Umgebung hat einen grof3en Einfluss
darauf, ob das Klettern am Fels eher als gefahrvoll und ernsthaft oder eher als
spielerisch und lustvoll erlebt wird.

Auch das Biwakieren stellt deutliche Anforderungen an die personliche Leis-
tungsfahigkeit. Starker noch als beim Klettern steht hier aber die kollektive
Leistung einer Gruppe im Vordergrund. Beim Transport des Materials, beim
Aufbau des Biwaklagers, beim Wasserholen, Kochen und vielem mehr ist Ge-
meinschaftssinn und Aufgabenteilung erforderlich. Die Teilnehmer haben da-
bei die Chance, tatsichlich als Team zusammenzuwachsen. In der Art und
Weise, wie sich jemand dabei in die kollektiven Aufgaben einbringt, werden
die Personen, so wie sie sind, sichtbar. Andere zu unterstiitzen oder selbst von
Anderen unterstiitzt zu werden, ist eine Erfahrung, die nur in der Begegnung
und Verbindung mit konkreten Aufgaben gemacht werden kann.
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Selbst-Erleben

Gruppen-Erleben

Natur-/Raumerleben

Schwitzen — Frieren

Von Anderen unterstitzt wer-

den, andere unterstltzen.

Ausgesetztheit, Abhan-
gigkeit von der Natur

Angst — Freude

Geflihle, Erlebnisse aus-
tauschen

Nacht, Unheimlichkeit,
Gerausche

Anstrengung — Erleichterung

Gemeinsam Spafd haben,
Freude erleben

Hitze — Kalte

Identitat, affektive Betroffen-
heit

Andere als ,ganze” Person
kennenlernen

Naturasthetik, Natur-
schauspiel

Gegenwartigkeit/Prasenz

Andere motivieren, motiviert
werden

Ruhe

Koharenzerleben (Bedeut-
samkeitshaftigkeit, Hand-
habbarkeit)

Gemeinschaftsgeflnhl,
Zusammengehorigkeit
erleben

Erstaunen, Ergriffenheit

Korperliche Bedlirfnisse

Kooperation, Zusammen-
arbeiten

Identitat mit der Natur

Selbstwirksamkeit

Kollektive Selbstwirksamkeit

Verstehbarkeit der

Natur, Koharenz

Tab. 7: Erlebnisdimensionen beim Biwakieren.

Eine besondere Rolle spielt beim Biwak auch das Naturerleben. Das Fehlen ei-
ner schiitzenden Behausung, die Ausgesetztheit gegeniiber Witterungseinfliis-
sen, Kalte, Hitze, Wind, aber auch die weitgehende Abwesenheit von techni-
schen oder zivilisatorischen Umwelteinfliissen lassen eine spezielle Atmo-
sphire entstehen, in der die Naturhaftigkeit des Menschen wie auch die Ange-
messenheit der Natur fiir den Menschen auf besondere Art und Weise sichtbar
werden. Insbesondere naturisthetische Aspekte, beispielsweise beim Erleben
des Sonnenauf- oder -untergangs, kommen dabei zum Tragen. Aber auch die
Ebene der grundlegenden personlichen Bediirfnisse ist ein wichtiger Aspekt
beim Biwakieren. Gerade hier wird die Distanz zum Alltag deutlich spiirbar.
Mit dem Abstand zum ,normalen Leben® verdndert sich die Wertigkeit der
Dinge. Ein Schluck Wasser wird zum kostbaren Gut, wenn die Quelle eine
halbe Stunde Fufimarsch vom Lager entfernt liegt.

Aus einer forschenden Perspektive stellt sich die Frage, inwieweit die genann-
ten Erlebnisdimensionen - jenseits eines eher beschreibend-phdnomenalen
Zugangs - systematisch erfassbar, messbar und das heif$t auch quantifizierbar
gemacht werden konnen. Hinsichtlich des Konstrukts der Selbstwirksamkeits-
erwartung existieren bereits erprobte Instrumente zur Messung kollektiver
und individueller Einschédtzungen. Selbstwirksamkeit ist ein wesentlicher As-
pekt des Selbsterlebens. Sie beruht auf der subjektiven Uberzeugung, iiber Fi-
higkeiten zu verfiigen, die es erlauben, eine bestimmte Handlung tatséchlich
ausfithren zu kénnen (vgl. hierzu auch Kapitel 14). Dass eine solche Uberzeu-
gung zustande kommt, ist ohne den Bezug auf eigenleibliche Resonanzphéno-
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mene kaum vorstellbar. Mittels standardisierter Sets von Fragen ist es moglich,
Aufschluss iiber das Maf$ an subjektiver und kollektiver Selbstwirksamkeit zu
erlangen und sie zum Gegenstand vergleichender Forschung zu machen. Auch
in Bezug auf den Kohidrenzsinn kann man auf Messinstrumente zuriickgreifen,
die es erlauben, Bedeutsamkeit, Machbarkeit und Verstehbarkeit zu erfassen
und so das subjektive Erleben unter spezifischen Rahmenbedingungen wissen-
schaftlich zu erfassen. Bestimmte Aspekte des Gruppenerlebens lassen sich
ebenfalls empirisch beispielsweise mit Hilfe des Fragebogens zur Teamarbeit
(Kauffeld 2004) sichtbar machen. Ob sich Ahnliches auch fiir andere Dimen-
sionen des Selbst-, Gruppen- oder Naturerlebens entwickeln lasst, bleibt abzu-
warten. Es ist der weiteren erlebnispadagogischen Forschung iiberlassen, ein
»~Alphabet des Erlebens und Lernens® zu erstellen, das die Erlebnisdimensio-
nen der einzelnen Methoden/Aktivitaten ausbuchstabiert und somit empirisch
zuganglich macht.

Durch Reflexion zur Lernerfahrung: Bestatigen, Verstarken, Deuten

Im dem oben genannten Definitionsvorschlag kommt der Reflexion des eige-
nen Erlebens und Lernens ein zentraler Stellenwert zu. Dewe und Otto (2012)
sehen im Moment der Reflexivitdt ein generelles Merkmal von Sozialpadago-
gik. Insofern ist es keine Uberraschung, dass auch eine Sozialpidagogik des
Aufleralltaglichen ohne diesen Aspekt kaum als solche begriindbar ist. Wie wir
bei den zahlreichen praktischen Beispielen gesehen haben, ist der Aspekt der
Beobachtung bzw. Beobachtung von Beobachtung in vielen Spielformen und
Ubungen von Haus aus gleichsam ,.eingebaut“ (vgl. Kapitel fiinf). Die grup-
pen- bzw. teamférmigen Arrangements vieler Aktivititen erzwingen es form-
lich, dass Handeln und Beobachten aufeinander bezogen werden. Ohne das
wechselseitige Abgleichen von Handlungsplanen, Perspektiven und Interpre-
tationen ist das koordinierte Handeln einer Gruppe von Menschen schlechter-
dings gar nicht moglich.

Generell gesehen erfolgt die Reflexion der Erlebnisse und Lernerfahrungen der
Teilnehmer im Rahmen team- bzw. gruppenformiger Settings. Dem Erlebnis-
padagogen kommt dabei in der Regel die Rolle des Initiators und Moderators
zu. Unterbrechungen oder gezielt gesetzte Aktionspausen nutzt er, um das ge-
rade Erlebte zu thematisieren und mit Bezug auf die gesetzten Handlungs-
bzw. Lernziele zu diskutieren. Mit Hilfe von Fragetechniken werden die Be-
obachtungen der Beteiligten abgerufen, wechselseitig ausgetauscht und so ein
gemeinsamer Interpretationsrahmen hergestellt. Um eine Situation der Auf-
merksamkeit herzustellen, wahlt der Leiter dabei hiufig eine zentrale Positio-
nierung (vgl. Kapitel drei). Die Aufforderungen an die Teilnehmer, einen Kreis
zu bilden, wird dabei von den Beteiligten als Signal verstanden, vom Aktions-
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in den Reflexionsmodus zu wechseln. Folgendes Beispiel schildert eine typi-
sche ,,Reflexionsrunde®.

Die Teilnehmenden werden nun von Herrn S. aufgefordert, sich auf den Waldboden
in einen Kreis zu setzen [...]. Dann meint er zur Gruppe, dass sie nun reihum den
Satz: ,Wir haben bei dem Spiel gut geschafft...” ergdnzen sollen. Die ersten Ant-
worten der Teilnehmenden sind ,dass wir uns gut geholfen haben®, ,dass wir uns
Mut gemacht haben“ (Richter 2016, Prot. 6, S. 7, Z. 312-316).

Insbesondere am Abschluss einer oder mehrerer Ubungen ist die Reflexions-
runde ein fester Bestandteil der erlebnispadagogischen Didaktik. Sie folgt der
Intention, die Lernerfolge der Teilnehmer sichtbar und fiir alle nachvollzieh-
bar zu machen. ,,Abschlieflend bittet Herr S. nochmals alle in einem Kreis zu-
sammen zu kommen. [...] Dann meint er, dass nun jede/r der mochte, etwas
zu ihrem Treffen mit ihm an der Schule und heute sagen kann, was ihm/ihr
gefallen hat. [...] Die Antworten sind: ,Gut’, ,das Spionspiel’, ,das Spinnen-
netz’, ,dass die Spione gelobt wurden, wenn sie gut erkldrt haben®. Herr S. hort
den Teilnehmenden zu und sagt ab und zu bestitigende Worte, wie ,ja‘, ,gut’
usw. Als alle etwas gesagt haben, sagt Herr S. zur Gruppe, dass es ihm Spaf3 mit
ihnen gemacht hat, er gut fand, dass sie auch mal Quatsch dazwischen machen
konnten, sie viele Ideen haben und auch gut zusammengearbeitet haben® (ebd.,
S.9, Z.401-413). Die positive Verstarkung des Anleiters folgt der Intention,
die aktive Beteiligung der Kinder und die damit verbundenen Erlebnisse her-
vorzuheben und als kollektive Selbstwirksamkeitserfahrungen sichtbar zu ma-
chen. Kinder, die Schwierigkeiten bei der Verbalisierung ihrer Erlebnisse ha-
ben, unterstiitzt Herr S. mit Hilfe gezielter Fragen: ,Was habt ihr oder was hast
du gut gemacht?“, ,Sag es mal anders. Warum hast du das gekonnt?, ,Was
hast du den anderen zur Verfiigung gestellt?“ (ebd., S. 7, Z. 318-322).

Neben der Bestitigung und Verstirkung verfahren die leitenden Padagogen
bisweilen auch dem Muster der stellvertretenden Deutung (vgl. Kapitel fiinf).
Bei der nachfolgend beschriebenen Abschlussreflexion nach einer Ubung sind
sich die Teilnehmer uneins dariiber, ob die absolvierte Ubung erfolgreich war
oder nicht. ,Herr Q. fragt nun die Gruppe, wie sie die Aufgabe fanden, so wie
sie es jetzt gemacht haben. Einer der Teilnehmer sagt, dass er glaube, das
Problem war, dass immer nur die Hélfte der Gruppe eingebunden war. [...]
Herr Q. sagt dann, dass er merkt, dass sie nicht so zufrieden sind, wie bei der
ersten Station. Er meint, dass es normal ist, Fehler zu machen und man dabei
auch merkt, dass man es nochmal probieren kann. Dann stellt er nochmals die
Frage, was sie dann aus der Aufgabe mitnehmen. Ein Teilnehmer antwortet:
,Aus Fehlern kann man lernen‘ “ (ebd., Protokoll 5, S. 5, Z. 204-213). Die kurze
Sequenz veranschaulicht, dass die Interpretationen des Erlebnispiddagogen



187

Herr Q. nicht ohne Folgen bleibt auf die Selbstdeutung des Jugendlichen. Die-
ser beantwortet die Frage von Herrn Q., indem er unumwunden dessen Inter-
pretationshinweis iibernimmt und sich zu eigen macht. Das Beispiel zeigt auch,
dass den Interpretationsangeboten der Leiter solcher Aktivitdten eine gewisse
Deutungshoheit zukommt. Ausgestattet mit der sozialpddagogischen Exper-
tise und Erfahrung in der Anleitung und Reflexion von Gruppenprozessen
hinterlassen diese einen nicht unerheblichen Eindruck und wirken so auf die
Selbstdeutungen der Teilnehmer wieder zuriick.

Allerdings muss die Reflexion einer erlebnispadagogischen Aktion nicht im-
mer auf die genannte Art und Weise ablaufen. Gerade bei Aktivititen, die sich
tiber einen oder mehrere Tage erstrecken, findet die Reflexion von Erlebens-
und Lernprozessen auch selbstbestimmt unter den Teilnehmern und ohne de-
zidierte Anleitung durch einen Leiter statt. Insbesondere junge Erwachsene su-
chen sich beispielsweise auf Wanderungen ihre Gesprachspartner und The-
men selbst aus oder finden eigene, kreative Ausdrucksmethoden, um ihre Er-
fahrungen und Erlebnisse sichtbar zu machen. Die nachfolgende Zeichnung
(Abb. 9) entstand nach einer Biwaknacht unter freiem Himmel. Die Studentin
rekonstruiert die Gesprache am abendlichen Lagerfeuer anhand von Tierfigu-
ren und charakterisiert damit gleichzeitig die unterschiedlichen Eigenschaften
und Positionen der Diskussionspartner.

Abb. 9: Klinstlerische Rekonstruktion eines abendlichen Gesprachs am Lagerfeuer
(Bildautor unbekannt).
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Eine solche Vergegenwirtigung kommt ganz ohne Reflexionsaufforderung o-
der stellvertretende Deutung aus. Sie entspringt der spontanen und kiinstleri-
schen Lust zum Ausdruck und bietet zugleich mannigfaltige Ankniipfungs-
punkte fiir die gemeinsame Diskussion.

Die Entwicklung der Personlichkeit: Personale und soziale Kompetenzen

Wie eingangs dargestellt, kommt kaum eine Definition von Erlebnispadagogik
ohne den Verweis auf den Begriff der Personlichkeitsentwicklung aus. Aller-
dings ist dies keine Alleinstellungsmerkmal. Jede Form von padagogischer Pra-
xis zielt letztlich auf die Entwicklung und Forderung der Personlichkeit des
jungen Menschen ab (vgl. Wahl 2018a, S. 28). Der Erlebnispddagogik kommt
insofern ein besonderer Stellenwert zu, als sie dazu aufSeralltigliche Rdume
aufsucht, die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ins aktive Tun bringt und die
sich dabei ergebenden Erlebnis- und Handlungsweisen thematisiert und re-
flektiert. Auf diese Weise riickt die gelebte und erlebte soziale Praxis selbst ins
Zentrum der piadagogischen Bearbeitung.

Der Terminus der Personlichkeitsentwicklung wird einerseits alltagssprachlich
verwendet, ist zugleich aber auch ein zentraler Begriff psychologischer und pa-
dagogischer Konzepte, Modelle und Theorien. So verorten ihn beispielsweise
Hurrelmann und Bauer in enger begrifflicher Verwandtschaft zum Sozialisati-
onsbegriff: ,,Im Kern bezeichnet Sozialisation also die Personlichkeitsentwick-
lung als eine stindige Interaktion zwischen individueller Entwicklung und den
umgebenden sozialen Strukturen, wobei diese Interaktionserfahrungen aktiv
und produktiv verarbeitet und sowohl mit den inneren kdrperlichen und psy-
chischen als auch mit den dufleren sozialen und physischen Gegebenheiten
permanent austariert werden“ (Hurrelmann/ Bauer 2019, S. 15). Dabei beto-
nen die Autoren, dass es sich dabei um ein dynamisches Entwicklungsgesche-
hen handelt, bei dem weder allein die sozialen Umweltbedingungen, noch die
individuellen, psychischen Dispositionen den Ausschlag geben. Das Personale
wie das Soziale werden dabei als ,,innere“ bzw. ,,duflere Realitdt“ (ebd., S. 16)
verstanden, als duale, sich polar gegeniiberstehende Grofen, die sich wechsel-
seitig beeinflussen. Die Person verarbeitet diese Realitdten produktiv, indem
sie sich mit den Gegebenheiten in einer konkreten Situation nach Maf3gabe der
internen Verarbeitungslogik (Charaktermerkmale, psychophysische Faktoren,
habitualisierte Verhaltensweisen usw.) auseinandersetzt. Bei der Frage, wie die
»auflere Realitdt” verarbeitet wird, spielen die personalen und sozialen Kom-
petenzen einer Person eine maf3gebliche Rolle.

Der Kompetenzbegriff muss in enger Verkniipfung zu traditionellen Vorstel-
lungen von Bildung gesehen werden. In der humanistischen Tradition der Er-
ziehungswissenschaft wird Bildung als ein umfassender Prozess der Selbst-
bestimmung und Selbstvervollkommnung konzeptioniert. Fiir Wilhelm von
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Humboldt ist Bildung gemaf? der Brockhaus Enzyklopddie ,die Anregung aller
Krifte eines Menschen, damit diese sich iiber die Aneignung von Welt in
wechselseitiger Ver- und Beschrinkung harmonisch-proportionierlich entfal-
ten und zu einer sich selbst bestimmenden Individualitdt und Personlichkeit
fihren, die in ihrer Idealitdt und Einzigartigkeit die Menschheit bereichert®
(1997, S. 20). Wihrend die Inhalte eines solchen Aneignungsprozesses in den
klassischen Vorstellungen weitgehend offenbleiben, beinhaltet der jlingere
Kompetenzbegriff eine Differenzierung nach unterschiedlichen Feldern.
Weinert fasst Kompetenzen als konkrete, ,,bei Individuen verfiigbare [...] Fa-
higkeiten und Fertigkeiten [...], um bestimmte Probleme zu losen (Weinert
2014, S. 27).

Fiir die auf8erschulische Kinder- und Jugendarbeit bietet aus meiner Sicht der 12.
Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung ein gut geeignetes Rahmenmo-
dell, das Bildung und Kompetenzen miteinander verschrankt. Das dort prasen-
tierte Modell verengt den Bildungsbegriff nicht auf den Bereich von Schule und
Ausbildung, sondern folgt dem Leitmotiv ,,méoglichst viele fiir die Bildungspro-
zesse von Kindern und Jugendlichen relevanten Bildungsorte und Lernwelten zu
einem Gegenstand der Betrachtung zu machen® (BMFSF]J 2005, S. 81). Dabei
identifizieren die Autoren des Kinder- und Jugendberichts vier Dimensionen der
Aneignung von Welt und unterscheiden ,einen kulturellen, einen materiell-
dinglichen, einen sozialen und einen subjektiven Weltbezug” (ebd., S. 85). Die
kulturelle Welt beinhaltet die kulturellen Ausdrucksformen der Menschen, ins-
besondere die der Sprache. Der materiell-dingliche Weltbezug umfasst einerseits
die Natur, anderseits die von Menschen geschaffene Dingwelt. Der soziale Welt-
bezug richtet sich auf das gesellschaftliche und soziale Miteinander einschlief3-
lich der Ordnung und Regeln des kommunikativen Umgangs miteinander und
der subjektive Weltbezug umfasst den Umgang mit sich selbst, d. h. der psychi-
schen und korperlichen Seite der eigenen Person.

Soziale Subjektive
Welt 1 Welt

Person

instrument.
Kompetenz
Kulturelle ’ P Materiell-

Welt dingliche Welt

Abb. 10: Weltbezige und Kompetenzen,
(eigene Darstellung in Anlehnung an Abb. 2.1 BMSFSJ 2005, S. 88).
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Jedem dieser Weltbeziige ist jeweils ein spezifischer Kompetenzbereich zuge-
ordnet, der all jene Fertigkeiten und Fihigkeiten beschreibt, die notwendig
sind, um diese Weltbeziige herstellen und gestalten zu kénnen. Damit wird es
moglich, Bildungsziele unter Einbeziehung spezifischer Kompetenzen und de-
ren inhaltlichen Dimensionen genauer zu bestimmen. So umfasst die kulturelle
Kompetenz die sprachlich-symbolische Fahigkeit, ,,sich die Welt des Wissens
und der kulturellen Symbole anzueignen, sich deutend und verstehend in der
Welt zu bewegen® (ebd., S. 85). Instrumentelle Kompetenz bezieht sich auf die
Fahigkeit, ,,die naturwissenschaftlich erschlossene Welt der Natur und der Ma-
terie sowie die technisch hergestellte Welt der Waren, Produkte und Werk-
zeuge in ihren inneren Zusammenhéngen zu erkldren, mit ihr umzugehen und
sich in der dufleren Welt der Natur und der stofflichen Dinge zu bewegen®
(ebd., S. 87). Soziale Kompetenz heifit, ,,im Sinne einer intersubjektiv-kommu-
nikativen Fahigkeit, die soziale Auflenwelt wahrzunehmen, sich mit anderen
handelnd auseinander zu setzen und an der sozialen Welt teilzuhaben sowie
an der Gestaltung des Gemeinwesens mitzuwirken® (ebd.). Personale Kompe-
tenzen schlussendlich zielen auf die Personwerdung, Identititsbildung und
Personlichkeitsentfaltung ab und beinhalten all jene ,dsthetisch-expressiven
Fahigkeit, eine eigene Personlichkeit zu entwickeln, sich als Person einzubrin-
gen, mit sich und seiner mentalen und emotionalen Innenwelt umzugehen,
sich selbst als Eigenheit wahrzunehmen und mit seiner Korperlichkeit, seiner
Emotionalitdt und seiner Gedanken- und Gefiihlswelt umzugehen® (ebd.).

Im Sinne der genannten Bestimmungen richten sich die erlebnispadagogi-
schen Bemiithungen vor allem auf die beiden zuletzt genannten Kompetenzbe-
reiche. Zwar spielen, z. B. im Umgang mit Material und Ausriistung auch die
instrumentellen Kompetenzen eine gewisse Rolle. Auch die Naturrdume mit
den ihnen eigenen Anforderungen und Atmosphiren sind eine wirkméchtige
Grof8e im erlebnispadagogischen Setting. Sie bleiben aber immer bezogen auf
die personalen und sozialen Formen des Umgangs. Die natiirliche und die ma-
terielle Welt bilden das Medium fiir die Prozesse der Aneignung, Auseinan-
dersetzung und Interaktion.

Erlebnispadagogik und verwandte padagogische Praxisfelder

Die Frage der Nachbarschaft zu bzw. Abgrenzung von verwandten Praxisfelder
der Erlebnispadagogik ist nicht immer eindeutig zu beantworten. Etliche der
genannten Strukturmerkmale von Erlebnispddagogik lassen sich auch in ande-
ren Bereichen wiederfinden. Je nach dem Maf3 an Ubereinstimmung oder Dif-
ferenz gibt es dabei mehr oder weniger grofle Schnittmengen. Ob sich dabei
eine der nachfolgend benannten ,,Bindestrich-Padagogiken® der Erlebnispada-
gogik zuordnen lasst oder nicht, dariiber kann man trefflich streiten. Auch
wenn es sich dabei vielleicht nur um eine akademische Frage handeln mag, so
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ist sie m. E. fiir das Selbstverstindnis der Erlebnispadagogik doch von einer
gewissen Bedeutung. Im Prinzip geht es dabei um die Frage, inwieweit sich die
oben genannten Strukturmerkmale als sinnvolle Kriterien und Unterschei-
dungsmerkmale erweisen oder eben nicht. Klar ist auch, dass es sich um keine
scharfen Grenzen, sondern vielmehr um flieende Uberginge handelt. Ob also
eine bestimmte Problemléseaufgabe ,,nur® eine gruppenpiadagogische Ubung
ist oder ob es sich dabei ,,schon® um Erlebnispadagogik handelt, muss dann im
Zweifelsfall eben ausdiskutiert werden.

Zirkuspadagogik Theater-

Gruppenpadagogik padagogik

Freizeit-/
ialodda- -
Speipbii Erlebnispadagogik T_!Erbezc_ngene
gogik Padagogik und
Therapie
Kunstpa-
dagogik 3
gogik/ NSErs Sport-/
Landart F Bewegungs-
Umwelt-/ padagogik
Waldpada-
gogik

Abb. 11: Erlebnispadagogik und verwandte Praxisfelder.

Bereits am Beginn dieses Kapitels wurde der Unterschied zwischen handlungs-
orientierten und erlebnisorientierten Methoden angesprochen. Als handlungs-
orientiert konnen solche Arbeitsformen beschrieben werden, bei denen ein
handelndes Lernen stattfindet, also ,.eine aktive Auseinandersetzung mit einer
Situation® erfolgt und zwar so, ,,dafl [sic!] die Lernenden die fiir die Zielerrei-
chung erforderliche Aktivititen weitgehend selbststindig planen und durch-
fihren (Wo6ll 2004, S. 36). In dem Sinne konnen alle gruppenpddagogischen
Spielformen und Arrangements — einerlei ob im schulischen Unterricht oder in
der Jugendarbeit — als handlungsorientiert bezeichnet werden. Sie sind damit
aber nicht automatisch auch erlebnispadagogisch, insbesondere dann, wenn
das spezifische Element der aufleralltidglichen (Natur-) Rdume fehlt, solche
Ubungen also beispielsweise im Seminar- oder Klassenzimmer durchgefiihrt
werden.

Uberschneidungen gibt es auch mit dem Bereich der Freizeit- bzw. Spielpiida-
gogik, wobei es auch hier im Einzelfall nicht immer leichtfallt, trennscharfe Un-
terscheidungsmerkmale festzumachen. Die Freizeitpadagogik entwickelt An-
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gebote, Beratung und Unterstiitzung zur Gestaltung der Freizeit. In der Regel
folgt die freizeitpadagogische Ausrichtung einer Mafinahme aber keiner dezi-
dierten Kompetenzorientierung, was nicht heif3t, dass in der Freizeitpddagogik
nicht auch Kompetenzen erlernt werden kdnnen, sie werden aber als solche
nicht planméflig angestrebt. Im Vordergrund steht vielmehr eine sinnvolle
und selbstbestimmte Gestaltung der Freizeit, ohne dass sie gleichzeitig den An-
forderungen schulischer oder beruflicher Kompetenzentwicklung ausgesetzt
wire. Kunstpddagogisch ausgerichtete Projekte und Maflnahmen, insbeson-
dere wenn sie in der Natur angesiedelt sind und im Gruppenkontext erfolgen,
weisen ebenfalls eine hohe Affinitit zur Erlebnispadagogik auf. Bisweilen wird
Landart auch als eine Form der Erlebnispadagogik angesehen, bei der die as-
thetisch-kreative Auseinandersetzung mit Naturmaterialien im Mittelpunkt
steht. Auch Natur-, Wald- bzw. Umweltpddagogik weisen ein hohes Maf$ an
Uberschneidung mit der Erlebnispiadagogik auf, wenngleich hier mehr die
Auseinandersetzung mit bestimmten Aspekten der Naturerfahrung, der Oko-
logie bzw. des Umweltschutzes im Vordergrund stehen. Ohne Zweifel konnen
der Zirkus genauso wie das Theater als aufleralltigliche Rdume aufgefasst wer-
den. Dass das Einiiben und Spielen einer bestimmten Rolle genauso wie Jong-
lage oder Akrobatik eine besondere Herausforderung darstellen, die mit Bewe-
gung und aktivem Tun verbunden sind, wird wohl niemand bestreiten. Erfolgt
dariiber hinaus auch noch eine Vergegenwirtigung der eigenen Erlebnisse und
Lernerfahrungen, so diirfte wohl einer Kennzeichnung als ,erlebnispadago-
gisch® nichts im Wege stehen.

Wihrend die wissenschaftliche Disziplin der Sportpddagogik traditionell den
Fokus auf den schulisch organisierten Sportunterricht gesetzt hat, richtet sich
ihr Forschungsinteresse mittlerweile auf den gesamten Lebenslauf, von der Bil-
dung im Elementarbereich bis zur Erwachsenenbildung. Gleichzeitig damit be-
schiftigt sie sich auch mit Spiel, Bewegung und Gesundheitsforderung (Uni
Wien, Institut fiir Sportwissenschaft, o. J.). Im Kontext von Skilagern, Winter-
oder Wandertagen, Sport- oder Sommerfesten werden dabei auch die traditi-
onellen Sportstitten verlassen und aufleralltigliche Raume aufgesucht. Zahl-
reiche Hochschulen bieten im Rahmen von Sportlehrer-Ausbildungen erleb-
nispddagogische Zusatzqualifikationen an, veranstalten Kletterkurse oder
Weiterbildungen zum Seilgarten-Trainer. Insofern gibt es also auch eine sicht-
bare Schnittmengen von Sport- und Erlebnispddagogik. Und nicht zuletzt kén-
nen auch Sport- bzw. Turnhallen auf eine Art und Weise genutzt werden, die
sich durchaus als erlebnispddagogisch bezeichnen ldsst. Wenn beispielsweise
klassische Sportgerite wie Barren, Reck und Kasten von den Kindern selbstbe-
stimmt zu einer Kletter- und Bewegungslandschaft umgestaltet werden (vgl.
Hildebrandt 1993 bzw. Neumann/Liebisch 1993) und die eigenen Lernerfah-
rungen in der Gruppe thematisiert werden, so sind sicherlich alle genannten
Strukturmerkmale von Erlebnispadagogik erfiillt.
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Zusammenfassung

In diesem Kapitel werden géngige Definitionen von Erlebnispddagogik einer
kritischen Revision unterzogen und zugleich wird ein eigener Definitions-
versuch prisentiert. Als erlebnispddagogische Referenztheorie wird der Kon-
struktivismus als unangemessen verabschiedet, da er auf einem einseitigen und
leibvergessenen Psychologismus beruht. Erlebnispadagogik kann als eine sozi-
alpadagogische Praxis in auferalltiglichen Rdumen bestimmt werden. Durch
Bewegung und im aktiven Tun entstehen Selbst-, Gruppen- und Naturerleb-
nisse. Die sich dabei ergebenden Bildungsgelegenheiten konnen durch Refle-
xion zu Lernerfahrungen werden und sich positiv auf die Entwicklung der per-
sonalen und sozialen Kompetenzen der Teilnehmer auswirken. Diese Begriffs-
bestimmung beruht auf fiinf Strukturmerkmalen von Erlebnispadagogik, die
zugleich die Abgrenzung von verwandten, padagogischen Handlungsfeldern
ermoglichen.
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14. Lernmodelle in der Erlebnispadagogik

Wie wir im vorhergehenden Kapitel gesehen haben, thematisiert Erlebnispa-
dagogik (Natur-)Rdume und Situationen in ihren subjektiven Gegebenheits-
weisen. Dabei zeigt sich die Vielschichtigkeit des Erlebens als Selbst-Erleben,
Gruppen-Erleben und Natur-Erleben. Die jeweiligen Erlebnisdimensionen
korrelieren mit konkreten Lern- und Erfahrungsmaglichkeiten. Erst dieser Zu-
sammenhang rahmt eine Aktivitét sozialpadagogisch und legitimiert gleichzei-
tig deren identitdts- und personlichkeitsbildenden Anspruch. Hier stellt sich
die Frage, wie der Prozess des Erlebens und Lernens systematisch, d. h. mit
Hilfe konkreter Lernmodelle beschrieben werden kann. Ein Lernmodell fasse
ich dabei als ein theoriebasiertes Konstrukt, das den Prozess der Lernerfahrung
bildlich-begrifflich in schematisierter Weise darstellt. Wesentliche Merkmale
und Einflussgrofien des Lernprozesses sollen so idealtypisch sichtbar und in
ihrem Zusammenwirken erkldrt werden. Lernmodelle in der Erlebnispadago-
gik sollen damit auch die Frage beantworten, auf welche Weise sich mogliche
Lerneffekte und Kompetenzgewinne fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
durch die jeweilige Mafinahme ergeben.

Vor allem in den beiden Praxisteilen dieses Buches stelle ich anhand zahlrei-
cher ethnografisch dokumentierter Beispiele dar, wie Kinder, Jugendliche oder
Erwachsene in konkreten Situationen etwas erleben und dabei — mehr oder
weniger geplant — Lernerfahrungen machen. Die Auswahl der einzelnen Se-
quenzen folgt dabei der Methode der Inhaltsanalyse, d. h. die vorliegenden Be-
obachtungsprotokolle wurden gesichtet, das Material strukturiert und mit
Hilfe entwickelter Kategorien systematisch geordnet. Bei der Analyse und In-
terpretation stiitzte ich mich vor allem auf die Systemtheorie und die (neo-)
phdanomenologische Philosophie und Psychologie. Ich habe versucht, be-
stimmte Strukturmerkmale der Situationen herauszuarbeiten und so die
Handlungsmuster der beteiligten Akteure sichtbar zu machen. In diesem Ka-
pitel kniipfe ich an die gewonnenen Erkenntnisse an und versuche die Briicke
zu unterschiedlichen Lernmodellen zu schlagen. Die vorgestellten Modelle ste-
hen dabei nicht nur fiir unterschiedliche Theoriebeziige, sie profilieren auch
und vor allem spezifische Aspekte und Wirkungsweisen erlebnispadagogi-
schen Lernens. Von daher sollen sie sich nicht als wechselseitig ausschlief}end,
sondern im Gegenteil, als sich jeweils ergédnzend verstanden werden. Einige
Lernmodelle werden dem informierten Leser sicherlich bekannt vorkommen,
andere, die in der gdngigen Literatur als typisch erlebnispadagogische Lernmo-
delle prasentiert werden, finden dagegen keine Beriicksichtigung in diesem Ka-
pitel. Und dies aus unterschiedlichen Griinden: Beim ,,metaphorischen Lern-
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modell“ (Bacon 2003) beispielsweise handelt es sich um kein Lern-, sondern
um ein Transfermodell, bei dem es darum geht, das Erlernte in den Alltag zu
libertragen, indem Metaphern zum ,effektiven Transfervehikel des Lernens®
(Schodlbauer 1999, S. 43) gemacht werden. Aber selbst die Transferfunktion
von Metaphern wird von verschiedenen Autoren deutlich in Frage gestellt. Die
Kritik entziindet sich vor allem daran, dass es primar der Padagoge bzw. In-
struktor ist, der die Metaphern bzw. ,,Isomorphien® fiir die jeweiligen Klienten
ersinnt. Heckmair und Michl weisen darauf hin, dass ohne Finblicke in die bi-
ografischen und sozialen Hintergriinde der Teilnehmenden, der Anleiter dabei
Gefahr lauft, ,seinen eigenen Projektionen aufzusitzen und seine Klientel mit
Missdeutungen und Fehlinterpretationen zu traktieren® (Heckmair/Michl
2012, S. 70). Neben dem ,,metaphorischen Modell“ werden als weitere Vorstel-
lungen erlebnispadagogische Wirkmechanismen oftmals die Modelle ,, The
Mountains Speak for Themselves® sowie ,,Outward Bound® bzw. ,,Outward-
Bound Plus® benannt (ebd., S. 67 f.). Abgesehen davon, dass diese Modelle
kaum empirisch abgesichert sind und den Mindeststandards von Wissen-
schaftlichkeit nicht gentigen, werden sie in der einschldgigen Literatur ohnehin
nur als Vorldaufer des metaphorischen Modells verhandelt (Bacon 1983), was
ihnen allenfalls noch eine gewisse historische Bedeutung verleiht.

Sichtleitend fiir die Auswahl der nachfolgend beschriebenen Lernmodelle ist
also nicht die Frage, ob oder wie sich etwas jenseits des Alltags Erlebtes bzw.
Gelerntes in den Alltag transferieren lasst. Die ,, Transferproblematik® ist fiir
eine Sozialpadagogik des Aufleralltaglichen ohnehin von untergeordneter Be-
deutung, da ja sie mit dem arbeiten muss, was im ,,Hier und Jetzt passiert. Ob
es gelingt, das Erlebte und Gelernte zu habitualisieren und unter den Bedin-
gungen erhohter Komplexitdt in den Alltag zu integrieren und dort zu verste-
tigen, steht nicht ihn ihrer Macht. Interessanter und bedeutsamer ist viel mehr
die Frage, wie und was wir im Kontext erlebnispadagogischer Aktivititen ler-
nen und ob das jeweilige Modell die mafigeblichen Effekte des Erlebens- und
Lernprozesses plausibel beschreiben und erkldren kann. Zudem muss deutlich
werden, auf welchen theoretischen Grundlagen ein Lernmodell aufbaut und
auf welchen Aussagen iiber Lernende, Lernprozess und Lerninhalte es basiert.
Letztlich geht es darum, die Lernprozesse nachvollziehbar und so den méogli-
chen Kompetenzzuwachs und Identitdtsgewinn sichtbar zu machen.

Raus aus der Komfortzone: Lernmodell oder Metapher?

Die Vorstellung, dass man seine ,,Komfortzone“ verlassen muss, um etwas
Neues zu erfahren bzw. zu lernen, ist weit iiber die Erlebnispadagogik hinaus
zu einem Allgemeinplatz geworden. Hildmann weist darauf hin, dass insbe-
sondere in englischsprachigen Landern diese Vorstellung lingst in die Alltags-
sprache tibergegangen ist und regelrecht inflationdar verwendet wird, ,,um nicht
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nur Abenteueraktivitaten, sondern nahezu jede Art von neuer Erfahrung — und
jedes kommerzielle Produkt! - zu verkaufen“ (Hildmann 2018, S. 66). Wer
demgegeniiber in seiner Komfortzone bleibt, gilt als risikoscheu, riickstindig
oder als Versager.

Im Kontext erlebnispadagogischer Diskurse taucht das Comfort Zone Model
erstmalig bei Luckner und Nadler (1997) auf. Die Comfort Zone beschreiben
die Autoren modellhaft als ein emotionales Feld, das durch Gefiihle wie Sicher-
heit, Vertrautheit, Kompetenz, Vorhersehbarkeit usw. gepragt ist. Dieses Feld
wird ringférmig von einer zweiten Zone umschlossen, die sie als ,,tamed terri-
tory“ kennzeichnen und die durch Merkmale wie gesteigertes Selbstwertge-
tithl, Wachstum, neue Erfolgserlebnisse charakterisiert wird. Auflerhalb dieser
Zone ist ein prinzipiell unbegrenztes und unbekanntes Gebiet, ein ,,new terri-
tory”, in dem das Riskante, Unvertraute und Unbequeme vorherrscht. Das
Modell skizziert somit unterschiedliche emotionale Spannungszustinde, in der
sich Lernenden in der Auseinandersetzung mit spezifischen Anforderungssi-
tuationen befinden. In der Komfortzone herrscht eine Ubereinstimmung von
Fahigkeiten und Aufgaben. Der Lernende bewegt sich im Bereich des Bekann-
ten. Neues Wissen und neue Erfahrungen entstehen erst, wenn die Grenze die-
ser Zone erreicht bzw. iberschritten wird. For People to learn, they ,must be
pushed to the edge of their comfort zone through the use of perceived and ac-
tual risk® (Luckner/Nadler 1997, S. 29).

Unknown Risky

COMFORT ZONE

Safe
Known
Familiar
Secure
Comfortable
Competent
Predictable

Unfamiliar Unexpected

Uncomfortable A 1 npredictable
<

New Territor

Abb. 12: Das Comfort Zone Model (Luckner/Nadler 1997, S. 59).

Wahrgenommenes oder tatsdchliches Risiko soll die Teilnehmer an die Grenze
ihrer Komfortzone dringen und so den emotionalen Spannungszustand und
die damit verbundene Aktionsbereitschaft erhéhen. Diese Vorstellung von
Luckner und Nadler beruht allerdings weniger auf den Ergebnissen empiri-
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scher Forschung. Sie entspringt vielmehr, so scheint mir, einer idealisierten
(um nicht zu sagen ,ideologisierten®) und vielleicht auch typisch amerikani-
schen Perspektive. Der Grundgedanke der Selbstermachtigung durch Grenzer-
fahrung und Grenziiberwindung kann dabei selbst auf eine lange Tradition zu-
riickblicken. Es diirfte nicht zu weit hergeholt sein, auf gedankliche Parallelen
zum sozialdarwinistischen oder auch neoliberalen Denken hinzuweisen.
(Lern-)Erfolg und Weiterentwicklung waren demnach das Ergebnis individu-
eller Grenziiberschreitung in riskanten oder als riskant empfundenen Situati-
onen.

Der Begriff der Komfortzone selbst stammt nicht von Luckner und Nadler.
Hildmann (2018, S. 65) weist darauf hin, dass der Begriff urspriinglich aus den
USA der 20er Jahre stammt, wo die Comfort Zone den Temperaturbereich in
einer Wohnung bezeichnete, den Menschen als kérperlich angenehm empfin-
den'. White gibt in seinem Artikel als erstmalige Verwendung des Terminus
einen Buchtitel aus dem Jahr 1991 an, wobei im Inhalt des Buches selbst von
der Comfort Zone gar keine Rede ist. White’s eigener Definitionsversuch liest
sich durchaus stimmig, auch wenn er damit keinen Anspruch auf Wissen-
schaftlichkeit erhebt: ,,The comfort zone is a behavioural state within which a
person operates in an anxiety-neutral condition, using a limited set of behav-
iours to deliver a steady level of performance, usually without a sense of risk*
(White 2008, S. 2). Von White stammt auch der Hinweis, dass Yerkes und
Dodson die ersten waren, die den Zusammenhang von Angst bzw. Erregung
und Produktivitdt in ihrem ,,bahnbrechenden Experiment von 1907 (ebd.) er-
forscht haben. Die nach ihnen benannten Yerkes-Doson-Lernkurve stellt die-
sen Zusammenhang grafisch dar.

Effektivitat/
Produktivitat

A

hoch

gering

I
|
I
|
I
|
|
|
|
l

_ niedrig mittel hoch :
Erregungsniveau / Anspannung / Aktivierung

Abb. 13: Das Yerkes-Dodson-Gesetz°.

19 Die von Hildmann angegebene Informationsquelle, eine Internetadresse, ist allerdings
nicht mehr erreichbar (24.10.2020).
20  Quelle: https://www.deacademic.com/dic.nsf/dewiki/1536643. Abfrage (24.10.2020).


https://www.deacademic.com/dic.nsf/dewiki/1536643

198

Die Kurve beschreibt die kognitive Leistungsfiahigkeit in Abhangigkeit vom all-
gemein-nervosen Erregungsniveau, die auch als Aktivationsniveau bezeichnet
wird. Zwischen der Aktivierung und der Leistungsfihigkeit besteht ein umge-
kehrt u-formiger Zusammenhang. Yerkes und Dodson experimentierten selbst
allerdings nur mit Méusen. Eine vergleichbare Korrelation zwischen Motiva-
tion und Leistung bei Menschen fanden McClelland et al. (1953), und auch die
Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger 1957) stellt einen Zusammen-
hang zwischen Verhaltensdnderung und widerspriichlichen Kognitionen her.
»Kognitive Dissonanz entsteht immer dann, wenn mindestens zwei verschie-
dene kognitive Inhalte, die wir erleben (z. B. Gedanken, Uberzeugungen, Ein-
stellungen, Wahrnehmung eigener Verhaltensweisen) nicht oder nur schwer
miteinander vereinbar sind“ (Fischer et al. 2013, S. 16). Die sich dabei ergeben-
den emotionalen Spannungszustinde werden als unangenehm empfunden
und wollen aufgel6st werden.

Ob sich die hier nur grob skizzierten Befunde ohne weiteres generalisieren und
auf Lernvorginge tibertragen lassen, ist allerdings mehr als fraglich. Der Zu-
sammenhang zwischen Lernen und Emotionen ist ziemlich gut erforscht. Un-
strittig ist, dass sich positive Gefiihle, die beispielsweise durch Freude an Akti-
vitat, Humor oder Stolz entstehen, forderlich auf das Lerngeschehen auswir-
ken. Demgegeniiber wirken negative Emotionen, ausgeldst beispielsweise
durch Angst, Stress oder auch Langeweile blockierend (vgl. Pekrun 2018). Sol-
che Befunde widersprechen der Kernaussage des Komfortzonenmodells. Dem-
entsprechend kritisch wird das Modell auch von verschiedenen Autoren be-
gutachtet. So fithrt Hildmann (2018, S. 70 ff.) ins Feld, dass das Modell nicht
zwischen positivem und negativem Stress unterscheidet. Auch sind die Uber-
giange zwischen den einzelnen Zonen nicht scharf abgrenzbar, sondern eher
flieflend. ODb eine Situation schlieSlich als Herausforderung oder Stress bzw.
Panik wahrgenommen wird, ist nicht nur individuell verschieden, sondern
kann auch je nach subjektiver Befindlichkeit und Rahmenbedingungen ganz
unterschiedlich sein. Das Modell beriicksichtigt also weder Kontextfaktoren
noch personliche oder soziale Ressourcen. Auch wird die Rolle der Leitung in
dem Modell ginzlich vernachlissigt. Ahnlich argumentiert Gilsdorf und
schldgt ein alternatives Modell vor, das die Zusammenhinge differenzierter
darstellt (Gilsdorf 2004, S. 62 ff.). So kann ein und dieselbe erlebnispadagogi-
sche Herausforderung, je nach Umstinden und Personlichkeit, ganz unter-
schiedliche Reaktionen hervorrufen. Sie kann zu Abwehrreaktionen fithren, zu
Uberforderung oder Panik, aber auch zu Wachstum und Entwicklung. Welche
der Reaktionen erfolgt, hdngt eben nicht nur von dem Mafl der Herausforde-
rung selbst, sondern ganz wesentlich von weiteren Faktoren ab: Der Einschit-
zung der eigenen Fahigkeiten, dem Mafl der Unterstiitzung durch Leiter, dem
Vertrauen in die Gruppe und nicht zuletzt auch von der Information und dem
Wissen, das der jeweiligen Person zur Verfiigung steht.
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Es scheint allerdings, als konne diese deutliche Kritik an der Validitdt des Kom-
fortzonenmodells seiner Popularitit und seinem Beharrungsvermégen wenig
anhaben. In der Praxis der Erlebnispadagogik erfreut es sich - trotz seiner
nachgewiesenen Pseudowissenschaftlichkeit — nach wie vor grofier Beliebtheit.
Das mag vor allem daran liegen, dass es in seiner Darstellung sehr einfach und
leicht zu verstehen ist, die Begrifflichkeiten eingéngig sind und die zugrunde-
liegende Idee liickenlos an bestimmte Alltagserfahrungen und Allerweltweis-
heiten ankniipft. Brown (2008, S. 11) bezeichnet die Vorstellung, Stress konne
ein (padagogischer) Weg zu Wachstum und Lernen sein als einen Mythos und
rit - in Anlehnung an Davis-Bermann und Bermann (2002, S. 310) einen Pa-
radigmenwechsel hin zu einem Modell, ,,based on emotional safety and stabi-
lity in programs, rather than an emphasis on increasing risk and moving out
of comfort zones® (ebd., zit. n. Brown 2008, S. 11). Seine Empfehlung (der ich
mich anschlief3e) lautet, das Komfortzonenmodell als eine Metapher und nicht
als ein Lernmodell zu verwenden, eine Metapher, ,,um zu beschreiben, wie wir
tiber Lernen und Wachstum denken konnten, anstatt eine Begriindung fiir die
Umsetzung zweifelhafter Lehr- und Lernpraktiken® (ebd.).

Lernen durch wissensbasiertes Tun (learning to know by doing,
and to do by knowing): Aristoteles, Comenius, Kolb

Das Prinzip des Lernens durch eigenes Handeln, wird in der Literatur hiufig
unter den Etiketten ,.erfahrungsbasiertes Lernen®, ,handlungsorientiertes Ler-
nens” oder ,learning by doing“ verhandelt. Anders als der zuletzt genannte
englischsprachige Ausdruck vermuten ldsst, wurde dieses Modell aber nicht im
amerikanischen Pragmatismus entdeckt. Dessen Urheber ist auch nicht De-
wey, wie hdufig behauptet wird*'. Die urspriingliche Quelle dieses Lernprinzips
ist viel alter. Bereits Aristoteles schreibt in seiner Nikomachischen Ethik
(Buch II, 1):

»Was man lernen muss, um es zu tun, das lernt man, indem man es tut®. Der
Grundgedanke ist dabei leicht zu verstehen und kann sicherlich von jeder-
mann aus eigener Erfahrung nachvollzogen werden. Es ist gewissermaflen die
Grunderfahrung allen Lernens schlechthin: Koénnerschaft setzt vorherige
Ubung und wiederholte, erprobende Ausfithrung einer Titigkeit voraus. Und
dieses Grundgesetzt allen Lernens gilt nicht nur fiir den Menschen. Alle Akti-
vitdten von Tieren, die nicht instinktméagig festgelegt sind, miissen durch wie-
derholtes Tun erlernt werden. Eine Katze lernt das Mause fangen, indem sie

21  So heif’t es z. B. in dem einschlagigen Wikipedia-Artikel ,,Das Konzept des Erfahrungs-
basierten Lernens geht zuriick auf die Pddagogik des Pragmatismus mit ihrem wich-
tigsten Vertreter John Dewey®. In: https://de.wikipedia.org/wiki/Erfahrungsbasiertes_
Lernen. Abruf (18.10.2020).
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Maduse fangt. Ein Instrument kann nur beherrscht werden, indem man es
spielt, ein fremde Sprache kann nur erlernt werden, indem man sie spricht.
Und genauso driickt es Aristoteles aus: ,,Ein Baumeister wird man, indem man
baut, und Kitharakiinstler, indem man das Instrument spielt. So werden wir
auch gerecht handeln, besonnen, indem wir besonnen, und tapfer, indem wir
tapfer handeln“ (Nikomachische Ethik Buch II, 1, 1103a 33-35).

Aristoteles zahlt neben den handwerklichen und kiinstlerischen Fahigkeiten
auch die Charaktermerkmale eines Menschen zu den ethischen Tugenden, die
man erst durch ,,Gewohnung“ allméhlich erlernen muss. Dabei geht es beim
Lernen aber nicht darum, eine konkrete T4tigkeit irgendwie auszufiithren, son-
dern sie richtig, also gut, auf der Grundlage ,.sittlicher Werte® auszufiihren. Fiir
Aristoteles kommt es nicht nur darauf an, dass wir etwas tun, sondern auch
wie wir etwas tun, besser gesagt, dass wir das Richtige tun.

Das Prinzip ,,Lernen durch Eigenhandeln® klingt zwar simpel und unmittelbar
einleuchtend, die zugrundeliegenden psychophysischen Prozesse sind aber al-
les andere als trivial. Der Prozess der allmédhlichen Gewdhnung, von dem Aris-
toteles spricht, bedarf der Zeit. Damit ein bestimmter sensomotorischer Voll-
zug - z. B. das Einschlagen eines Nagels in die Wand - erlernt und ,,in Fleisch
und Blut“ tibergegangen ist, bedarf es der vielfachen Ausfithrung und Wieder-
holung derselben Bewegung. Voraussetzung ist eine gewisse Plastizitdt bzw.
Formbarkeit des Leibes, Max Scheler hat dafiir den Begriff der ,, Weltoffenheit®
(Scheler 1978, S. 38 f.) ersonnen. Allerdings finden wir eine solche Plastizitat
nicht erst beim Menschen. Wie wir anhand zahlreicher Beispielen aus dem
Tierreich sehen konnen, erfordert das Erfahrungs- bzw. Handlungslernen in
seiner grundsdtzlichen Form zundchst einmal keine kognitiven Fahigkeiten im
Sinne eines Selbstbewusstseins. Schon die experimentelle oder spielerische
Imitation bzw. Nachahmung eines Tuns reicht dazu aus. Junge Orang-Utans
lernen Kokosniisse zu knacken, indem sie dem Beispiel der Grof3en folgen und
die Nuss immer wieder gegen einen Stein schlagen. Man braucht kein kogniti-
ves Handlungskonzept, keine Vorstellung von Kausalitidt und auch keinen ,,Ist-
Soll-Abgleich®, um zu einem Ergebnis zu kommen. Das Erfolgsrezept ist viel-
mehr das Nachahmen eines beobachteten Tuns, das beim Erreichen des Ziels
zur Befriedigung des zugrundeliegenden Bediirfnisses fithrt. Der erwiinschte
Effekt, das Aufbrechen der Schale, stellt sich ein, wenn das erprobte Hand-
lungsschema mit dem Lustgewinn verkniipft wird.

Das aristotelische Prinzip des Lernens durch Eigenhandeln findet in der Re-
naissance seine Fortfithrung. Johann Amos Comenius (1592-1670) greift den
Gedanken in seiner GrofSen Didaktik (1657) auf und macht ihn zum Aus-
gangspunkt seines Lehrbuches. ,, Tatigkeit soll durch T4dtigkeit erlernt werden®,
so die Pramisse seiner Lehre. Und weiter erldutert er: ,,Die Handwerker halten
ihre Lehrlinge nicht in Betrachtungen hin, sondern fithren sie sogleich zur Ar-
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beit, dass sie schmieden durchs Schmieden, bildhauen durch Bildhauen, malen
durch Malen, tanzen durchs Tanzen lernen. Deshalb soll auch in den Schulen
schreiben durch Schreiben, sprechen durch Sprechen, singen durch Singen,
rechnen durch Rechnen gelernt werden® (Comenius 1982, S. 142). Natiirlich
hat Comenius seinen Aristoteles gekannt. Schon die Art der Formulierung
deutet auf den antiken Ursprung seiner Argumentation hin. Comenius hat
aber nicht nur Aristoteles kopiert, sondern zugleich eine enorm innovative
Form der Wissensvermittlung gewdhlt. Sein Buch ,,Orbis sensualium pictus®
(Die sichtbare Welt, 1658), ist gewissermaflen die erste moderne Bilderfibel, in
der die vermittelten Wissensinhalte nicht nur sprachlich, sondern zugleich in
Form von illustrierten Bildtafeln und mit zweisprachigen Erlduterungen (La-
tein und Deutsch) dargestellt werden. Die einzelnen Artikel beinhalten den ge-
samten Kosmos, von Gott und der Welt, Himmel und Erde, {iber die Elemente,
Pflanzen und Tiere hin zu den Menschen. Die Handwerke und Berufe, Kiinste
und Wissenschaften, Tugenden und Laster werden ebenso thematisiert wie
Spiele, Politik, Kriege, Religionen und Strafen bis hin zum Jiingsten Gericht.

Die Schriften des Comenius finden in Europa eine rasche Verbreitung. Die Re-
zeptionsgeschichte in den Vereinigten Staaten setzt erst 200 Jahre spiter ein,
erfahren dann aber eine grofe Popularitat und allgemeine Anerkennung. John
Barnard stellt Comenius‘ Gedanken im American Journal of Education (1858)
vor. Dort heif3t es: ,,[...] doing can only learned by doing, writing by writing,
painting by painting” (ebd., zit. n. Knoll 2011, S. 290). In der Folge erscheinen
Ende des 19. Jahrhunderts in England und den Vereinigten Staaten zahlreiche
padagogische Schriften iiber Comenius, vor allem von Autoren der ,new edu-
cation“-Bewegung. So heift es beispielsweise bei Simon S. Lauries (1881) ,,John
Amos Comenius. His Life and Educational Works®: ,,Whatever is to be done,
must be learned by doing it [...] So the pupils should also learn at school to
write by writing, to speak by speaking, to count by counting etc.“. Und sin-
ngemaf$ schreibt Francis W. Parker (1883) in seinen ,,Notes of Talks on Teach-
ing"“: ,,What I wish to impress upon you is one pedagogical principle that stands
above all others - we learn to do by doing [...]" (ebd., zit. n. Knoll 2011,
S.290 £.). Die Formel ,,we learn to do by doing“ wird von dem genannten Autor
hier also gerade nicht in der gedanklichen Verkiirzung ,learning by doing”
verwendet. Wie Knoll in seinem Aufsatz darstellt, weisen schon zeitgendssi-
sche Autoren wie William N. Hailmann (1887) auf die missbrauchliche und
sinnverstellende Bedeutung dieser verkiirzten Formel hin. Der Sinn von
Comenius (und Aristoteles) Aussage besteht keinesfalls darin, dass wir nur
dann lernen, wenn wir etwas (handwerklich) tun. Schulisches Lernen ist not-
wendigerweise auf die Vermittlung durch Bilder und Sprache verwiesen.
Schon Aristoteles hat auf den Unterschied zwischen den ethischen und den
dianoethischen Tugenden hingewiesen. Wihrend erstere durch Ubung und
Gewohnung erlernt werden, geht es bei den dianoethischen Tugenden (Klug-
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heit, Kunstfertigkeit, Vernunft, Weisheit, Wissenschaftlichkeit) um die Ver-
standestétigkeit (Nikomachische Ethik, Buch VI). Aristoteles wusste, dass es
ohne das Wissen um das richtige Ziel und die giinstigen Bedingungen des Han-
delns kaum gelingen kann, eine Sache richtig auszufithren. Um diesem Um-
stand Rechnung zu tragen, machte McLellan bereits im Jahr 1889 den kon-
struktiven Vorschlag, das Prinzip ,learn to do by doing“ durch ein weiteres
Prinzip ,learn to do by knowing® zu ergédnzen. ,, The principle [learn to do by
doing]“, schrieb McLellan, ,,is true in so far as it recognizes the fact that self-
activity of the pupil must be appealed to in all learning, and that it is through
this activity that the subject gains meaning, and is apprehended. The principle
becomes false when it loses sight of the ideal factor, the element of knowledge
required for doing; and when it implies that the doing be merely habitual or
mechanical. It, therefore, requires a supplement: Learn to do by knowing. We
might combine the maxims, and say: Learn to know by doing, and to do by
knowing“ (ebd., zit. n. Knoll 2011, S. 295). Sinngeméf3 wandte sich ebenso G.
Stanley Hall gegen eine simplifizierende Verkiirzung der Ideen von Aristoteles
und Comenius. In seinem Lehrbuch ,,Principles of Teaching® (1906) schreibt
er: , This is a false application of the principle of learning to do by doing. The
young do not learn to write by writing, but by reading and hearing. To become
a good writer one must read, feel, think, experience, until he has something to
say that others want to hear® (ebd., zit. n. Knoll 2011, S. 296). Auch Dewey
selbst, der die verkiirzte Formel ,,learning by doing“ erst relativ spdt in seinem
1911 erschienenen Werk ,,Cyclopedia of Education® mehrmals verwendet,
nimmt spater zu dieser Maxime kritisch Stellung: ,,I don’t believe people learn
merely by doing. The important things are the ideas that a man puts into his
doing. Unintelligent doing will result in his learning the wrong thing“ (ebd.,
zit. n. Knoll 2011, S. 297).

Wie dieser kurze Exkurs in die Geschichte der Maxime ,,learning by doing®
zeigt, taugt diese Formel nicht als eine historisch fundierte Referenz der Erleb-
nispddagogik. Sie liefert auch keine addquate Beschreibung dessen, was beim
Prozess des handelnden Lernens vor sich geht. Wenn man schon eine Formel
verwenden will, dann sollte man sich eher an McLallands Satz orientieren: ,,we
learn to know by doing and to do by knowing“. Handelndes Tun birgt erst
dann eine Lernchance in sich, wenn dem Handeln selbst zuvor ein gewisses
Maf an planerischer Uberlegung vorausgeht. Wissen und Handeln gehen also
idealerweise eine dialektische Verbindung miteinander ein. Die im erlebenden
Tun gewonnenen Erfahrungen werden durch Abstraktion zu Wissen, das dann
im und durch das handelnde Tun wiederum erprobt wird. Wissen wird so ein
praktisches, durch Handlung und Erfahrung erprobtes und fundiertes Wissen.

Die Wechselwirkungen von Wissen und Handeln hat David Kolb in seinem
slearning cycle® idealtypisch dargestellt. ,Learning is the process whereby
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knowledge is created through the transformation of experience. Knowledge re-

sults from the combination of grasping experience an transforming it“ (Kolb

1984, S. 41). Wissen entsteht dadurch, dass wir etwas erleben, Erfahrungen

sammeln und diese ,,transformieren®. Indem wir die im eigenen Tun erlebten

»konkreten Erfahrungen® (concret experience) reflektieren und mit abstrakten

Konzepten verkniipfen, sind wir in der Lage, neues Wissen zu generieren.
Konkrete

Erfahrung
(KE)

Aufnahme durch
direktes Er-/Begreifen

Aklives ; i~y Beobachtung und
Experimentieren < Transformation Transformatl_on: Reflexion
(AE) durch Extension durch Intension (RB)

Aufnahme durch interne
koanitive Prozesse

/

Abstrakte
Begriffsbildung
(AB)

Abb. 14: Lernzyklus des Erfahrungslernens nach Kolb (Stemmler 2006, S. 49).

Ausgangspunkt ist, so Kolb, immer eine konkrete Erfahrung, eine Beobach-
tung, eine Wahrnehmung, ein Sinneseindruck (Phase eins). Schon wéihrend
der konkreten Erfahrung wird der Gegenstand von verschiedenen Seiten be-
trachtet und die Beobachtung reflektiert (Phase zwei). Das Erlebte wird so
noch einmal vor Augen gefiihrt und beispielsweise mogliche Ursachen oder
Zusammenhiange mental durchgespielt. Damit triagt das Modell der Tatsache
Rechnung, dass Wahrnehmung und Beobachtung immer schon auf der Basis
bereits vorhandener Erfahrungen und Wissensbestinde stattfindet. In Phase
drei entwickelt sich aus der reflektierten Beobachtung ein Erkldrungsansatz,
eine Regel oder ein (abstraktes) Modell. Dabei miindet der Reflexionsprozess
in die abstrakte Begriffsbildung, d. h., die konkrete Erfahrung nimmt Einfluss
auf die Wissensstruktur des Lernenden. In diesem Schritt kommt es zu einer
Generalisierung, bei der von der konkreten Erfahrung abstrahiert und die ihr
zugrundeliegenden Prinzipien erkannt werden. Das Problem bzw. der Lern-
stoff wird fassbar, nimmt Gestalt an, wird mit anderem (vorhandenem) Wissen
kombiniert. Erst durch diesen Schritt werden die aus der Erfahrung gewonne-
nen Einsichten zu Wissen, das auf andere Situationen transferierbar ist. In der
vierten und letzten Phase wird dieses Wissen dann schliefllich in der Praxis auf
seine Tauglichkeit hin getestet und erprobt. Beim aktiven Experimentieren mit
dem neu erworbenen Wissen versucht der Lernende diese in realen Situatio-
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nen anzuwenden. Daraus entstehen wiederum neue konkrete Erfahrungen
und der Zyklus beginnt von vorne.

Nach Kolb findet die Transformation von Information zu Erfahrungen auf un-
terschiedliche Weisen statt, durch nach auflen gerichtete Extension oder durch
nach innen gerichtete Intension. Einmal steht das aktive Experimentieren im
Vordergrund, das andere Mal das reflektierende Beobachten. Beide Formen
der Transformation sind polar aufeinander verwiesen. Intension und Exten-
sion kénnen in einen direkten Bezug zum Prozess der Adaptation und dem
Prinzip der Aquilibration in Piagets Theorie gestellt werden (Stemmler 2006,
S.50). Auch die beiden Modi der konkreten Erfahrung und abstrakten Be-
griffsbildung stehen im wechselseitigen Bezug. Kognitives Begreifen und hap-
tisches Erfassen eines Gegenstandes lassen sich direkt voneinander ableiten
und bedingen sich gegenseitig. Fine Einsicht, die sich im Ubrigen auch ent-
wicklungsgeschichtlich belegen lasst*.

Wie bei allen Modellen beschreibt der ,learning cycle“ von Kolb den Prozess
des Lernens auf idealtypische Weise. Der Zirkel muss nicht zwangsldufig in
dieser Reihenfolge durchlaufen werden. Es ist auch nicht so, dass dieser Lern-
prozess bei allen Menschen auf dieselbe Art und Weise stattfindet. Nach Kolb
gibt es durchaus unterschiedliche Weisen der Wahrnehmung und Transfor-
mation von Erfahrungen, die je nach Lerntyp unterschiedlich ausgepragt sind.
Auf der Grundlage seiner empirischen Forschungen hat Kolb (2000) vier ver-
schiedene Lernstile herausgearbeitet, denen sich tendenziell jeder von uns zu-
ordnen kann. Die Lernstile orientieren sich wiederum an den oben genannten
Priorititen bei der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen. Divergie-
rer bevorzugen konkrete Erfahrung und reflektiertes Beobachten. Ihre Starken
liegen in der abstrakten Vorstellungsfahigkeit. Sie neigen dazu, konkrete Situ-
ationen aus vielen Perspektiven zu betrachten. Sie sind an Menschen interes-
siert, haben breite kulturelle Interessen und spezialisieren sich oft in kiinstleri-
schen Aktivititen. Assimilierer bevorzugen demgegeniiber reflektiertes Be-
obachten und abstrakte Begriffsbildung. Thre Stirken liegen in der Erzeugung
von theoretischen Modellen. Sie neigen zu induktiven Schlussfolgerungen und
befassen sich lieber mit Dingen oder Theorien als mit Personen. Konvergierer
bevorzugen eine Kombination aus abstrakter Begriffsbildung und aktivem Ex-
perimentieren. Ihre Starken liegen in der Ausfithrung von Ideen. Sie neigen zu
hypothetisch-deduktiven Schlussfolgerungen und befassen sich lieber mit Din-
gen oder Theorien (die sie gern tiberpriifen) als mit Personen. Akkomodierer

22 Die Entstehung der Sprache als Voraussetzung des Denkens ist aufs Engste mit der Befrei-
ung der Hand durch den aufrechten Gang des Menschen verbunden. Aufschlussreich
dazu: A. Leroi-Gourhan (1980): Hand und Wort. Die Evolution von Technik, Sprache und
Kunst, Frankfurt a. M.: Suhrkamp.
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sind primar auf aktives Experimentieren und konkrete Erfahrung ausgerichtet.
Thre Stirken liegen in der Ausgestaltung von Aktivititen. Sie neigen zu intuiti-
ven Problemldsungen durch Versuch und Irrtum und befassen sich lieber mit
Personen als mit Dingen oder Theorien.

Fiir die Erlebnispadagogik ist Kolbs Modell des Erfahrungslernens insofern
von Bedeutung, als es die dialektischen Prozesse von kognitivem Lernen und
handelndem Erfahren auf intelligente Weise miteinander verkniipft. Ein han-
delndes Tun und die damit verbundene konkrete Erfahrung (das Erleben)
kann dann in einen Lernprozess miinden, wenn die Erfahrung ,,transformiert*,
also verarbeitet, reflektiert und kontextualisiert wird. Die vier Lernmodi - kon-
krete Erfahrungen machen, reflektiert beobachten, abstrakte Begriffe bilden
und aktiv experimentieren - stehen laut Kolb in einem spannungsreichen Ver-
hiltnis zueinander, wobei beim Lernprozess alle zusammen mehr oder weniger
ineinandergreifen. Zugleich erdffnet das Modell Spielrdume. Nicht alle Men-
schen lernen auf dieselbe Weise. Ohne konkrete Erfahrungen und ohne aktives
Experimentieren, das macht Kolbs Lernmodell unmissverstiandlich klar, bleibt
alles Wissen abstrakt. Umgekehrt bilden erst Reflexion und Begriffsbildung die
Grundlage dafiir, dass das aktive Experimentieren zielgerichtet verlduft und
Erlebnisse zu Lernerfahrungen werden kénnen. Als aufschlussreich erweist
sich die Anwendung des Kolb’schen Lernzirkels in Bezug auf einen negativen
Lernerfolg. Insbesondere in Kombination mit dem Zirkel des Selbstwirksam-
keitslernens stehen damit zwei sich gegenseitig erganzende und sehr plausible
Lernmodelle zur Verfiigung.

Lernen durch Selbstwirksamkeitserfahrung

Eine Selbstwirksamkeitserfahrung hat sicherlich jeder schon einmal gemacht.
Kennzeichnend fiir eine solche Erfahrung ist zum einen, dass es dabei um eine
Anforderung geht, die {iber das gewohnliche Mafi einer (alltiglichen) Hand-
lung hinausgeht. Zum anderen ist diese mit einem Erfolgserleben verkniiptft,
das daher riihrt, dass sich der Akteur den Erfolg seiner Handlung selbst zu-
schreibt. Ich habe das geschafft! Beispielweise haben Sie sich vorgenommen,
eine Woche lang auf Alkohol zu verzichten, was fiir jemanden, der haufig und
regelméflig Alkohol konsumiert, unter Umstinden eine hohe Anforderung
sein kann. Ist es Thnen nach Ablauf der Woche dann tatsdchlich gelungen, kei-
nen Alkohol zu konsumieren, so werden Sie vermutlich zu Recht einen gewis-
sen Stolz verspiiren. Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass Sie sich den
Handlungserfolg tatsachlich selbst zuschreiben kdnnen. Er ist also nicht etwa
auf besondere Umstiande zuriickzufithren, zum Beispiel, dass Sie kein Bier,
Wein oder Branntwein trinken konnten, weil Sie in dieser Zeit durch die Na-
mib-Wiiste gewandert sind und unterwegs gar keinen Alkohol mitfiihren oder
kaufen konnten. Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit ist also die Folge einer
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Selbstzuschreibung eines Handlungserfolgs, der nicht auf die besonderen Um-
stinde, sondern auf das aktive Eigenhandeln der Person zuriickzufiihren ist.
Der Clou besteht darin, dass sich solche Uberzeugungen im giinstigen Fall po-
sitiv auf zukiinftige Handlungserwartungen auswirken. Wenn es Thnen, um bei
dem genannten Beispiel zu bleiben, gelungen ist, eine Woche lang auf Alkohol
zu verzichten, dann kdnnen Sie beim nachsten Mal relativ sicher sein, dass es
Ihnen wieder gelingen wird. Moglicherweise nehmen Sie sich vielleicht sogar
vor, zwei Wochen Abstinenz durchzuhalten. Aus Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen werden Selbstwirksamkeitserwartungen.

Unter einer Selbstwirksamkeitserwartung wird die subjektive Gewissheit ver-
standen, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener
Kompetenz bewiltigen zu kdnnen (Schwarzer/Jerusalem 2002, S. 35). Selbst-
wirksamkeitserwartungen sind in hohem Maf3e motivierend und dafiir verant-
wortlich, dass Menschen das tun, was sie eben tun. ,Nur wenn man an die
grundsatzliche Machbarkeit einer Handlung glaubt und dariiber hinaus die ei-
genen Handlungsressourcen fiir ausreichend halt, lohnt es sich, ein schwieriges
Ziel in Angriff zu nehmen und viel Energie darauf zu verwenden® (Schwarzer
1995, S. 28).

Selbstwirksamkeitserfahrungen sind also die Voraussetzung dafiir, dass man
neue Aufgaben angeht. Im giinstigen Fall fiihrt deren Bewiltigung dann wie-
derum zum Handlungserfolg, sodass sich eine sich selbst verstirkende Spirale
in Gang setzt. Gelingendes Handeln wirkt verstarkend auf die Selbstwirksam-
keitserwartung zuriick. Wer zuversichtlich an eine anspruchsvolle Aufgabe
herangeht und diese erfolgreich 16st, wird den Erfolg der eigenen Leistungsfa-
higkeit zuschreiben. Selbstwirksamkeitserwartung, Handlungserfolg und
Selbstwirksamkeitserfahrung verstarken sich gegenseitig.

neue Heraus- S i
elbstwirksam- st
forderung . Bestatigung
keitserwartung

Selbstwirksam-

X Handlungserfolg
keitserfahrung

Bewusst- Yes, | can Selbst-
werdung zuschreibung

Abb. 15: Zirkel der Selbstwirksamkeitserfahrung (Wahl 2018a, S. 29).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit wurde in den 80er Jahren des vergangenen
Jahrhunderts von Albert Bandura im Kontext seiner sozial-kognitiven Theorie
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des Lernens entwickelt. Demnach werden kognitive, motivationale, emotionale
Prozesse, aber auch konkretes Handeln von Personen durch subjektive Uberzeu-
gungen gesteuert. Selbstwirksamkeitserwartungen (perceived self-efficacy) sind
wichtige Faktoren bei der Uberwindung von Widerstinden. Um eine Handlung
in Gang zu setzen, bedarf es einer positiven Erwartung in Bezug auf die eigenen
Fahigkeiten. Handlungen werden zwar auch durch ,auflere®, subjektunabhan-
gige Einflussgrofien gesteuert oder verhindert, beispielsweise durch soziale Nor-
men, Gruppeniiberzeugungen, den Einfluss von starken Personlichkeiten, die
grundsitzliche Uberzeugung der Machbarkeit einer Handlung und der Gewiss-
heit, dass die eigenen Fahigkeiten dazu ausreichen, bleibt aber ein entscheiden-
der Motivator. Die Wirksamkeit von self-efficacy ist zwischenzeitlich in zahlrei-
chen Studien aus Psychologie, Kindheits- und Jugendforschung, Lehr-Lernfor-
schung und in der Risiko- und Gesundheitsforschung nachgewiesen. Es gibt
ziemlich gut ausgearbeitete und valide methodologische Instrumente, um Selbst-
wirksamkeit empirisch zu messen. Bandura hat sich auch mit der Frage beschit-
tig, wie Selbstwirksamkeit entsteht und wie man sie als Pddagoge im Umgang
mit Klientinnen und Klienten positiv hervorrufen und verstirken kann. Dabei
verlaufen die zugrundeliegenden Mechanismen auf kollektiver Ebene dhnlich
wie auf der individuellen Ebene. Bandura nennt vier Hauptquellen von Selbst-
wirksamkeit: (1) Eigene positive Erfahrungen, (2) Beobachtung von Modellen,
(3) verbale Uberzeugungen und schliefilich (4) eigene Gefiihlsregungen.

Zu (1): Dass eigene, positive Erfahrungen das starkste Mittel sind, um Selbst-
wirksamkeitserwartungen aufzubauen, haben wir schon beim oben genannten
Beispiel mit der Alkoholabstinenz gesehen. Dabei kommt es entscheidend da-
rauf an, sich solche Ziele zu setzen, die mit hoher Wahrscheinlichkeit auch er-
reichbar sind. Generell sollten sich Personen oder Gruppen keine zu hohen
Ziele setzen. Erfolge stirken, Misserfolge schwéchen die Selbstwirksamkeitser-
fahrungen.

Zu (2): Nicht immer hat man die Gelegenheit, eigene Erfahrungen zu machen.
Verhaltensmodelle konnen eine Alternative dazu sein. Sie erzielen vor allem
dann die gewiinschte Wirkung, wenn die darin handelnden Personen ver-
gleichbar sind in Bezug auf Alter, Geschlecht und lebensweltliche Hinter-
griinde. Je mehr die vorbildlich handelnde Person mir selbst dhnelt, desto eher
werde ich zu der Uberzeugung gelangen, dass ich auch in der Lage bin, die
erwiinschte Handlungs- oder Verhaltensweise zu zeigen. Giinstig sind ,,sich
selbst enthiillende Bewdltigungsmodelle® (Schwarzer/Jerusalem 2002, S. 42).
Das sind solche, die mit einer Art Selbstoffenbarung verbunden sind. Beispiels-
weise berichtet eine Person in einer Selbsthilfegruppe dariiber, wie es ihr ge-
lang, durch eine Umstellung der Erndhrung ihr Gewicht zu reduzieren. Dabei
schildert sie auch die Probleme, Hiirden und vielleicht auch kurzzeitige Riick-
schlédge, die sie bei dieser Erndhrungsumstellung zu bewéltigen hatte.
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Zu (3): Verbale Uberzeugungen wirken nicht so stark wie authentische Bei-
spiele, sind aber dennoch eine Mdglichkeit, die Selbstwirksamkeit von Grup-
pen oder Personen zu erhéhen. Wir tun das selbst hdufig, wenn wir jemanden
versuchen zu motivieren, ein angestrebtes Ziel zu erreichen: ,,Komm schon, du
schaffst das!“ Aber auch hier erkennen wir schnell, ob uns jemand nur etwas
vormachen will oder ob die Person tatsachlich glaubt, dass ich das schaffen
kann und auch Griinde dafiir hat. Uberredungsversuche, die aus der Luft ge-
griffen sind, werden schnell durchschaut und bewirken dann nicht selten das
Gegenteil des erwiinschten Effekts. Verbale Versuche der Uberredung miissen
gewissermaflen ,,geerdet” sein. Je mehr Vertrauen ich zu der Person habe, die
mich motiviert, desto eher werde ich ihr Glauben schenken. In denselben Zu-
sammenhang gehort die fundierte Riickmeldung nach Erfolg oder auch Miss-
erfolg. ,Du kannst die Priifung beim néchsten Mal schaffen, wenn du die Wor-
ter noch besser iibst“ oder auch ,,Die Priifung war nicht leicht und du hast die
Aufgaben sehr gut gelost®. Aber auch hier sollte darauf geachtet werden, dass
tibermafiges Lob schnell unglaubwiirdig klingt und nicht ernst genommen
wird. Rituale der Selbstermichtigung und Selbstbeschwoérung, beispielsweise
bei Sport- oder Eishockeymannschaften vor Beginn eines Spieles haben eine
dhnliche Wirkung: Wiahrend die Spieler einen Kreis bilden und sich gegensei-
tig die Arme um die Schultern legen, hélt der Trainer eine eindringliche Rede
und appelliert an den Teamgeist und die Leistungsbereitschaft der Spieler. Sol-
che Rituale dienen der gegenseitigen Bestdtigung und Bestirkung, des Wil-
lensausdrucks und der Mobilisation von Kriften, um sich auf die bevorste-
hende Aufgabe zu konzentrieren.

Zu (4): Als letzte und schwichste der vier genannten Quellen der Selbstwirk-
samkeit nennt Bandura die eigenen Gefiihlsregungen. So kann beispielsweise
eine Person ihre Nervositit und den erhohten Puls als Indiz interpretieren, sie
habe sich auf die bevorstehende Présentation nicht ausreichend gut vorberei-
tet. Umgekehrt konnte eine andere Person aus ihrer vorhandenen Ruhe und
Gelassenheit vor dem Auftritt auf ihre gute Vorbereitung riickschlieflen. Im
ersteren Fall wird die Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich des Erfolgs der
Prasentation sinken, im letzteren Fall wird sie steigen. Obwohl — mdglicher-
weise — beide Personen gleich gut vorbereitet sind, wird der Vortrag mit hoher
Wahrscheinlichkeit unterschiedlich ausfallen, eben weil die eigenen gefiihls-
méfligen Regungen von der jeweiligen Person in einem negativen Sinn inter-
pretiert werden. Auf der Ebene der kollektiven Selbstwirksamkeit geht es we-
niger um physiologische Zustande einzelner Teilnehmer als mehr um die ge-
fithlte Gruppenatmosphére. Herrscht in der Gruppe eine produktive und von
gegenseitiger Wertschitzung geprégte Stimmung, so wird damit auch die Zu-
versicht der Gruppe insgesamt steigen, bestimmte Probleme und Hindernisse
bewialtigen zu kdnnen.
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Die Bedeutung des Modells der Selbstwirksamkeit bzw. Selbstwirksamkeitser-
wartung fiir die Erlebnispadagogik kann kaum iiberschitzt werden. Uberall dort,
wo herausfordernde Aufgaben - sei es als einzelne Person, sei es als Gruppe -
angegangen werden, kdnnen die beschriebenen Effekte auftreten. Der Rolle der
begleitenden Piddagoginnen und Padagogen kommt es dabei zu, das Mafd der
Herausforderung (gemeinsam mit den Teilnehmenden) so zu bestimmen, dass
ein Erfolg zumindest moglich erscheint. Im Fall zu geringer Herausforderung
wird sich ein Selbstwirksamkeitserleben kaum einstellen, weil die erforderliche
Anstrengung als unerheblich angesehen wird. Im Falle des Scheiterns aufgrund
zu hoher Anforderungen sind allerdings zwei Folgen vorstellbar: Entweder wird
die Person oder Gruppe auf einen nochmaligen Versuch verzichten, weil die ei-
genen Kompetenzen als zu gering eingeschitzt werden oder aber es wird ein er-
neuter Versuch gestartet, nachdem die Ursachen fiir den misslungenen Versuch
reflektiert und alternative Handlungsoptionen angedacht wurden.

Selbstwirksamkeitserfahrung durch produktiven, erfahrungsbasierten
Umgang mit Misserfolg

Dieses Modell beruht auf keinen neuen theoretischen Grundlagen, sondern
kombiniert die beiden zuvor genannten Modelle von Bandura und Kolb und
fiigt sie zu zwei miteinander verbundenen Zirkeln so zusammen, dass sich das
Schema einer liegenden Acht ergibt.

Im empirischen Teil werden verschiedene Situationen dargestellt, wo Gruppen
tiber Schleifen der Beobachtung bzw. der Beobachtung von Beobachtung zu
erneuten Losungsversuchen kommen. Bei den entsprechenden Aktivititen
bzw. Ubungen stellt sich, trotz gewisser Selbstwirksamkeitserwartungen, zu-
néchst gerade kein Erfolg ein. Zum Beispiel gelingt es einer Gruppe von Schii-
lern nicht, iiber die gespannten Bander ohne Bodenberithrung zum néichsten
Baum zu gelangen (vgl. Kapitel fiinf). Nachdem einige Schiiler vorpreschen
und bei ihren Versuchen scheitern, setzt in der Gruppe — unterstiitzt durch die
Erlebnispadagogin - ein angeleiteter Reflexionsprozess ein. Angesichts der
konkreten Erfahrung des Scheiterns entwickeln die Kinder Ideen, wie sie die
gestellte Aufgabe erfolgreich 16sen kdnnten. Zum einen kénnen dies Vorstel-
lungen sein, wie die Gruppe z. B. besser miteinander kommuniziert, zum an-
deren konnen dies aber auch konkrete Losungsvorschlage sein, um den Balan-
cierparcours ohne Bodenberiihrung und mit gegenseitiger Hilfestellung bewdl-
tigen konnen. In jedem Fall erfordert es eine kurze Phase, die Kolb mit ,,abs-
trakter Begriffsbildung® bezeichnet. Im Kontext einer Problemldseaufgabe
miissen die Beteiligten ein gemeinsames mentales Modell entwickeln, also eine
geteilte Vorstellung iiber die Vorgehensweise, die sie anschlieflend verabreden
und ausprobieren. Durch aktives Experimentieren konnen sie nun herausfin-
den, ob das neue Handlungsmodellen funktioniert.
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Abb. 16: Zirkel der Selbstwirksamkeitserwartung kombiniert mit Zirkel
des Erfahrungslernens.

Das Lernmodell der Selbstwirksamkeitserwartung kann also mit dem Lernmo-
dell des Erfahrungslernens so verschrankt werden, dass sich auch Lernschlei-
fen des misslingenden Handelns plausibel darstellen und erklaren lassen. Ob
nach einem oder mehreren Misserfolgserlebnissen die rechte Schleife noch
einmal durchlaufen wird oder ob der Prozess irgendwann abgebrochen wird
héngt davon ab, ob und wie sich der Misserfolg erkldren ldsst und auch als wie
erstrebenswert das zu erreichende Ziel eingeschitzt wird. Wird der ausblei-
bende Erfolg etwa auf zu geringe personliche bzw. kollektive Handlungsres-
sourcen zuriickgefithrt, wird wohl kaum ausreichend Motivation entstehen,
um den Kreisprozess in Gang zu halten. Fiihren solche wiederholten Schleifen
des Experimentierens immer naher an den erwarteten Erfolg heran, so wird in
der Tat das Gelingen immer wahrscheinlicher. Die Kunst bei Problemléseauf-
gaben bzw. Teamiibungen ist es, das Maf3 der Herausforderung so zu wahlen,
dass die Aufgabe als nicht zu leicht erscheint und das Ziel nicht schon nach
kurzer Zeit erreicht ist. Im umgekehrten Fall wird bei wiederholtem Misserfolg
und ohne sichtbare Erfolgsaussichten eher Frust entstehen, der dann allenfalls
im Nachgang durch selbstkritische Analyse noch in einen Erkenntnisgewinn
umgemiinzt werden kann.

Abschliefiend zu diesen Lernmodell méchte ich noch einmal darauf hinweisen,
dass sowohl Banduras als auch Kolbs Lernmodell im Kontext des sozial-kog-
nitiven Theorieparadigmas zu verorten sind. Das heif3t, dass in erster Linie so-
ziale bzw. kognitive Prozesse des Verstehens und Erklarens von Handlungen
mafigeblich sind fiir deren Bewertung. Letztlich sind es also rationale Prozesse,
aufgrund derer wir unsere Handlungsoptionen einschitzen und die dann in
Folge fiir das Entstehen von Handlungsmotivation verantwortlich sind. Ver-
nachldssigt wird dabei m. E. allerdings die affektive Komponente, von der je-
weils der Erfolg bzw. der Misserfolg begleitet wird. Selbstwirksamkeitserleben
ist letztlich nichts anderes als ein Gefiihl, in dem sich die Person oder Gruppe
als wirkmaichtig erféhrt. Diese Gefithle bzw. Atmosphiren koénnen sehr gut
durch das Phanomen der Einleibung bzw. der leiblich-mimetischen Resonanz
charakterisiert werden (vgl. insbesondere die Kapitel sieben bis neun). Sie er-
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weisen sich m. E. als die eigentliche, leibliche Quelle und der Ursprung fiir un-
ser handelndes Tun.

Lernen durch Komplexitatsreduktion: Der Zirkel des Vertrauens

Ich mochte an dieser Stelle noch ein weiteres Lernmodell diskutieren, das als
solches in der Literatur bislang nirgendwo auftaucht. Gleichwohl beruht es ei-
nerseits sowohl auf bewéhrten didaktischen Prinzipien, anderseits lassen sich
auch vielfach theoretische Beziige herstellen. Grund genug also, eine solches
Modell an dieser Stelle in groben Ziigen zu entwickeln und zur Diskussion zu
stellen.

Im Kapitel zwei und drei habe ich Situationen beschrieben, in denen sich Teil-
nehmer erlebnispddagogischer Aktivititen durch den Ubergang in auflerall-
tagliche Rdume in Situationen befinden, die mit einer erhdhten Aufmerksam-
keit sich selbst und der Gruppe gegeniiber gekennzeichnet sind. Diese Verén-
derung des Wahrnehmungsfokus lasst sich einerseits durch die Atmospharen
erkldren, die in Naturrdumen wie beispielsweise Wald, Berge oder kargen
Wiistenlandschaften vorfindbar sind. Sie hdangt aber auch und vor allem mit
der gleichzeitig stattfindenden Reduktion von Komplexitit statt. Niklas Luh-
mann verwendet diesen Begriff im Kontext seiner Systemtheorie und bezeich-
net dort Prozesse, die sich auf biologische, soziale und psychische Systeme
gleichermaflien anwenden lassen. Fasst man Lernen als ,eine erfahrungsbe-
dingte Verdnderung der Moglichkeiten eines lebenden Systems, in einer Um-
welt einen Zustand einnehmen zu konnen“ (Tremel 1995, S. 97), so konnte
man Komplexititsreduktion als einen Bestandteil des Lernprozesses oder viel-
leicht sogar als den Lernvorgang selbst verstehen®. Dabei wirkt die Komplexi-
tatsreduktion gewissermaflen auf eine doppelte Art und Weise. Einmal, indem
die Zahl der mannigfachen Umwelteinfliisse bei erlebnispadagogischen Maf3-
nahmen reduziert wird. Dieses Prinzip ist nicht neu. Es folgt dem Gedanken

23 Diese Perspektive kniipft an Uberlegungen von Blaf3 (1981) an, der den Prozess der Bil-
dung selbst als Komplexitatsreduktion auffasst. Demnach leiste Bildung ,,die Reduktion
der Mannigfaltigkeit und Komplexitit der entweder unstrukturiert-chaotischen oder
hochdifferenziert-komplexen Welt dadurch, daf? [sic!] sie durch selektive Umstrukturie-
rungen stets neue sinnvolle Einheiten schafft, und leistet sie zugleich Erhaltung der Kom-
plexitit dadurch, dafl [sic!] sie in der selektiv vorgehenden Reduktion gleichzeitig die Dif-
ferenzierung der Krifte wie die Strukturierung der Welt intensiviert. Auf diese Weise be-
sorgt Bildung als Komplexitdtsreduktion sowohl die Integrierung der Mannigfaltigkeit in
die Einheit des Systems von Ich und Welt wie auch zugleich damit eine hohere Differen-
zierung dieses Systems, d.h. die Erweiterung des Spielraums mdoglicher Alternati-
ven“ (Blaf3 1981, S. 182, Hervorhebung W. W.). Siehe hierzu auch: Su, Hanno (2017): Auf
der Seite der Erziehung. Zur rekursiven Form erziehungswissenschaftlicher Bildungsthe-
orie, Wiesbaden: Springer S. 63 ff.
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der ,,padagogischen Provinz®, der schon bei Rousseau, spiter aber vor allem in
der Reformpéddagogik Bedeutung erlangt hat. Die Griindung von Bildungs-,
Lebens- und Lernanstalten aufSerhalb der Grof$stadte soll die (vermeintlich)
negativen zivilisatorischen Einfliisse auf die Personlichkeit des Schiilers redu-
zieren. Diese duflere Vereinfachung soll im Weiteren dazu fithren, dass sich
umso mehr die individuellen Anlagen entfalten konnen. Die Komplexitatsre-
duktion folgt also dem Ziel, die Person, so wie sie ist, unter Abzug verfremden-
der Handlungszwinge des Alltags, zum Ausdruck und zur Entfaltung kommen
zu lassen.

Multiple Rollenanforderungen AuBer-Alltag
im Alltag

Natur

Gruppe

Selbst-Fokussierung:
Was erlebe ich und wie
geht es mir dabei?

Abb. 17: Modell des Lernens durch Komplexitatsreduktion.

Die Abb. 17 stellt den Versuch dar, den mit dem Ubergang vom Alltag in den
Aufleralltag einhergehenden Vorgang der Komplexitatsreduktion schematisch
zu versinnbildlichen. Im Alltag nehmen wir viele verschiedene Rollen ein, als
Schiiler, Studentin, Tochter, Freund oder Freundin usw., wir sind in der Rolle
des Konsumenten, Biirgers oder Mediennutzers, haben dariiber hinaus aber
auch eigene Bediirfnisse, die wir im Alltag mehr oder weniger intensiv befrie-
digen konnen. Die gestrichelte Linie steht symbolisch fiir den Filter, der beim
Ubergang in den Aufleralltag wirksam wird. Die alltéglichen Kommunikati-
onszusammenhdnge treten in den Hintergrund und gleichzeitig damit die
mannigfachen Rollen, die normalerweise mit ganz bestimmten Verhaltensan-
forderungen an uns verkniipft sind. Insbesondere die Abstinenz von der Rolle
als aktiver Kommunikationsteilnehmer im permanenten Informationsstrom
der sozialen Nachrichtendienste wird nicht selten auch als Befreiung erlebt.
Der Filter hilt nicht nur das permanente Rauschen der medialen Kommuni-
kation zuriick, die plotzlich eintretende Gerduschlosigkeit macht andere und
neue Dinge hoérbar. Nun tritt der Zusammenhang zwischen Ich, Gruppe und
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Natur bzw. Raum in den Vordergrund. Gleichzeitig damit ist eine stirkere Fo-
kussierung auf das eigene Tun und Erleben verbunden, auch die eigenen Be-
diirfnisse werden bewusster wahrgenommen, als dies im Alltag {iblicherweise
der Fall ist.

Im Kontext einer erlebnispadagogischen Rahmung zielt die beschriebene, ab-
sichtlich eingeleitete Komplexitdtsreduktion auf die Entwicklung und Forde-
rung insbesondere personaler und sozialer Kompetenzen. Es geht nicht um das
Lernen von Wissensinhalten, die {iblicherweise im Klassenzimmer oder Semi-
narraum vermittelt werden, wobei selbstverstindlich die Lernorte Schule bzw.
Hochschule auch auf einer entsprechenden Komplexititsreduktion und Fo-
kussierung basieren. Der eigentliche Sinn und Zweck erlebnispddagogischer
Aktivitaten zielt dagegen auf identitétsbildende Prozesse. Das kann sowohl die
personliche Identitdt einer Person, als auch die kollektive Identitat einer
Gruppe betreffen. Speziell hervorheben mochte ich an dieser Stelle den Prozess
des Teamlernens, der im Kontext erlebnispiddagogischer Aktivititen von her-
ausgehobener Bedeutung ist.

Abb. 18: Der Zirkel des Vertrauens: Von der Gruppe zum Team.

Wie schon in den Kapiteln drei und fiinf ausgefiihrt wurde, stellt sich Ver-
trauen innerhalb einer Gruppe nicht so ohne weiteres her. Forderlich wirkt da-
bei in jedem Fall die Distanz zu den alltiglichen Beziigen. Die Mitglieder einer
Gruppe richten sich in ihren Interaktionen starker auf ihre Gruppenmitglieder
und lernen sie dabei — auflerhalb der gewohnten, rollenférmigen Verhaltens-
schemata — besser kennen. Wechselseitig aufeinander bezogene Interaktionen
setzen immer schon ein gewisses Mindestmaf} an Vertrauen voraus, sonst
kame eine solche Interaktion gar nicht zustande. Wird dieses probeweise ent-
gegengebrachte Vertrauen nicht enttduscht, so sind die Interaktionspartner in
der Lage, sich wechselseitig besser einzuschitzen und gewinnen ein hoheres
Maf3 an Handlungssicherheit. Durch diese Entlastung steigt die Zunahme an
Handlungsméglichkeiten, und der Teambildungsprozess setzt ein. Vorausset-
zung dafiir, dass sich ein solcher, selbstverstirkender Zirkel des Vertrauens
einstellt, ist allerding der Faktor Zeit. Damit sich aus einer Gruppe (beispiels-
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weise Schiilern einer Schulklasse) unter sozialpadagogischer Begleitung ein
echtes Team bildet, bedarf es erfahrungsgemafl mehrerer Tage bis hin zu einer
Woche. Wichtig dabei ist, dass nach und nach, in wechselnden Handlungssi-
tuationen, das investierte Vertrauen immer wieder von neuem bestitigt und
verstarkt wird. Freilich miissen dann die erlernten, teamférmigen Verhaltens-
weisen auch im Alltag immer wieder geiibt werden. Denn unter dem Druck
alltaglicher Verhdltnisse konnen sich alsbald sehr schnell wieder die einge-
schliffenen, alten Verhaltensmuster einstellen. Das, was den Zirkel des Ver-
trauens am Laufen hilt, sind wiederum neue, vertrauensvolle Handlungen.
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15. Professionell Handeln:
Vom Umgang mit Paradoxien und
Dilemmata in aufSeralltaglichen Raumen

Die Frage nach der Professionalitit in der Erlebnispadagogik wird im deutsch-
sprachigen Raum vielfach mit dem Verweis auf die Qualititsstandards der or-
ganisationalen Anbieter bzw. die Qualifikationen der einzelnen Erlebnispida-
goginnen und -piddagogen beantwortet (z. B. Rothmeier 2018 bzw. Seidel
2018). Die Standards, die bei der Zertifizierung einzelner Anbieter erlebnispa-
dagogischer Programme begutachtet werden, umfassen z. B. laut des Bundes-
verbandes Individual- und Erlebnispiddagogik e.V. (be) ,, Themenkomplexe wie
allgemeine Grundlagen einer Organisation, Recht und Versicherungen, piada-
gogische Dienstleistungen, Auswahl und Qualifikation von Mitarbeitenden,
Gestaltung von Programmen oder Mafinahmen, Struktur und Inhalt von Aus-
bildungen sowie Konzepte zur Sicherheit und zum Schutz der anvertrauten
Personen® (be 2020, o. S.). Beispielsweise werden beim Verfahren zur Aner-
kennung der Bezeichnung , Erlebnispddagoge be® einerseits formale Qualifi-
kationsmerkmale tberpriift wie Studien- und Berufsabschliisse, Aus- und
Weiterbildungen z. B. in Erster Hilfe, aber auch praktische Erfahrungen in der
Durchfithrung erlebnispadagogischer Veranstaltungen spielen eine Rolle. Den
Nachweis der Reflexions- bzw. Beratungskompetenz wird in dem Anerken-
nungsverfahren des genannten Verbandes beispielsweise iiber Dokumentatio-
nen in ,Lerntagebiichern® (BE 2018, S. 9) erbracht.

Allerdings betreffen die berufspolitischen Bemithungen zur Etablierung einheit-
licher Standards nur eine Seite der Frage nach der Professionalitit. In der eng-
lischsprachigen Literatur dominieren Ansitze, die sich stirker an den fachlich-
inhaltlichen Féahigkeiten und individuellen Kompetenzen der Erlebnispadagogin-
nen und -padagogen orientieren. So haben Priest und Gass schon im Jahr 1997
zwolf Kompetenzbereiche identifiziert, {iber die ein Erlebnispadagoge verfiigen
sollte. Dabei unterscheiden sie zwischen hard skills (technical, safety und environ-
mental skills), soft skills (instructional, organisational und facilitation skills) sowie
meta skills (problem solving, decision making, experience-based judgement, ef-
fective communication, flexible leadership style, professional ethics).

Eine etwas einfachere Bestimmung von ,outdoor leadership® bietet
demgegeniiber Petzold: ,,There are hundred of combinations of character, per-
sonality, and knowledge that make for good outdoor leadership [...] For our pur-
pose, leadership is defined as the ability to plan and conduct safe, enjoyable ex-
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peditions while conserving the environment® (ebd., zit. n. Martin et al. 2017,
S. 1). Petzolds Eingestidndnis, dass es hunderte von Kombinationsméglichkeiten
gibt, wie die Personlichkeit und das Wissen eines Menschen zusammenwirken
konnen, lasst also viel Spielraum hinsichtlich der Frage, was einen guten Erleb-
nispadagogen ausmacht. Seine Definition riickt vor allem organisatorische und
protektive Fihigkeiten in den Vordergrund. Wodurch sich ,,enjoyable expediti-
ons“ auszeichnen, wird allerdings nicht weiter erlautert. Martin selbst kniipft an
dieses Verstindnis an, differenziert aber die Kompetenzbereiche stirker und
benennt primdre Ziele und konkrete Aktivitdten: ,Outdoor leadership is the
practice of leading individuals or groups into natural settings via a variety of
modes of transportation: walking, biking, canoeing, caving, kayaking, and
mountaineering, to name a few. Three primary aims define the practice of out-
door leadership: to ensure the safety of the program participants whom they are
serving, to ensure the protection and preservation of the natural environment, to
enhance the quality of outdoor experience for program participants“ (Martin et
al. 2017, S. 15). Um diesen anspruchsvollen Zielen nachzukommen, haben sich
die Autoren dieses Ansatzes von outdoor leadership ein differenziertes Modell
tiberlegt, das insgesamt acht Kompetenzbereiche umfasst.
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Abb. 19: Outdoor Leadership (Martin et. al. 2017, S. 5).
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Die Zusammenstellung beinhaltet eine Mischung aus Personlichkeitsmerkma-
len, Haltungen, technischem, praktischem und theoretischem Wissen, pdda-
gogischen Erfahrung, Umweltbewusstsein, Organisations- und Fithrungskom-
petenzen. Shooter et al. (2009) schlagen in Abgrenzung davon ein Modell vor,
das starker den Zusammenhang der individuellen Kompetenzen und der Ziele
der Mafsnahme ins Zentrum riickt.

Climb, Paddle,
/ Navigate

\  Plan /
Specific / Course
" Activity Goals

[ Wilderness

)
[ Medicine /
| I.'\Eat.urixl Wesson, Population
| | Environ. Philosophy, F
\ . and Goals
\ Planning & o8 - B
e / ourse
\ Logistics Terrain / \'-\ Type
\ / Group
O ; Size
\, ) / . :
Natural C/, 5 Relationship
s ’sy, WO ildi
Histor /i Buildin
“H""--\____‘_- B
1}
! /
~ | /

Abb. 20: Program Perspective Model of Outdoor Leadership Skills
(Shooter et al. 2009, S. 9).

Statt der drei von Priest und Gass genannten, teilweise sich iiberschneidenden
und unklaren Kategorien schlagen sie deshalb vor, nur noch zwei Begriffe zu
verwenden, ,technical skills and interpersonal skills“ (ebd., S. 7) und diese in
Abhidngigkeit von den inhaltlichen Grundsétzen und Rahmenbedingungen,
der ,,programm mission® zu sehen.

Solche oder dhnliche Anforderungs- bzw. Kompetenzprofile fiir outdoor-gui-
des sind sicherlich hilfreich bei der Diskussion dariiber, welche normativen
Anforderungen an Qualifikation, Ausbildung, Haltungen und Charaktermerk-
malen eines Erlebnispddagogen gestellt werden sollen. So differenziert aber
auch die einzelnen ,skills“ ausgearbeitet werden, letztlich bleibt es schwierig
festzulegen, was man beispielsweise unter ,.effective facilitation skills“ oder ,,re-
lationship building® genau verstehen soll. ,,Soft skills“, so gestehen auch die
zuletzt genannten Autoren, sind, im Gegensatz zu den ,,hard skills®, ,not easily
defined” (Shooter et al. 2009, S. 6).
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Jenseits allen begrifflichen Feinschliffs bleibt dennoch die Frage bestehen, ob
sich daraus eine Vorstellung und ein Verstdndnis entwickeln ldsst, woran sich
professionelles Handeln in konkreten Situationen festmachen lasst. Der hier
verfolgte Ansatz blickt weder allein auf die Fahigkeiten und Kompetenzen der
Leiterinnen und Leiter erlebnispddagogischer Aktionen, noch orientiert er sich
vorwiegend an den Rahmenbedingungen oder der ,,Philosophie® eines Pro-
gramms. Er bevorzugt vielmehr eine interaktionistische Perspektive, bei der die
gesellschaftlichen, organisatorischen und naturrdumlichen Rahmenbedingun-
gen genauso wie die Erlebens- und Handlungsweisen der Teilnehmerinnen
einbezogen werden. Wie wir im empirischen Teil dieses Buches gesehen haben,
ist erlebnispddagogisches Handeln auch und vor allem eine Folge aus dem Zu-
sammenwirken der Rahmenbedingungen und Dynamik der Situation und der
darin herrschenden stimmungsmaifligen bzw. rdumlichen Atmosphére. Pro-
fessionalitdt lasst sich dabei nur unzureichend aus einem festgelegten Kanon
von ,skills“ ableiten. Formale Charakteristika mégen sinnvoll sein bei beim
Erlangen von Qualifikationen oder beruflichen Anerkennungen, sie sind aber
nicht hinreichend, um gutes von weniger gutem padagogischen Handeln in der
konkreten Situation zu unterscheiden.

Muster von (Un-)Professionalitit werden vor allem dort sichtbar, wo die Pra-
xis der Erlebnispadagogik immer wieder an grundsitzliche Dilemmata und Pa-
radoxien des Handlungsfeldes trifft. ,Die Kernprobleme des professionellen
Handelns sind paradox® (Schiitze 1998, S. 187). Das, was Schiitze in Bezug auf
die Soziale Arbeit insgesamt feststellt, ldsst sich m. E. auch auf die Sozialpada-
gogik des Aufleralltiglichen iibertragen. Auch wenn hier véllig andere, zum
Teil sogar entgegengesetzte Rahmenbedingungen herrschen, wie im Feld des
von Schiitze analysiertem, in hohem Mafle institutionalisierten Hilfesystems
moderner Gesellschaften, so bleibt der Anspruch bestehen: ,Nur wenn der
Professionelle sich offen mit den unauthebbaren Kernproblemen seines Ar-
beitsfeldes als Handlungsparadoxien auseinandersetzt, kann er die Fehlerpo-
tenziale der Profession bewusst und wirksam kontrollieren® (ebd., S. 188). Ei-
nige dieser Kernprobleme professionellen Handeln sollen hier sichtbar ge-
macht und diskutiert werden.

Entscheiden in schwierigen Situationen: Laufenlassen versus
Intervenieren

Wie bei allen padagogischen Beziehungen besteht auch im Feld der Erlebnis-
padagogik ein asymmetrisches Machtverhdltnis, das auf dem Vorsprung an
Wissen, Kénnen und Erfahrung des Leiters gegeniiber den Teilnehmenden be-
ruht. Dieses Machtverhaltnis ist ,unauthebbar®, wie Schiitze sagt (ebd., S. 193).
Gerade dieser Erfahrungs- und Wissensvorsprung ist ja die Grundlage fiir das
Vertrauen der Teilnehmenden in das Handeln des Erlebnispadagogen. Es be-
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ruht einerseits auf dessen Orientierungswissens in Bezug auf die raumlichen
Verhiltnisse und ortlichen Gegebenheiten, anderseits auf dessen Erfahrungs-
wissen hinsichtlich der Methoden und Verfahrensweisen, die zur Losung der
geplanten Herausforderungen notwendig sind. Die Teilnehmer einer Abseil-
aktion, um ein Beispiel zu nennen, wiirden sich wohl kaum dem Seil anver-
trauen, wenn sie nicht davon tiberzeugt wéren, dass der Erlebnispadagoge tiber
die notwendigen Kenntnisse verfiigt, um ein solches Abseilmandver sicher
durchzufiihren. Umgekehrt kann der Erlebnispadagoge kaum einschétzen,
tiber welche Fahigkeiten und Kompetenzen die einzelnen Teilnehmer verfii-
gen. Die Leiter erlebnispadagogischer Mafinahmen lernen ihre Klienten in der
Regel erst am Beginn der Veranstaltung kennen und haben insofern wenig
Vorwissen in Bezug auf deren biografische Hintergriinde, subjektive Problem-
lagen und individuelle Leistungstahigkeit. Das Problem, das sich daraus beim
Treffen notwendiger Entscheidungen ergibt, ist die Unsicherheit der zur Ver-
fiigung stehenden Informationsgrundlage. Ist die Teilnehmerin den geforder-
ten Anforderungen gewachsen? Findet die Gruppe selbststindig wieder auf
den richtigen Weg zuriick? Handelt es sich bei den Schmerzen eines Teilneh-
mers nur um eine voriibergehende Lustlosigkeit oder geht es um eine ernst-
hafte Verletzung? Erlebnispadagogen stehen folglich oftmals vor der Frage, ob
sie in einer schwierigen Situation jetzt intervenieren sollen, um die Gruppe bei-
spielsweise bei der Problemlésung zu unterstiitzen oder ob sie abwarten und
die Aktion laufenlassen sollen, bis die Teilnehmer moglicherweise die Heraus-
forderung aus eigener Kraft bewaltigen. In der konkreten Situation lassen sich
immer fiir beide Entscheidungsoptionen Griinde finden, die sich dann meist
erst im Nachhinein (ex post) als richtig oder falsch erweisen. Dabei zeigt sich,
dass die Entscheidung zum Laufenlassen bisweilen schwerer fillt, als die Ent-
scheidung zur Intervention. Die Nicht-Intervention seitens des Pddagogen ist
nicht selten mit gewissen Folgeproblemen verbunden, z. B. wird durch die da-
mit einhergehende Verzdgerung der geplante Zeitrahmen iiberschritten, die
Gruppe gerit in Zeitnot, weil z. B. der eingeschlagene Weg falsch ist und die
Teilnehmer die gesamte Strecke wieder zuriicklaufen miissen. Dabei sind — wie
wir gesehen haben - gerade Erfahrungen infolge getroffener Fehlentscheidun-
gen bzw. Nicht-Entscheidungen besonders lehrreich, vorausgesetzt, die
Griinde werden im Nachhinein reflektiert. In einem Interview schildert der Er-
lebnispadagoge seine inneren Konflikte in einer solchen Situation.

Und wie beflirchtet hatten &h .. sind die Jungs zwar vorweg gegangen aber vor jeder
Kreuzung .. haben die total getrédelt also man hat richtig gesehen, dass sie sich
rumdrlicken vor der Verantwortung den Weg zu bestimmen [...] und wir mussten
des wirklich aushalten, weil die (lacht) aus dieser Rolle mal wirklich rausschliipfen
sollten. Im Endeffekt sind wir ich glaub nach (iber drei Stunden angekommen |[...]
(Mohring 2019, Interview Herr D. S. 4, Z. 25-32).
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Die genannte Jungengruppe hatte den Auftrag, die Wegfindung bei einer Wan-
dertour zu iibernehmen, tat sich aber sichtlich schwer damit, weil keiner die
Verantwortung fiir eine mogliche Fehlentscheidung tragen wollte. Der Teamer
macht im Interview deutlich, dass ihm das Abwarten und nicht-Intervenieren
schwergefallen ist. ,,Es war schwer, das auszuhalten [...]“ (ebd., S. 5, Z. 6). Den-
noch hat sich der Leiter in dieser Situation gegen eine Einflussnahme auf den
Kleingruppenprozess entschieden und die zeitliche Verzégerung im weiteren
Verlauf in Kauf genommen, wohl auch deshalb, weil die Folgen des zeitlichen
Verzugs tiberschaubar und kontrollierbar waren.

In einem anderen Interview schildert die Erlebnispadagogin ,,Frau B., ,dass
es oft fiir einen selber schwerer ist, die Gruppe scheitern zu sehen® (ebd., In-
terview Frau B., S.2, Z.20). Sie bezieht sich dabei auf die Gruppeniibung
»Plane wenden® und ,,die Gruppe hat des auf jeden Fall iiberhaupt nicht hin-
gekriegt (ebd., S. 1, Z. 18 f.). Die Teamerin hat dann ,einen Cut“ gemacht,
»um zu sagen, was, dhm hat denn bisher gut funktioniert und was hat denn
tiberhaupt nicht funktioniert und dadurch konnten sie schon mal lernen, ok
ahm, wir haben uns nicht abgesprochen, wir haben nicht aufeinander geachtet
und wir haben auch nicht die Regeln eingehalten® (ebd., S. 2, Z. 4-8).

Bei der Auswertung seiner Interviews arbeitet Mohring heraus, dass es von Sei-
ten der Erlebnispadagogen ,ein gewisses Mafl an Erfahrung braucht, um mit
scheiternden Aktionen umgehen zu kdnnen und diese auswerten zu konnen®
(ebd., S. 36). Ein weiterer Interviewpartner betont, dass es notwendig sei, ,,ein
Gefiihl dafiir zu entwickeln, wann man einschreitet und wann man nicht ein-
schreitet, wann man was laufen lasst, wann man einen Break macht, dhm wo
man, dhm, neue Impulse rein gibt, wo man einen kompletten Stopp macht und
des abbricht [...]“ (ebd., Interview Herr E,, S. 6, Z. 10-13). In ganz dhnlicher
Weise stellt ,,Frau Bii“, fest, dass es bei der Frage nach dem Laufenlassen oder
Intervenieren fest: ,,Ich glaube, es hdangt ganz viel [...] von der Begleitung ab ..
die der Anleiter denen zuteilwerden lésst, also wie nah ist er dran, wie aufmerk-
sam ist er .. dhm in diesen Situationen, dhm .. wie viel Gespiir hat man auch fiir
die Gruppe, also ist es was, wo sie einfach ein Feedback brauchen, ist es was,
was sie sich selber erarbeiten miissen (ebd., Interview Frau B, S. 7, Z. 28-32).
Dieses Gespiir fiir die Gruppe zu entwickeln, setzt freilich nicht nur voraus,
dass man tiber ein ,gewisses Maf$ an Erfahrung” verfiigt, sondern schlicht und
ergreifend auch die Zeit hat, um die Gruppe iiberhaupt kennenzulernen und
ein Gefiihl dafiir zu entwickeln, was sie leisten kann und was nicht.

Die folgende Begebenheit zeigt den umgekehrten Fall, wie folgenschwer unter
Umstdnden die Konsequenzen einer Nicht-Intervention sein kdnnen. Die ju-
gendlichen Teilnehmer einer Skitourenwoche treffen sich am Ausgangsort, ei-
nem Bahnhof im Engadin (Schweiz). Infolge von Zugverspdtungen und Ver-
zogerungen beim Aufbruch startet die Gruppe erst gegen 15:15 Uhr mit dem



221

Aufstieg zur Hiitte, mehr als eine Stunde spiter als geplant. Die Kursleiterin
rekonstruiert im Nachhinein das Entscheidungsdilemma.

Zu diesem Zeitpunkt war mir klar, dass wir im Hellen nicht mehr hinaufkommen. Ich
hétte unten bleiben sollen. Anderseits ist der Aufstieg orientierungsmasig leicht
und ich habe mir gesagt: Das schaffe ich schon! AuBerdem hatte ich den Hlittenwirt
schon bei der Anfahrt antelefoniert und mich nach den Verhéltnissen erkundigt. Er
sagte zu diesem Zeitpunkt, dass um die Hlitte lediglich zehn Zentimeter Neuschnee
liegen wiirden und die Ratracspur [Pistenraupe, Anm. W. W.] gut zu sehen sei“ (De-
wald et al. 2003, S. 135).

Im weiteren Verlauf des Aufstiegs verschlechtert sich das Wetter allerdings zu-
nehmend, Schneefall und Wind setzt ein, sodass die Sichtverhiltnisse einge-
schrankt sind und zudem die Lawinengefahr ansteigt. Bald ist die vorhandene
Aufstiegsspur nicht mehr zu sehen und die einbrechende Dunkelheit macht
eine Orientierung im Geldnde - trotz vorhandener Stirnlampen - unmdaglich.
Die Skitourengruppe verliert die Orientierung. Sowohl der Weiterweg zur
Hiitte, wie auch der Riickweg ins Tal sind aufgrund der fehlenden Sicht un-
moglich geworden. Um nicht unversehens in einen steilen Lawinenhang zu ge-
raten, beschlief3t die Leiterin, nicht mehr weiterzugehen. Die Gruppe grabt sich
an Ort und Stelle in den Schnee ein und steht in Biwaksdcken - Gott sei Dank
unbeschadet - eine ungemditliche Nacht durch.

Die Entscheidungssituation der Kursleiterin ist in mehrfacher Hinsicht durch
Informationsdefizite und Dilemmata gekennzeichnet. Sie hat gegeniiber den
Jugendlichen einen deutlichen Vorsprung an Wissen und Erfahrung und ist
insofern beim Treffen ihrer Entscheidungen auf ihr eigenes Urteil angewiesen.
Zudem hat sie die Verantwortung fiir die Gruppe, kann aber, da sie die Teil-
nehmer erst am Kursort kennenlernt, deren physisches und psychisches Leis-
tungsvermoégen kaum einschédtzen. Hinzu kommt, dass die Wetter- und
Schneeverhiltnisse sowie die Auskunft des Hiittenwirts die Unternehmung zu-
ndchst als machbar erscheinen lassen. Obwohl sich beim Abmarsch der
Gruppe eine weitere Verzogerung ergibt (ein Teilnehmer hatte am Auto einen
Ausriistungsgegenstand vergessen) und sich die dufleren Witterungsbedin-
gungen zusehends verschlechtern, kann sich die Leiterin nicht dazu durchrin-
gen, die Aktion abzubrechen. Sie geht davon aus, dass man auch im Dunkeln
mit den vorhandenen Stirnlampen der Aufstiegsspur zur Hiitte folgen kann.
Ein Abbruch wire demgegeniiber mit Unwégbarkeiten und zusétzlichem, or-
ganisatorischem Aufwand verbunden gewesen. Die Ungewissheit dariiber, wo
die Gruppe im Tal die Nacht verbringen kann, méglicherweise auch hohe
Ubernachtungskosten, sind weitere Aspekte, die fiir das Laufenlassen und ge-
gen eine Intervention sprechen. Zudem ist die Ankunft auf der Hiitte ange-
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kiindigt und der Wirt erwartet die Gruppe fiir einen ldngeren Aufenthalt. Er-
wartungen gibt es aber auch mit Sicherheit von Seiten der Teilnehmenden. Die
Aussicht auf ein paar Tage erlebnisreicher Gruppenaktivititen auf einer
Schweizer Berghiitte diirfte eine zusétzliche Motivation dafiir sein, den geplan-
ten Ablauf beizubehalten und die Jugendlichen nicht zu enttduschen. Letztlich
hat die Gruppe nur eine halbe Stunde Wegstrecke vor dem Erreichen der Hiitte
ihr Notlager im Schnee errichtet. Es ist durchaus denkbar, dass bei etwas we-
niger widrigen Sichtverhiltnissen die Gruppe auch bei Dunkelheit die Hiitte
hitte erreichen konnen. Insofern kann in der geschilderten Situation das Ver-
halten der Kursleiterin nicht per se als unprofessionell bezeichnet werden.
Schon allein die Tatsache, dass die Gruppe fiir die Notsituation geriistet war,
Biwaksdcke dabei hatte und sich eine schiitzende Behausung im Schnee gegra-
ben hat, zeugt davon, dass wesentliche Grundprinzipien des Risikomanage-
ments beriicksichtigt wurden.

Die Frage der Professionalitdt stellt sich bei diesem Beispiel allerdings nicht
allein auf Seiten der verantwortlichen Kursleiterin. Zugleich miissen die orga-
nisationalen Rahmenbedingungen mit ins Kalkiil gezogen werden. So kann
man durchaus fragen, ob der vereinbarte Treffpunkt am Ausgangsort von den
Organisatoren nicht von vornherein zu spat anberaumt war. Verzogerungen
durch Anreise mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln sind ja schlie3lich nicht so sel-
ten. Dass es bei der Uberpriifung der vorhandenen Ausriistung und beim Los-
marschieren von Gruppen immer wieder zu ungeplanten Verzogerungen
kommen kann, ist auch kein unbekanntes Phanomen. Eine Zunahme profes-
sioneller Expertise beim individuellen wie auch beim organisationalen Han-
deln beruht nicht zuletzt auch darauf, dass solche Dilemma-Situationen syste-
matisch dokumentiert und in den individuellen wie organisationalen Wissens-
und Erfahrungsschatz aufgenommen werden. Das bereits zitierte Buch ,,Miss-
geschicke. Eine Sammlung erlebnispadagogischer Praxisfille von Dewald et
al. (2003) ist ein sehr gutes Beispiel dafiir, wie im Feld der (alpinen) Erlebnis-
padagogik kritische Ereignisse aufgearbeitet und der Fachwelt zuganglich ge-
macht werden konnen.

Vom richtigen Maf: Herausforderung versus Uberforderung

Wie wir gesehen haben, zeichnen sich erlebnispddagogische Aktivitaten haufig
dadurch aus, dass die Teilnehmer bestimmte Aufgaben iibertragen bekom-
men, die sie dann in kollektiver Zusammenarbeit 16sen sollen. Sogenannte
Problemldseaufgaben kdnnen von relativ kurzer Dauer sein: Beispielsweise er-
fordert die bereits erwdhnte Teamiibung ,,Plane wenden® meist nicht mehr als
eine halbe Stunde. Andere Ubungen oder Trainingstouren kdénnen sich aber
auch iiber einige Stunden bis hin zu mehreren Tagen hinziehen. Bei einer Ori-
entierungstour mit Ubernachtung planen die Teilnehmer die komplette Tour,
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Ausriistung, Verpflegung usw. und miissen dabei auch noch den Weg selbst
finden. Da die Teilnehmer in der Regel das erste Mal vor solche Herausforde-
rungen gestellt werden, liegt es in der Natur der Sache, dass solche - mehr oder
weniger komplexen Aufgaben - auch scheitern konnen. Keine Absprachen, in-
dividuelle Fehlleistungen, unzureichende Planung, mangelnde Initiative oder
zu wenig Durchhaltevermégen, die Griinde fiir ein solches Misslingen konnen
vielschichtig sein. Jedoch bedeutet das Scheitern oder Misslingen einer Aktion
nicht, dass sich daraus kein Lerneffekt fiir die Akteure ergibt. Eher umgekehrt:
Gerade das Scheitern einer Aktion birgt, wie wir dem obigen Interview von
Frau B. entnommen haben, ein enormes Lern- und Erfahrungspotenzial in
sich. Auch im Kapitel zu den Lernmodellen haben wir gesehen, dass die Erfah-
rung des Scheiterns konstitutiv zum Feld der Erlebnispadagogik hinzugehort.
Bisweilen wird von Kursleitern ein Scheitern auch ganz gezielt provoziert, in-
dem z. B. die Anforderungen einer Problemloseaufgabe ,kiinstlich“ hochge-
schraubt werden. Beispielsweise berichtet ein Sozialpadagoge im Interview von
»einer Gruppe .. Gymnasiasten .. die dachten, sie konnen schon alles und sind
schon alles und/dhm ,es ist eigentlich nichts mehr problematisch auf der Welt’
— mit der hab ich das/dhm Spinnennetz gemacht und hab den Schwierigkeits-
grad so hochgelegt, dass dh die gescheitert sind“ (Mohring 2019, Interview
Herr E., S. 1, Z. 18-21).

Die Ubung ,elektrischer Draht“ ist eine dhnliche Aufgabe. Dabei geht es da-
rum, dass eine Gruppe eine in Hiifthhe gespannte Schnur iiberwinden muss,
ohne diesen ,elektrischen Draht“ dabei zu beriihren. Die Herausforderung fiir
die Gruppe besteht darin, sich zu koordinieren, da die Aufgabe nicht ohne
wechselseitige Hilfestellungen gelost werden kann. Die Teilnehmer sind gefor-
dert, eine gemeinsame Strategie zu entwickeln, indem sie sich beispielsweise
gegenseitiges Stiitzen, Hochheben usw. und in kollektiver Anstrengung das
Hindernis tiberwinden. Im Verlauf der folgenden Situation entwickelt sich
eine Dynamik, in deren Folge die Ubung zu scheitern droht.

Als eine Teilnehmende an der Reihe ist, zbgert diese, als sie auf dem Rlicken des
knienden Teilnehmers steht und springt nicht. Nachdem die Gruppe sie mehrmals
aufgefordert hat zu springen, beginnt die Gruppe rhythmisch zu rufen: ,Spring,
spring, spring...! [...] Als die Teilnehmende schlie3lich springt und lber das Seil
kommt, jubelt die ganze Gruppe. Als eine weitere Teilnehmende springt, stehen
Herr B. und Herr S. [die Erlebnispddagogen, Anm. W. W.] diesmal ein bis zwei Meter
daneben und haben ihre Hénde nicht nah bei dem Méadchen [...]. Die Teilnehmerin
bleibt beim Sprung mit einem FuR am Seil hdngen, fallt vorntiber liber das Seil und
landet mit dem Gesicht auf dem Waldboden. Sie beginnt zu weinen* (Richter 2016,
Anhang, Protokoll 6, Z. 241 -145).
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Die Szene zeigt auf, wie eine allseits bekannte, gruppenpidagogische Ubung
durch ein Missgeschick zu einem Unfall und in Folge zu einer kleinen Verlet-
zung fiihrt. Die beiden Erlebnispadagogen stehen ausgerechnet in der be-
schriebenen Situation nicht, wie zuvor, nahe am Spielgeschehen, um Hilfestel-
lung geben zu konnen. Unmittelbar nach dem Unfall eilt ein Leiter los, holt
seine Erste-Hilfe- Ausriistung aus dem Rucksack und geht mit dem Madchen
und der begleitenden Lehrerin aus dem Wald hinaus auf die Wiese, um die
blutende Lippe zu versorgen. Der andere Leiter wartet zwischenzeitlich mit der
restliche Gruppe, ohne das Spiel fortzufithren. ,Die Teilnehmer scheinen an-
gespannt und nicht mehr so frohlich. Ich kann horen, wie sie sagen, dass sie
jetzt nicht mehr weiter machen wollen und ein Teilnehmer sagt, dass er als
Lehrer die Aktion jetzt abbrechen wiirde® (ebd., Z. 260-263).

Das Beobachtungsprotokoll dokumentiert, wie aus dem Spielverlauf heraus ein
kleiner Unfall und in Folge eine Verletzung einer Teilnehmerin entsteht. Auch
wenn in dem Fall nur die Lippe des Madchens leicht blutet und sie spater wie-
der am Spielgeschehen teilnehmen kann, so wird doch die darin enthaltene
Paradoxie sichtbar. Die Aufgaben und gestellten Handlungsanforderungen der
Situation sollen die Gruppe dazu bringen, zusammenzuarbeiten und eine po-
sitive, kollektive Selbstwirksamkeitserfahrung zu erleben. Dabei sind die Teil-
nehmer dazu aufgefordert, gewisse Risiken einzugehen, die sie selbst nur teil-
weise abschétzen konnen. Verstarkt durch die Dynamik des Gruppengesche-
hens und eine kleine Unaufmerksamkeit der beiden Leiter kommt es durch
den unkontrollierten Sprung einer Schiilerin zu einem Unfall und zum Ab-
bruch der Aktion. Schlagartig steht damit der padagogische Sinn und Zweck
der Aufgabe zur Disposition. In dem Moment, als die physische Unversehrt-
heit und Integritét der Teilnehmerin auf dem Spiel steht, verliert die padago-
gische Herausforderung an Legitimitit. Die beteiligten Kinder spiiren, dass die
Stimmung kippt, die Aktion insgesamt zu scheitern droht. Aber auch diese Pa-
radoxie ist unvermeidbar und gehdrt zum Kern des erlebnispadagogischen
Tuns. Denn erst die Ernsthaftigkeit der Herausforderung bewirkt den person-
lichen Einsatz und das engagierte Handeln der Teilnehmer. Die Spielsituation
ist zwar padagogisch konstruiert, sie fordert aber dennoch die Menschen zu
»echtem® Verhalten auf. Deren Handlungen sind nicht fiktional, keine reine
Simulation. Es gibt etwas zu verlieren. Auch in der ndchsten Szene geht es um
eine Situation subjektiver Uberforderung und die Frage, wie damit aus Sicht
der begleitenden Pddagogen umgegangen werden soll.
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Auf dem Weg aus Herbstein heraus, am Waldrand entlang, fallt ein groBes Mad-
chen weit zurlick. Ich gehe ein Stlick mit ihr und frage ob alles okay sei. Sie erkléart
mir, dass sie mit dem Kndchel am Vortag umgeknickt sei und Schmerzen im FuB
habe. Ich frage noch weiter um sicher zu gehen, ob diese Schiilerin nicht abgeholt
werden sollte. Sie erklart mir, dass sie die Tour nicht schaffen kann und wird mit
jedem Schritt langsamer. Ich rede gut zu, um sie zu liberzeugen, es einfach mal zu
versuchen. Sie Iduft ohne weitere Worte weiter, wenn auch sehr langsam. Wenige
Minuten spéter lasst sich die Lehrerin zurlickfallen und erkundigt sich nach ihr. Jo-
hanna weint jetzt auch. Lehrerin: ,Warum weinst du, Johanna?“ ,Weil ich nicht
kann...!“ Die Lehrerin geht mit Johanna ein Stlick, doch auch mit der Lehrerin
méchte sie nicht reden. Ich gehe mit der Lehrerin etwas weiter vorne, damit wir
Johanna im Blick haben. Sie geht allein und stumm, ganz flir sich langsam weiter
(Schmidt 2018, S. 88, Z. 72-82).

Die Passage aus dem Beobachtungsprotokoll einer erlebnispddagogischen
Wanderung mit einer Schulklasse offenbart die emotionale Situation des Mad-
chens. Zweifellos ist Johanna von ihrem eigenen Schmerzempfinden in hohem
Mafe affektiv betroffen. Sie wird vom Schmerz gleichsam tiberwiltigt, ihr gan-
zes Erleben ist in diesem Moment dadurch beeinflusst. Thre Mimik und der
verlangsamte Gang machen fiir Auflenstehende die personliche Betroffenheit
sicht- und nachvollziehbar. Das Dilemma, vor dem die beiden Pddagoginnen
in dieser Situation stehen, ist offensichtlich. Einerseits wollen und miissen sie
das Schmerzempfinden des Médchens ernst nehmen, anderseits konnen sie
nicht verifizieren, inwieweit das sichtbare Leiden des Madchens tatsachlich als
eine schwerwiegende Beeintrachtigung einzuschdtzen ist oder nicht. Ist Jo-
hanna tatsachlich tiberfordert oder ist es nur eine momentane Unpdsslichkeit?
Die Nachfragen der begleitenden Pddagoginnen zielen darauf ab, die Ursachen
des Schmerzes weiter aufzukldren und soweit wie moglich eine ernsthafte
Schiadigung oder Verletzung des Fuf3gelenkes oder der Biander auszuschliefen.
Weitere Versuche des ,,guten Zuredens® sind jedenfalls nur von begrenztem
Erfolg. Die Schiilerin erhdlt zwar Zuwendung durch die erwachsenen Begleite-
rinnen und antwortet auch kurz auf deren Nachfragen, sie lasst sich dadurch
aber nicht ermutigen, sondern verharrt in ihrer Situation und fingt sogar zu
weinen an. Weitere Versuche des guten Zuredens weist sie zuriick und ,,geht
allein und stumm, ganz fiir sich langsam weiter.“ Die Padagoginnen einigen
sich unabgesprochen darauf, nicht weiter auf Johanna einzureden. Sie tiberlas-
sen sie fiir den Moment in der Selbstbezogenheit ihres Schmerzerlebens, be-
halten sie aber weiterhin ,,im Blick®, indem Sie in der Néhe bleiben. Das Di-
lemma wird also in der Situation nicht aufgeldst, sondern gleichsam in der
Schwebe gehalten. Sie reagieren auf die Ambivalenz der Situation selbst auf
eine ambivalente Art und Weise. Einerseits nehmen sie die Schiilerin in ihrem
Schmerzerlebens wahr und bejahen und bestitigen sie auf diese Weise in ihrem
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gegenwirtigen Selbstsein, auf der anderen Seite setzten Sie die Wanderung
ohne Unterbrechung fort und muten damit unausgesprochen der Schiilerin
die Féhigkeit zu, aus eigener Kraft die Wanderung fortzusetzen. Wenige Stun-
den spiter hat die Ethnografin erneut Gelegenheit, das Méadchen zu beobach-
ten.

Wir befinden uns immer noch auf Waldwegen, es ist nun 12:37 Uhr. Johanna, die
Schiilerin, die zu Beginn sehr weit hinten lag, langsam lief und auch weinte, ist
plétzlich in Mitten der Gruppe und von ihrem Leid, der Erschépfung oder gar
Schmerz ist nichts mehr zu beobachten. Sie lauft ganz normal und lacht sogar
(Schmidt 2018, S. 90, Z. 141-144).

Die Schmerzen spielen nun offenbar keine Rolle mehr. Zwischen beiden Situ-
ationen ist nur wenig Zeit vergangen und doch hat sich das zundchst dominie-
rende Schmerzerleben, die Erschopfung oder Lustlosigkeit der Schiilerin
gleichsam aufgeldst, mehr noch, ins Gegenteil verkehrt. Die (ambivalente) Re-
aktionsweise der beiden Pddagoginnen hat sich also als sinnvoll erwiesen. Sie
haben offenbar gespiirt, dass es sich bei den Schmerzen um keine dramatische
Beeintrachtigung der Schiilerin handelt. Durch das Abwarten und Laufenlas-
sen ist das Problem schlussendlich von selbst verschwunden.

Die Kolonialisierung des Auf3eralltaglichen? Effizienz versus
Nachhaltigkeit

Etwa seit Mitte der 90er Jahre des vergangenen Jahrhunderts sehen wir in
Deutschland eine zunehmende Popularitét der erlebnis- und handlungsorien-
tierten Padagogik. Allerorts entstehen Fortbildungen und Zusatzqualifikatio-
nen, akademische Lehrginge werden eingerichtet, Multiplikatoren ausgebil-
det, Manuale erstellt, Biicher und Fachartikel publiziert, ein Bundesverband
wird gegriindet, mit einem Wort: Die Erlebnispddagogik boomt (Wahl 2014,
S. 20). Gleichzeitig damit einher geht die schrittweise Normierung, Standardi-
sierung und Verrechtlichung erlebnispddagogischer Methoden. Hiufig fithren
Unfille dazu, dass die angewandten Verfahrensweisen kritisch diskutiert und
in Folge standardisiert werden. Die aufleralltaglichen Rdume sollen nicht nur
Moglichkeiten zum Selbst-, Gruppen und Naturleben erdftnen, sie sollen zu-
gleich auch sicher sein. Begriffe wie Redundanz und Risikomanagement geho-
ren seitdem zum selbstverstandlichen Vokabular eines Erlebnispadagogen. Die
Standardisierung und Normierung der Ubungen und Methoden hat nicht nur
dazu gefiihrt, dass die Angebote sicherer geworden sind, die erlebnispadagogi-
schen Mitarbeiter werden nun auch besser geschult und die Methoden profes-
sioneller durchgefiihrt.
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Als logische Folge der steigenden Popularitit, Standardisierung und Qualitats-
steigerung erscheinen immer mehr Anbieter erlebnispadagogischer Pro-
gramme auf dem Markt. Ein Lehrer, der mit seiner Schulklasse eine erlebnis-
padagogische Woche verbringen mochte, kann heutzutage aus einer Vielzahl
von Angeboten auswihlen. Unabhéngig von der Frage der Qualitdt entscheidet
nicht zuletzt der Preis dariiber, ob ein Angebot angenommen wird oder nicht.
Der entstehende Konkurrenzdruck unter den Anbietern fiihrt dazu, dass sich
die Veranstalter erlebnispddagogischer Programme nicht nur den Wiinschen
der Kunden, sondern gleichzeitig auch dem Diktum der Okonomie unterwer-
fen (miissen). Was folgt ist eine Tendenz zu immer mehr Programm in immer
kiirzerer Zeit. In den drei Tagen des Aufenthaltes soll die Schulklasse ein mog-
lichst vielfdltiges Programm absolvieren: Nachtwanderung, Abseilen, Kletter-
wand, Naturerfahrungsspiel, Flussiiberquerung, am besten noch kombiniert
mit einem Biwak mit anschliefender gruppendynamischer Ubung und Refle-
xion im Hochseilgarten. Und natiirlich soll das Alles noch sicher und eine Un-
fallgefahr so weit wie moglich ausgeschlossen sein. Der gesellschaftliche Trend
zur Verdichtung und Beschleunigung der Zeit geht auch an der Sozialpddago-
gik des AufSeralltaglichen nicht vorbei. Ein seit Jahrzehnten tétiger Erlebnispa-
dagoge und Leiter einer Bildungseinrichtung beschreibt diese Verdnderungen
in einem Interview.

Das heifdt ich habe schon eine gewisse Verklirzung der Angebote miterlebt und
wenn man dann so ein bisschen liest oder mit Kollegen redet, die schon sehr sehr
lange dabei sind, dann gab es auch friher Vier-Wochen-Kurse oder noch langere
Kurse. Das heif3t im Prinzip ich habe einen Ausschnitt von dieser immer klirzer wer-
denden &hm Angebotsdauer. [...] Ich denke der Hauptgrund sind eher wirtschaftli-
che Aspekte. Ich meine, es gibt auch gesellschaftlich &hm eine gewisse Optimie-
rung, eine Zeitoptimierung &hm so, dass man einfach immer denkt, man muss jetzt
gleiche Effekte in immer klirzeren Zeiten erzielen [...]. Gerade jetzt auch, die Anfor-
derungen von Kundenseite, also jetzt gerade von Firmen, da wird wahnsinnig viel
Inhalt gefordert, aber im Prinzip soll es brutal kurz sein. Und da habe ich schon das
Geflihl, es wird immer mehr. Und ich stelle es von der Wirksamkeit stark in Frage
(Winkelmeier 2020, Anhang, Interview IV, S. 31 f., Z. 944-957).

Wihrend in fritheren Zeiten erlebnispddagogische Programme durchaus auch
zwei, drei oder mehr Wochen dauern konnten, geht demnach der Trend zu
immer mehr Programm in immer kiirzerer Zeit. Der Interviewpartner berich-

tet beispielhaft von einem Kanubau-Projekt, das er vor vielen Jahren durchge-
fihrt hat.
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Dann haben die Jungs komplett einen Plan selber entwickelt. Keine MaBe aus dem
Internet. Alles selber. Und dann haben wir dieses Kanu gebaut. Und das ist der
Punkt: Das dauert ewig. Dabei lernen sie dieses Durchhalten. Heutzutage finanziert
das kein Jugendamt [...]. Zu langwierig und weil die Jugenddmter den Effekt sofort
haben wollen. Und nicht erst in einem Jahr [...]. Es war zumindest mal so, dass der
Erfolgsdruck nicht so hoch war. Wir haben jetzt diese SMART-Zielgebung und da ist
jadas Tvon Terminus drin. Das heif3t, wie lang man an einem Ziel arbeiten soll. Und
das (bt einen erheblichen Druck auf die Jugendhilfeanbieter aus, auf die Pddago-
gen. Aber noch viel mehr auf die Jugendlichen und deren Familien. Diese Entwick-
lung hat man vorher nicht gehabt (ebd., Anhang, Interview Ill, S. 23, Z. 707-727).

Der Erfolg der Erlebnispadagogik in den vergangenen 25 Jahren hat aus dieser
Perspektive paradoxerweise zu einer Situation gefiihrt, in der ihr urspriingli-
ches Selbstverstindnis zur Disposition steht. Angetreten, um aus den Zwin-
gen, Verstrickungen und Normierungen des Alltags auszubrechen und Rdume
der Selbsterfahrung zu 6ffnen, unterliegen diese Rdume nun ihrerseits dem
Diktum der Zeitdkonomie und Effizienz. Die Kolonialisierung der (alltagli-
chen) Lebenswelt, die Habermas fiir die modernen Industriegesellschaften auf-
grund der Rationalisierung, Biirokratisierung und Verrechtlichung samtlicher
Lebensbereiche der Menschen diagnostiziert (Habermas 1981), macht auch
vor der aufleralltdglichen Lebenswelt nicht Halt. Ihre funktionale Anpassung
an die Rationalitdt des Marktes und die sich daran orientierenden Anforderun-
gen des Bildungssystems beeinflussen und durchdringen letztlich auch die Er-
lebnispadagogik.

Diese hier skizzierte, gesamtgesellschaftliche Entwicklung bleibt nicht ohne
Folgen fiir die Sozialpadagogik des Aufleralltaglichen. Sie findet ihren Nieder-
schlag in den Rahmenbedingungen und Spielrdumen, die in der konkreten Ar-
beit mit der Gruppe letztlich vorgegeben sind. Wirksame und das heif3t nach-
haltige Erlebnisse und Erfahrungen im Kontext von Gruppen- und Naturer-
fahrung zu erméglichen, wird durch das enge zeitliche Korsett und die vorab
festgelegten Kompetenzziele von vornherein konterkariert. Der bereits oben
zitierte Erlebnispadagoge driickt diesen Widerspruch prignant aus: ,,[...] wir
haben ja auch so Outdoorangebote angeboten, die vielleicht nur einen Tag
dauern oder maximal mal zwei Tage und dhm da ist natiirlich jetzt vom, allein
vom Setting her, was da iiberhaupt moglich ist (.), wird da oft auch schon viel
abgespeckt. In einem Tag oder in zwei Tagen kann man halt nicht eine Expe-
dition machen oder ein bisschen rausgehen, in die Berge moglichst sozusagen,
da hingehen, wo sagen wir mal, echte Konsequenzen, wo Entscheidungen auch
eine Tragweite haben, sondern es ist halt &hm alles so ein bisschen Parkplatz-
padagogik, mit Hintertiirchen und da glaube ich schon &hm vom Effekt her,
dass das nicht das gleiche ist” (ebd., Anhang, Interview IV, S. 31, Z. 965-972).
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Dabei sieht der Experte durchaus Moglichkeiten, sich diesem Dilemma zu ent-
ziehen.

[...] klar wir sind ein Stiick weit auch in diesem Trend, diesem gesellschaftlichen
Trend irgendwo gefangen, aber wir haben jetzt schon vor (.) zwei drei Jahren, da
hatten wir auch so Tagesbausteine oder Halbtagesbausteine fiir Gruppen hier. Also
man konnte so einen halben Tag Hochseilgarten buchen. Das haben wir komplett
abgeschafft. Wir haben jetzt hier eigentlich nur noch Mehrtagesprogramme. Drei-
oder fiinftdgig, so im Schulklassenbereich zum Beispiel. Und versuchen da halt
auch eher flinftagige zu verkaufen, als dreitédgige. Aber eben keine Tagesaktionen
mehr, weil wir einfach glauben, das, was wir bewirken wollen, das ldsst sich nicht
in einem halben Tag machen (ebd., Anhang, Interview IV, S. 31 f., Z. 977-984).

Die Frage, in welche Richtung sich die Erlebnispddagogik zukiinftig entwickeln
wird hangt m. E. auch davon ab, wie die Akteure mit den Paradoxien und Di-
lemmata des Handlungsfeldes umgehen werden. Professionelles Handeln be-
deutet dabei nicht nur, sich mit den Ambivalenzen Laufenlassen versus Inter-
venieren oder Herausforderung versus Uberforderung auseinander zu setzen.
Sie miissen auch auf den generellen Handlungsrahmen Effizienz versus Nach-
haltigkeit bezogen werden. Eine nicht unwichtige Rolle kann dabei die Wissen-
schaft bzw. die wissenschaftlich reflektierte Praxis spielen. Indem sie dabei
hilft, die Strukturen und Muster sozialpidagogischen Handelns sichtbar zu
machen, kann sie dazu beitragen, Praxis und Theorie, konkretes Handeln und
gesellschaftliche Verhéltnisse immer wieder wechselseitig aufeinander zu be-
ziehen.



230

Literaturverzeichnis

Adorno, Theodor, W. (1992): Negative Dialektik. 7. Auflage. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Antonovsyk, Aaron (1988): Unraveling the Mystery of Health. San Francisco: Mossey-bass
Inc.

Aristoteles (ca. 330 v. Chr./1983): Nikomachische Ethik, tibersetzt von Franz Dirlmeier.
Stuttgart 1983: Reclam.

Bacon, Stephen (1983): The Concious Use of Metaphor in Outward Bound. Denver, CO:
Outward Bound School.

Bacon, Stephen (2003): Die Macht der Metaphern. Alling: Sandmann.

Badke-Schaub (2012): Handeln in Gruppen. In: Badke-Schaub, Petra/Hofinger, Gesinse/
Lauche, Kristina (Hrsg.): Human Factors. Psychologie sicheren Handelns in Risikobran-
chen. 2. Auflage. Berlin/Heidelberg: Springer, S. 121-140.

Bandura, Albert (1997): Self-efficacy: The Exercise of Control. New York: Freeman.

Bertle, Ludwig/Kappl, Melanie (2008): Erlebnis Winter. 2. Auflage. Augsburg: Ziel.

Bischof-Kohler, Doris (1998): Zusammenhinge zwischen kognitiver, motivationaler und
emotionaler Entwicklung in der frithen Kindheit und im Vorschulalter. In: Keller, H.
(Hrsg.): Lehrbuch Entwicklungspsychologie. Bern: Huber, S. 325-377.

Blaf3, Josef Leonard (1981): Bildung als Reduktion von Komplexitit — Nietzsche, Luhmann,
Habermas. Hans-Hermann Groothof zum 65. Geburtstag. In: Padagogische Rundschau
35(1), 1981, S. 23-38.

Bohme, Gernot (1989): Fiir eine okologische Naturésthetik. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bohme, Gernot (1995): Atmosphéren. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Bohme, Gernot (2017): Leibsein als Aufgabe. Leibphilosophie in pragmatischer Hinsicht.
2. Auflage. Zug/Schweiz: Die Graue Edition.

Bollnow, Otto Friedrich (1994): Mensch und Raum. 7. Auflage. Stuttgart: Kohlhammer.

Bongartz, Laura (2019): Professionalitdt in der Erlebnispddagogik. Empirische Beobachtun-
gen zu den Handlungsmustern von Erlebnispadagogen. Technische Hochschule Niirn-
berg Georg-Simon-Ohm, Fakultat Sozialwissenschaften (unveréffentlichte Bachelorar-
beit).

Brauer, Wolfgang/Klawe, Willi (1998): Erlebnispadagogik zwischen Alltag und Alaska. Pra-
xis und Perspektiven der Erlebnispiddagogik in den Hilfen zur Erziehung. Wein-
heim/Miinchen: Juventa.

Brezinka, Wolfgang (1978): Metatheorie der Erziehung: Eine Einfithrung in die Grundlagen
der Erziehungswissenschaft, der Philosophie der Erziehung und der Praktischen Péda-
gogik. 4., vollstindige, neubearbeitete Auflage des Buches ,Von der Pddagogik zur Er-
ziehungswissenschaft®. Miinchen/Basel: Ernst Reinhardt.

Brockhaus Enzyklopédie (1997): Band 2, s. v. ,,Bildung®. 20. Auflage. Leipzig/Mannheim:
F.A. Brockhaus.

Brown, Mike (2008): Comfort Zone: Model or Metaphor? Australian Journal of Outdoor
Education, 12(1), S. 3-12.

Briischweiler, Bettina/Reutlinger, Christian (2014): Raum als dritter Erzieher. Aneignung im
Vorschulalter. In: Deinet, Ulrich/Reutlinger, Christian (Hrsg.): Tdtigkeit - Aneignung -
Bildung. Positionierung zwischen Virtualitit und Gegenstandlichkeit. Wiesbaden:
Springer, S. 175-188.

Biihler, Josef (1986): Das Problem des Transfers. Kritisches zur erlebnisorientierten Kurz-
zeitpadagogik. In: Deutsche Jugend 34 (1086) 2, S. 71-76.



231

Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSEFJ) (2005): 12. Kinder-
und Jugendbericht der Bundesregierung. Bericht iiber die Lebenssituation junger Men-
schen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland, Deutscher Bun-
destag, Drucksache 15/6014.

Bundesverband Individual- und Erlebnispadagogik e.V. (BE) (2018): Anerkennungsverfah-
ren zur Erlangung des Titels Erlebnispidagoge be® Erlebnispidagogin be®. In:
https://www.bundesverband-erlebnispaedagogik.de/fileadmin/user_upload/be-ep.de/
Dateien/Pdf/Erlebnispaedagoge_be/18-05-08_EPbe_konzept_anerkennungsverfahren_
erlebnispaedagoge_be_2.0.pdf (Abfrage: 12.11.2020).

Bundesverband Individual- und Erlebnispadagogik e.V. (BE) (2020): Qualitatsstandards. In:
https://www.bundesverband-erlebnispaedagogik.de/aktuelles/newsansicht/ ueberarbei-
tete-qualitaetsstandards-und-neue-anforderungen-zertifizierung-in-der-individual-
und-erlebnispaedagogik.html (Abfrage: 12.11.2020).

Cassirer, Ernst (1982): Philosophie der symbolischen Formen, Band III, Darmstadt: Wissen-
schaftliche Buchgesellschaft.

Cloos, Peter/Kongeter, Stefen/Miiller, Burkhard/Thole, Werner (2009): Die Pidagogik der
Kinder- und Jugendarbeit. 2. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag.

Comenius, Johann Amos (1982): Didactica Magna, Hrsg. v. A. Flitner, Stuttgart: Klett-Cotta.

Davis-Berman, Jennifer/Berman, Dene (2002): Risk and Anxiety in Adventure Program-
ming. In: The Journal of Experiential Education, 25(2), S. 305-310.

Deutscher Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge e.V. (Hrsg.) (2011): Fachlexikon der
sozialen Arbeit. 7., vollig neu bearbeitete Auflage. Baden-Baden: Nomos.

Dewald, Wilfried/Kraus, Lydia/Schwiersch, Martin (2003): Missgeschicke. Eine Sammlung
erlebnispadagogischer Praxisfille. Pfronten: Eigenverlag.

Dewe, Hans/Otto, Hans-Uwe (2012): Reflexive Sozialpadagogik. Grundstrukturen eines
neuen Typs dienstleistungsorientierten Professionshandelns. In: Thole, Werner (Hrsg.):
Grundriss Soziale Arbeit. Wiesbaden: Springer, S. 197-217.

Dilthey, Wilhelm (1957): Das Erlebnis und die Dichtung. Lessing - Goethe — Novalis -
Holderlin. 13. Auflage. Stuttgart/Gottingen: Teubner.

Dreier, Annette (2004): Raum als dritter Erzieher. In: Lingenauber, Sabine (Hrsg.): Handle-
xikon der Reggio-Pddagogik. Bochum: Projekt-Verlag, S. 135-141.

Eisenberg, Nancy/Miller, Paul A. (1987): The Relation of Empathy to Prosocial and Related
Behaviors. In: Psychological Bulletin, 101(1), S. 91-119, https://www.researchgate.net/
publication/19598630 (Abfrage: 02.11.2020).

Festinger, Leon (1957): A Theory of Cognitive Dissonance. Stanford University Press.

Fischer, Peter/Jander, Kathrin/Krueger, Joachim (2013): Sozialpsychologie fiir Bachelor.
Heidelberg/Berlin: Springer.

Forsyth, Donelson R. (Hrsg.) (1999): Group Dynamics. 3rd ed. Belmont/CA: Wadsworth.

Fuchs, Thomas (1995): Coenisthesie. Zur Geschichte des Gemeingefiihls. In: Zeitschrift fiir
Klinische Psychologie, Psychopathologie und Psychotherapie 43, S. 103-112.

Fuchs, Thomas (2000a): Leib, Raum, Person. Entwurf einer phanomenologischen Anthro-
pologie. Stuttgart: Klett-Cotta.

Fuchs, Thomas (2000b): Das Gedachtnis des Leibes. In: Phdnomenologische Forschungen,
Neue Folge, 5(1). Freiburg: Felix Meiner, S.71-89, https://www.jstor.org/stable/
24360452 (Abfrage: 25.11.2020).

Fuchs, Thomas (2013): Zur Phinomenologie der Stimmungen, In: Reents, Friederike/
Meyer-Sickendiek, Burkhard (Hrsg.): Stimmung und Methode. Tiibingen: Mohr Sie-
beck, 17-31, https://www.researchgate.net/publication/292964531_Phanomenologie_
der_Stimmungen (Abfrage: 25.11.2020).


https://www.bundesverband-erlebnispaedagogik.de/fileadmin/user_upload/be-ep.de/
https://www.bundesverband-erlebnispaedagogik.de/aktuelles/newsansicht/
https://www.researchgate.net/
https://www.jstor.org/stable/
https://www.researchgate.net/publication/292964531_Phanomenologie_

232

Fuchs, Thomas (2015a): Die Asthesiologie von Erwin Straus. In: Breyer, Thiemo/Fuchs,
Thomas/Holzhey-Kunz, Alice (Hrsg.): Ludwig Binswanger und Erwin Straus. Beitrdge
zur psychiatrischen Phanomenologie, Freiburg/Miinchen: Karl Alber.

Fuchs, Thomas (2015b): Wir sind mehr als Koptkino. Warum unser Gehirn nicht bewusst
ist. In: Evolve - Magazin fiir Bewusstsein und Kultur, 05/2015, https://www.klinikum.
uni-heidelberg.de/fileadmin/zpm/psychatrie/fuchs/Literatur/Interview_Evolve.pdf
(Abfrage: 10.04.2020).

Furrer, Max (1997): ,,Johann Heinrich Pestalozzi — Kritische Ausgabe samtlicher Werke und
Briefe“ auf CD-ROM (DOS und WINDOWS). In: Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung 15(3), S.403-409, https://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=
13367 (Abfrage: 24.11.2020).

Fiissenhduser, Cornelia (2005): Werkgeschichte(n) der Sozialpddagogik: Klaus Mollenhauer
- Hans Thiersch — Hans-Uwe Otto. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Gadamer, Hans-Georg (1965): Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen
Hermeneutik. 2. Auflage. Tiibingen: J. B. C. Mohr.

Galuske, Michael (2013): Methoden der Sozialen Arbeit. Eine Einfithrung. 10. Auflage.
Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Gebhard, Ulrich (2013): Kind und Natur. Die Bedeutung der Natur fiir die psychische Ent-
wicklung. 4. Auflage. Wiesbaden: Springer.

Gerstenmayer, Patrick (2017): Erlebnispddagogen in Aktion. Eine empirische Untersuchung
tiber die Handlungsweisen von Erlebnispiddagoginnen und -piddagogen, Niirnberg:
Technische Hochschule Georg Simon Ohm, Fakultit Sozialwissenschaften (unverof-
fentlichte Bachelorarbeit).

Gilsdorf, Riidiger (2004): Von der Erlebnispadagogik zur Erlebnistherapie. Perspektiven er-
fahrungsorientierten Lernens auf der Grundlage systemischer und prozessdirektiver An-
sitze. Bergisch Gladbach: EHP.

Girtler, Roland (2002): Methoden der Feldforschung, Stuttgart: UTB.

Gleif3, Stefanie (2020): Therapeutisches Klettern in der Behandlung von Depression. Eine
empirische Untersuchung der Wirkpotentiale des Boulderns, Technische Hochschule
Niirnberg Georg Simon Ohm, Fakultit Sozialwissenschaften (unveréffentlichte Ba-
chelorarbeit).

Gohlich, Michael, (2011): Raum als padagogische Kategorie. In: Hellekamps, Stephanie/ P16-
ger, Wilfried/Wittenbruch, Wilhelm (Hrsg.): Schule. Handbuch der Erziehungswissen-
schaft, Paderborn: Ferdinand Schoningh, S. 487-501.

Grimm, Jakob/ Grimm, Wilhelm (1971): Deutsches Worterbuch, Gesamtausgabe in 33 Bin-
den, Miinchen, http://dwb.uni-trier.de/de/ (Abfrage: 19.02.2020).

Habermas, Jiirgen (1981): Theorie des kommunikativen Handelns. 2 Bd., Frankfurt a. M.:
Suhrkamp.

Hahn, Kurt (1998): Reform mit Augenmaf3. Ausgewahlte Schriften eines Politikers und Pa-
dagogen, Hrsg. v. Michael Knoll. Stuttgart: Klett-Cotta.

Heckmair, Bernd (2018): Hirnforschung und Konstruktivismus - zu den Grundlagen erleb-
nispadagogischen Lernens. In: Michl, Werner/Seidl, Holger (Hrsg.): Handbuch Erleb-
nispadagogik. Miinchen: Ernst Reinhardt, S. 12-16.

Heckmair, Bernd/Michl, Werner (2012): Erleben und Lernen. Einfithrung in die Erlebnispa-
dagogik. 7., aktualisierte Auflage. Miinchen: Ernst Reinhardt.

Heckmair, Bernd/Michl, Werner (2013): Von der Hand zum Hirn und zuriick. Bewegtes
Lernen im Fokus der Hirnforschung. Augsburg: Ziel.

Heekerens, Hans-Peter (2019): 100 Jahre Erlebnispadagogik - Riick-, Rund- und Ausblicke.
Gofimannsdorf bei Wiirzburg: ZKS Verlag fiir psychosoziale Medien.

Hildebrandt, Reiner (1993): Kletteranlisse schaffen. In: Sportpadagogik 4, S. 51-55.


https://www.klinikum
https://www.pedocs.de/frontdoor.php?source_opus=
http://dwb.uni-trier.de/de/

233

Hildmann, Jule (2018): Die Uberwindung des Lernzonenmodells. In: Bous, Barbara/ Eisin-
ger, Thomas/Hildmann, Jule/Scholz, Martin (Hrsg.): Im Erlebnis forschen — Durch Er-
lebnis forschen. Augsburg: Ziel, S. 64-88.

Hovelynck, Johann/Gilsdorf, Riidiger (2016): Erlebnis und Erfolg. Eine Einladung zum
Querdenken. In: erleben und lernen. Internationale Zeitschrift fiir handlungsorientiertes
Lernen, 5/2016. Augsburg: Ziel, S. 4-9.

Huizinga, Johan (1938/1994): Homo Ludens. Vom Ursprung der Kultur im Spiel. Hamburg:
Rowohlt.

Hurrelmann, Klaus/Bauer, Ullrich (2019): Einfithrung in die Sozialisationstheorie. 13. Auf-
lage. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Husserl, Edmund (1954): Gesammelte Werke (Husserliana), Bd. VI: Die Krisis der europii-
schen Wissenschaften und die transzendentale Phanomenologie, Hrsg. v. W. Biemel.
Den Haag: Martinus Nijhoft.

Ittelson, William H./Proshansky Harold M./Riflin, Leanne G. (Hrsg.) (1977): Einfithrung in
die Umweltpsychologie. Stuttgart: Klett-Cotta.

Jerusalem, Matthias/Schwarzer, Ralf (2002): Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In: Jerusa-
lem, Michael/Hopf, Diether (Hrsg.): Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bil-
dungsinstitutionen. (Zeitschrift fiir Pddagogik, Beiheft 44). Weinheim/Miinchen: Ju-
venta, S. 28-53.

Johann Amos Comenius (1658): Orbis sensualium pictus [...] Die sichtbare Welt. Das ist
Aller vornemsten Welt-Dinge und Lebens-Verrichtungen Vorbildung und Benahmung.
Nirnberg: Verlagshaus Michael Endter.

Kauffeld, Simone (2004): Der Fragebogen zur Arbeit im Team (FAT). Géttingen: Hogrefe.

Kessel, Fabian (2016): Erziehungswissenschaftliche Forschung zu Raum und Raumlichkeit.
Eine Verortung des Thementeils ,,Raum und Riumlichkeit in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung®. In: Zeitschrift fiir Paddagogik 62(1), S. 5-19.

Key, Ellen (1905): Das Jahrhundert des Kindes. Studien von Ellen Key. Berlin: S. Fischer.
Klafki, Wolfgang (1991): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgeméfie All-
gemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim/Miinchen: Juventa.
Klatki, Wolfgang (1997): Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritisch-konstruk-
tiver Erziehungswissenschaft. Oder: Zur Neufassung der Didaktischen Analyse. In:
Gudjons, Herbert/Teske, Rita/Winkel, Rainer (Hrsg.): Didaktische Theorien. Hamburg:

Bergmann und Helbig, S. 10-26.

Knoll, Michael (2011): Von Aristoteles zu Dewey. Zum Ursprung der Maxime ,,Learning by
Doing®. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 287-298, https://www.mi-knoll.de/128401. html
(Abfrage: 03.12.2020).

Kolb, David A. (2000): Facilitator’s Guide to Learning. Boston: Hay/McBer.

Kolb, David A. (1984): Experiential Learning: Experience as the Source of Learning and De-
velopment. New Jersey: Prentice Hall.

Kosik, Karel (1967): Die Dialektik des Konkreten. Eine Studie zur Problematik des Menschen
und der Welt. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Kowald, Anne-Claire/Zajetz, Alexis Konstantin (Hrsg.) (2015): Therapeutisches Klettern.
Anwendungsfelder in Psychotherapie und Padagogik. Stuttgart: Schattauer.

Kraus, Lydia/Schwiersch, Martin (2005): Die Sprache der Berge. Handbuch der alpinen Er-
lebnispadagogik. 2. Auflage. Augsburg: Ziel.

Lackner, Karin (2012): Vertrauen in Gruppen. In: Moller, Heidi (Hrsg.): Vertrauen in Orga-
nisationen. Riskante Vorleistung oder hoffnungsvolle Erwartung. Wiesbaden: Springer,
S.111-139.

Lefébvre, Henri (1972): Das Alltagsleben in der modernen Welt. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.


https://www.mi-knoll.de/128401

234

Lefébvre, Henri (1975): Kritik des Alltagslebens. Bd. 2: Grundrisse einer Soziologie der All-
taglichkeit. Miinchen: Hanser.

Lehner, Martin (2009): Allgemeine Didaktik. Eine Einfithrung. Bern/Stuttgart/Wien: Haupt.

Lenk, Hans (2015): Human-soziale Verantwortung. Zur Sozialphilosophie der Verantwort-
lichkeiten, Bochum/Freiburg: Projektverlag.

Liedtke, Gunnar (2018): Friluftsliv - Kultur trifft Pddagogik. In: Michl, Werner/Seidel, Hol-
ger (Hrsg.): Handbuch Erlebnispadagogik, Miinchen: Ernst Reinhardt, S. 132-136.
Lippe, Rudolf zur (1987): Sinnenbewusstsein. Grundlegung einer anthropologischen Asthe-

tik, Reinbeck bei Hamburg: Rowohlt.

Luckner, John L./Nadler, Reldan S. (1991): Processing the Adventure Experience. Theory
and Practice. Kendall Hunt Publishing.

Luckner, John L./Nadler, Reldan S. (1997): Processing the Experience. Strategies to Enhance
and Generalize Learning. Dubuque, IO.

Luhmann, Niklas (1987): Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie. Frankfurt
a. M.: Suhrkamp.

Luhmann, Niklas (2002): Das Erziehungssystem der Gesellschaft. Frankfurt a. M: Suhrkamp.

Luhmann, Niklas (2014): Vertrauen: Ein Mechanismus der Reduktion sozialer Komplexitét.
Konstanz und Miinchen: UVK Verlagsgesellschaft.

Markus, Stefan/Jacob, Barbara/Eberle, Thomas (2018): Die Bedeutung von Emotionen im
erlebnispadagogischen Lernkontext. In: Michl, Werner/Seidl, Holger (Hrsg.): Handbuch
Erlebnispadagogik. Miinchen: Ernst Reinhardt, S. 33-37.

Martin, Bruce/Breunig, Mary/Wagstaff, Mark/Goldenberg, Marni A. (2017): Oudoor Lead-
ership: Theory and Practice. 2nd Edition. Sheridan Books.

Marx, Karl/Engels, Friedrich (1969): Die Deutsche Ideologie. Marx-Engels Werke (MEW),
Bd. 3. Berlin: Dietz.

Marx, Karl/Engels, Friedrich (2012): Marx-Engels Werke (MEW) Bd. 40. 3. Auflage. Berlin:
Dietz.

Mass, Larissa (0. ].): Uber den Dichern: Roofer erzihlen, warum sie sich in Lebensgefahr
bringen, https://www.bento.de/sport/roofing-in-russland-warum-sich-so-viele-in-le-
bensgefahr-bringen-595939/ (Abfrage 06.06.2018).

McClelland, D. C./Atkinson, J. W./Clark, R. A./Lowell, E. L. (1953): The Achievement Mo-
tive. New York: Appleton-Century-Crofts.

Minkner, Klaus (2014): Erlebnispddagogik im Klassenzimmer. Praktische Ubungen zur Wis-
sensvermittlung. Augsburg: Ziel.

Mobhring, Jonas (2019): Der Erfolg des Misserfolges. Erlebnispddagogisches Lernen durch
Scheitern. Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm, Fakultit Sozialwissen-
schaften (unveroffentlichte Bachelorarbeit).

Miiller, Burkhard (1986): Der eigene und der fremde Alltag - zur sozialpddagogische Rele-
vanz der Ethnopsychoanalyse. In: Neue Praxis, 16.Jg., S. 430-441.

Neubert, Waltraud (1925/1990): Das Erlebnis in der Padagogik, Gottingen. Neuauflage der
3. Auflage. Liineburg: Neubauer.

Neuman, Andreas/Liebisch, Reinhard (1993): Bergsteigen in der Turnhalle — Abenteuer fiir
Kinder. In: Haltung & Bewegung 3, S. 23-26.

Neumann, Sascha/Sandermann, Philipp (2012): Gesellschaft mittlerer Reichweite. Alltag,
Lebensweltorientierung und Soziale Arbeit. In: Dollinger, Bernd/Kessl, Fa-
bian/Neumann, Sascha/Sandermann, Philipp (Hrsg.): Gesellschaftsbilder Sozialer Ar-
beit. Eine Bestandsaufnahme. Bielefeld: Transcript, S. 41-63.

Nietzsche, Friedrich Wilhelm (1887/1993): Zur Genealogie der Moral. Kritische Studienaus-
gabe (KSA 5), Hrsg. v. G. Colli und M. Montinari. 3. Auflage. Miinchen: Walter de Gru-

yter.


https://www.bento.de/sport/roofing-in-russland-warum-sich-so-viele-in-le-bensgefahr-bringen-595939/
https://www.bento.de/sport/roofing-in-russland-warum-sich-so-viele-in-le-bensgefahr-bringen-595939/
https://www.bento.de/sport/roofing-in-russland-warum-sich-so-viele-in-le-bensgefahr-bringen-595939/

235

Nietzsche, Friedrich Wilhelm (1988): Nachgelassene Fragmente 1885-1887. Kritische Studi-
enausgabe (KSA 12), Hrsg. v. G. Colli und M. Montinari. 2. Auflage. Miinchen: Walter
de Gruyter.

Oelkers, Jiirgen (1992): Unmittelbarkeit als Programm. Zur Aktualitit der Reformpadago-
gik. In: Bedacht, Andreas/Dewald, Wilfried/Heckmair, Bernd (Hrsg.): Erlebnispidago-
gik - Mode, Methode oder mehr? Miinchen: Sandmann, S. 96-116.

Oevermann, Ulrich (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisier-
ten Handelns. In: Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit.
Frankfurt a. M: Suhrkamp, S. 70-182.

Orasanu, Judith (1990): Shared Mental Models and Crew Performance. Technical Report
No. 46. Princeton, NJ: Princeton University, Cognitive Sciences Laboratory.

Paffrath, Hartmut F. (2013): Einfithrung in die Erlebnispidagogik. Augsburg: Ziel.

Paffrath, Hartmut F. (2018): Zur theoretischen Konzeption und interdiszipinarem Kontext
der Erlebnispadagogk. In: Michl, Werner/Seidel, Holger (Hrsg.): Handbuch Erlebnispa-
dagogik. Miinchen: Ernst Reinhardt, S. 20-22.

Pekrun, Reinhard (2018): Emotion, Lernen und Leistung. In: Huber, M./Krause, S. (Hrsg.):
Bildung und Emotion. Wiesbaden: Springer VS, S. 215-231.

Piaget, Jean (1974): Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde, Stuttgart: Klett.

Plessner, Helmuth (1980): Die Einheit der Sinne. Grundlinien einer Asthesiologie des Geis-
tes, Gesammelte Schriften III. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Plessner, Helmuth (1981): Die Stufen des Organischen und der Mensch, Gesammelte Schrif-
ten IV. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Priest, Simon/Gast, Michael (1997): Effective Leadership in Adventure Programming.
Champaign, IL: Human Kinetics.

Rétz, Regina/Volter, Bettina (Hrsg.) (2015): Worterbuch Rekonstruktive Soziale Arbeit. Re-
konstruktive Forschung in der Sozialen Arbeit, Band 11. Leverkusen: Barbara Budrich.

Reich, Kersten (1999): Interaktionistischer Konstruktivismus - ein Versuch, die Pddagogik
neu zu definieren. In: System Schule, Jg. 3. Heft 3. September 1999, S. 75-85,
https://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_26.pdf
(Abfrage: 09.04.2020).

Reiners, Annette (1995): Erlebnis und Padagogik. Praktische Erlebnispadagogik; Ziele, Di-
daktik, Methodik, Wirkungen. Miinchen: Sandmann.

Reinhard, Marie (2019): Schutzfaktor Natur. Die Bedeutung von Naturerfahrung fiir die
kindliche Entwicklung. Theoretische Annaherungen und empirische Beobachtungen an
der Jakob-Wassermann-Schule in Fiirth, Technische Hochschule Niirnberg Georg Si-
mon Ohm, Fakultit Sozialwissenschaften (unveroffentlichte Bachelorarbeit).

Richter, Simon (2016): Handlungsmuster und Arbeitsweisen von Erlebnispddagoginnen und
Erlebnispddagogen. Eine Untersuchung basierend auf ethnographischen Beobachtun-
gen, Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm, Fakultit Sozialwissenschat-
ten (unveroffentlichte Bachelorarbeit).

Robert E. Park (1915): The City. Suggestions for the Investigation of Behavior in the City
Environment. In: American Journal of Sociology. 20. Jahrgang, Nr. 5/1915, S. 577-612,
https://archive.org/details/TheCityRobertEPark (Abfrage: 21.11.2019).

Rosa, Hartmut (2016): Resonanz. Eine Soziologie der Weltbeziehung. Berlin: Suhrkamp.

Rothmeier, Katja (2018): Qualitatsentwicklung und Zertifizierung in der Erlebnispadagogik.
In: Michl, Werner/Seidel, Holger (Hrsg.): Handbuch Erlebnispadagogik. Miinchen:
Ernst Reinhardt, S. 354-360.

Rousseau, Jean-Jacques (1762): Emil oder iiber die Erziehung. Vollstindige online- Ausgabe,
ibersetzt durch Hermann Denhardt, https://www.zeno.org/Philosophie/M/
Rousseau,+Jean-Jacques/Emil+oder+Ueber+die+Erziehung (Abfrage 02.07.2020).


https://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_26.pdf
https://archive.org/details/TheCityRobertEPark
https://www.zeno.org/Philosophie/M/

236

Scheler, Max (1978): Die Stellung des Menschen im Kosmos. Bern und Miinchen: Francke.

Schilling, Johannes (1993): Didaktik - Methodik der Sozialpidagogik. Grundlagen und Kon-
zepte. Neuwied: Luchterhand.

Schmid, Silvia (2017): Erfahrungs- und Lernmoglichkeiten wahrend einer 2-Tagestour mit
Jugendlichen. Empirische Beobachtungen und Erkenntnisse einer erlebnispidagogi-
schen Methode. Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm, Fakultit Sozial-
wissenschaften (unveroffentlichte Bachelorarbeit).

Schmitz, Hermann (1967): System der Philosophie, Bd. III/1. Der leibliche Raum. Bonn:
Bouvier.

Schmitz, Hermann (1969): System der Philosophie, Bd. ITI/2. Der Gefiihlsraum. Bonn: Bou-
vier.

Schmitz, Hermann (2011): Der Leib. Berlin und Boston: Walter de Gruyter.

Schmitz, Hermann (2015): Selbst sein. Uber Identitét, Subjektivitit und Personalitit. Frei-
burg/Miinchen: Karl Alber.

Schédlbauer, Cornelia (1999): Von Schnellstralen, Saumpfaden und Sackgassen. Metaphern
als zielstrebige Umwege des Lernens. In: Schodlbauer, Cornelia/Paffrath, Hartmut F./
Michl, Werner (Hrsg.): Metaphern. Schnellstraflen, Saumpfaden und Sackgassen des
Lernens. Augsburg: Ziel, S. 40-58.

Schoel, Jim/Prouty, Dick/Radcliffe, Paul (1988): Islands of Healing: A Guide to Adventure
Based Counselling. Hamilton, Massachusetts: Project Adventure, Inc.

Schiitz, Alfred (1971): Uber die mannigfaltigen Wirklichkeiten. In: Alfred Schiitz (Hrsg.):
Gesammelte Aufsitze I. Das Problem der sozialen Wirklichkeit. Den Haag: Martinus
Nijhoff, S. 237-298.

Schiitz, Alfred/Luckmann, Thomas (1979/1984): Strukturen der Lebenswelt (Bd. 1/2).
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Schiitze, Fritz (1998): Organisationszwénge und hoheitsstaatliche Rahmenbedingungen im
Sozialwesen. In: Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.): Padagogische Professionalitit.
Untersuchungen zum Typus pddagogischen Handelns. Frankfurt a. M.: Suhrkamp,
S. 183-219.

Schwarzer, Ralf (1995): Entwicklungskrisen durch Selbstregulation meistern. In: Edelstein,
W. (Hrsg.): Entwicklungskrisen kompetent meistern. Der Beitrag von Selbstwirksam-
keitstheorie Albert Banduras zum padagogischen Handeln. Heidelberg: Asanger, S. 25—
34.

Schwarzer, Ralf/Jerusalem, Matthias (2002): Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In: Zeit-
schrift fiir Pddagogik, 44. Beiheft. Weinheim/Miinchen: Juventa, S. 28-53.

Seidel, Holger (2018): Berufsbild Erlebnispadagoge/Erlebnispddagogin. In: Michl, Werner/
Seidel, Holger (Hrsg.): Handbuch Erlebnispddagogik. Miinchen: Ernst Reinhadst, S. 368-
371.

Seitz, Maria (2020): Pilgern in der Erlebnispadagogik. Eine empirische Untersuchung einer
Pilgerreise junger Erwachsener auf dem Camino Francés, Technische Hochschule Georg
Simon Ohm, Fakultat Sozialwissenschaften (unveroffentlichte Bachelorarbeit).

Shooter, Wynn/Shipthorp, Jim/Paisley, Karen (2009): Outdoor Leadership Skills. A Pro-
gramme Perspektive. In: The Journal of Experiential Education, August 2009, Vol. 32
(1), S.1-13.

Simek, Jochen/Sirch, Simon (2014): Das Mountainbike erlebnispiddagogisch einsetzen.
Grundlagen und Praxis, Miinchen: Ernst Reinhardt.

Spence, C./Driver, J. (Eds.). (2004): Crossmodal Space and Crossmodal Attention. Oxford:
Oxford UP.



237

Stemmler, Daniel (2006): Lernstile und interaktive Lernprogramme. Kognitive Komponen-
ten des Lernerfolgs in interaktiven Lernumgebungen. Hamburg: Deutscher Universi-
tatsverlag.

Straus, Erwin (1956): Vom Sinn der Sinne. Ein Beitrag zur Grundlegung der Psychologie.
2. Auflage. Berlin/Gottingen/Heidelberg: Springer.

Straus, Erwin (1960a): Die Asthesiologie und ihre Bedeutung fiir das Verstindnis der Hallu-
zinationen. In: Psychologie der menschlichen Welt. Berlin: Springer, S. 236-269.

Straus, Erwin (1960b): Psychologie der menschlichen Welt. Berlin/Géttingen, Heidelberg:
Springer.

Straus, Erwin (1963): Philosophische Grundlagen der Psychiatrie: Psychiatrie und Philoso-
phie. In: Gruhle, Hans Walter/Jung, R./Mayer-Gross, W./Miiller, M. (Hrsg.): Psychiatrie
der Gegenwart. Forschung und Praxis, Bd. 1/2, Grundlagen und Methoden der klini-
schen Psychiatrie. Berlin: Springer, S. 926-994.

Strauss, Anselm L. (1993): Continual Permutations of Action. New York: Aldine de Gruyter.

Stiirmer, Stefan/Siem, Birte (2013): Sozialpsychologie der Gruppe. Stuttgart: UTB.

Thiersch, Hans (1986): Die Erfahrung der Wirklichkeit. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Thiersch, Hans (1997): Alltagstheorien und einfache Sittlichkeit. In: Kimmel, F. (Hrsg.): O.
F. Bollnow: Hermeneutische Philosophie und Piddagogik. Freiburg: Karl Alber, S. 244-
262.

Thiersch, Hans (2000): Lebensweltorientierte Soziale Arbeit. Aufgaben der Praxis im sozia-
len Wandel. 4. Auflage. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Thiersch, Hans/Grundwald, Klaus/Kongeter, Stefan (2012): Lebensweltorientierte Soziale
Arbeit. In: Thole, W. (Hrsg.): Grundriss Soziale Arbeit. Wiesbaden: Springer, S. 175-
196.

Tremel, Alfred K. (1995): Lernen. In: Kriiger, Heinz-Hermann/Helsper, Werner (Hrsg.):
Einfiihrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft. Opladen:
Leske + Budrich, S. 93-102.

Universitdit Wien, Institut fiir Sportwissenschaft (o. J.): Sportpadagogik, https://institut-
schmelz.univie.ac.at/abteilungen/sportpaedagogik-fachdidaktik-bewegung-und-sport-
sozial-und-zeitgeschichte-des-sports/sportpaedagogik/ (Abfrage: 5.12.2020).

Von der Oelsnitz/Busch, Michael W. (2009): Teamlernen: Ansatzpunkte und Erfolgsvoraus-
setzungen. In: Hiinerberg, R./Mann A. (Hrsg.): Ganzheitliche Unternehmensfiihrung in
dynamischen Markten. Springer: Wiesbaden, S. 250-271.

Wahl, Wolfgang (2014): Erlebnispadagogik zwischen Inszenierung und Kontrolle. In: Ferstl,
Alex/Scholz, Martin/Thiesen, Christiane (Hrsg.): Erlebnispadagogik quo vadis? Zwi-
schen Anpassung und Abenteuer. Augsburg: Ziel, S. 12-25.

Wahl, Wolfgang (2018a): Bildung und Kompetenzerwerb. In: Michl, Werner/Seidel, Holger
(Hrsg.): Handbuch Erlebnispadagogik. Miinchen: Ernst Reinhardt, S. 27-32.

Wahl, Wolfgang (2018b): Was tun Erlebnispadagoginnen und -pddagogen? Empirische Be-
funde zur Struktur und Typik professionellen, erlebnispddagogischen Handelns auf der
Basis ethnografischer Beobachtungen. In: Bous, Barbara/Eisinger, Thomas/Hildmann,
Jule/Scholz, Martin (Hrsg.): Im Erlebnis forschen - Durch Erlebnis forschen. Augsburg:
Ziel, S. 90-111.

Weber, Max (1972): Wirtschaft und Gesellschaft. Grundriss der verstehenden Soziologie. 5.
revidierte Auflage. Tiibingen: J. C. B. Mohr.

Weigand, Philipp (2019): Handlungsstrukturen in der Erlebnispddagogik: Wie gestaltet sich
das konkrete Handeln von Erlebnispiddagogen in der Praxis? Technische Hochschule
Niirnberg Georg-Simon-Ohm, Fakultit Sozialwissenschaften (unveroffentlichte Ba-
chelorarbeit).


https://institut-schmelz.univie.ac.at/abteilungen/sportpaedagogik-fachdidaktik-bewegung-und-sport-sozial-und-zeitgeschichte-des-sports/sportpaedagogik/
https://institut-schmelz.univie.ac.at/abteilungen/sportpaedagogik-fachdidaktik-bewegung-und-sport-sozial-und-zeitgeschichte-des-sports/sportpaedagogik/
https://institut-schmelz.univie.ac.at/abteilungen/sportpaedagogik-fachdidaktik-bewegung-und-sport-sozial-und-zeitgeschichte-des-sports/sportpaedagogik/
https://institut-schmelz.univie.ac.at/abteilungen/sportpaedagogik-fachdidaktik-bewegung-und-sport-sozial-und-zeitgeschichte-des-sports/sportpaedagogik/
https://institut-schmelz.univie.ac.at/abteilungen/sportpaedagogik-fachdidaktik-bewegung-und-sport-sozial-und-zeitgeschichte-des-sports/sportpaedagogik/

238

Weinert, Franz E. (2014): Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: Weimert, Franz, E. (Hrsg.): Leistungsmessung in Schulen.
3. Auflage. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

White, Alasdair (2008): From Comfort Zone to Performance Management. Understanding
Development and Performance. La Houlette 3 B-1470 Baisy-Thy/Belgium: White &
McLean  Publishing  (2009),  https://www.whiteandmaclean.eu/uploaded_files/
120120109110852performance_management-final290110(2)-preview.pdf
(Abfrage: 22.11.2020).

Winkel, Rainer (1995): Die kritisch-kommunikative Didaktik. In: Gudjons, Herbert/Teske,
Rita/Winkel, Rainer (Hrsg.): Didaktische Theorien. 8. Auflage. Hamburg: Bergmann
und Helbig, S. 78-93.

Winkelmeier, Jakob (2019): Lernmomente von Jugendlichen im erlebnispadagogischen
Kontext. Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm, Fakultit Sozialwissen-
schaften (unveroffentlichte Hausarbeit).

Winkelmeier, Jakob (2020): Aktuelle Herausforderungen und zukiinftige Perspektiven in der
Erlebnispadagogik - eine empirische Untersuchung auf der Basis von Experteninter-
views. Technische Hochschule Niirnberg Georg Simon Ohm, Fakultit Sozialwissen-
schaften (unveroffentlichte Bachelorarbeit).

Woll, Gerhard (2004): Handeln: Lernen durch Erfahrung. Handlungsorientierung und Pro-
jektunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Ziegenspeck, Jorg (1994): Erlebnispadagogik. In: Bedacht, Andreas u. a. (Hrsg.): Erlebnispa-
dagogik: Mode, Methode oder mehr? Tagungsdokumentation des Forums Erlebnispa-
dagogik. 2., unveranderte Auflage. Miinchen: Sandmann, S. 183-187.

Zuffellato, Andrea/Kreszmeier, Astrid Habiba (2012): Lexikon der Erlebnispadagogik. The-
orie und Praxis der Erlebnispadagogik aus systemischer Perspektive. 2. Auflage. Augs-
burg: Ziel.


https://www.whiteandmaclean.eu/uploaded_files/

239

Sachregister

Affektives Betroffensein 96, 105, 164ff., 183

Alltag 28ff., 33, 35, 42f£., 66, 74, 77, 85f.,
120ff., 139, 184, 195, 212, 214
- Aufleralltag 28, 30, 128f,, 212
- Nicht-Alltag 28,121, 124,130

Atmosphire 26, 33f,, 41, 74, 81f., 93f., 97,
104, 130, 135, 143, 157, 164, 167, 181,
184,218

Ausdruck 31, 34, 42, 62, 74, 87, 89, 95, 98,
101f., 109, 113, 127, 158, 167, 188, 199,
212

Bewegung 70, 87, 107f,, 112, 133, 136ff,,
140ff., 144, 153, 1571f., 163, 175f., 179,
192f., 200f.

Bildung 17, 33, 35, 56, 120, 128f., 188f,,
192,211
- Bildungskonzept 170f., 174
- Bildungsprozess 96, 130

Einleibung 41, 43, 891f., 113, 115, 158,
166ft., 182, 210

Emotionen 73, 76, 143, 1511f., 164, 173,
175,198

Empfinden 105, 116, 150, 154ft., 158ff.,
163, 168

Erfahrungsorientierung 11, 172

Erleben 8, 14, 41, 62, 66, 70, 83, 87f., 95, 98,
109f., 117, 137, 1391, 144ff., 150ff., 154ff.,
161ff., 168, 175, 182ff., 194, 205, 213, 225
- Naturerleben 35, 93, 95, 105, 181, 184
- Raumerleben 110f, 137, 183f.
- Selbsterleben 109f., 145, 182

Erlebnis 10f., 53, 96, 101f., 107, 109, 135,
138, 140, 151, 156, 160, 162f., 172, 179,
188
- Erlebnisdimensionen 135, 181ff., 194
- Erlebnisorientierung 172

Erlebnispadagogik
- Definition 17,172, 188, 216
- Praxis der 10, 12, 16f,, 19, 21, 69, 108,

128,179, 199, 218

- Theorie der 12,172

Ernstcharakter 31, 171

Erziehung 11, 97, 120, 127, 130ff,, 211

Erziehungswissenschaft 10, 171, 188

Ethnografische Beobachtung 14, 16

Gefuihl 8, 38, 41, 77, 80, 86, 88, 107, 109,
116, 143, 145, 149, 158, 164, 166, 182,
210, 220, 227

Gesellschaft 41, 123f,, 131, 170

Gesundheit 52, 80, 140

Handlungsorientierung 122,171, 172
- handlungsorientiert 135, 171, 191
- handlungsorientierte Methode 170, 171
- handlungsorientiertes Lernen 71

Herausforderung 9, 23, 26, 32, 39, 48, 108f.,
126, 147, 152, 176, 181f., 192, 198, 209f.,
219, 222ff., 229

Hermeneutik 64, 151

Hirnforschung 153, 172f.

Identitat 14, 61, 66, 68, 81, 90ff., 104, 165f.,
168, 182, 184, 213
- kollektive 85,213
- Systemidentitit 66

Intervention 14, 58, 73, 125, 219, 220f.

Jugendarbeit 13, 114, 127, 135, 189, 191

Klettern 17, 45ff.,, 51, 108, 116, 134, 139,
141, 181ff.

Komfortzone 195ff.

- Komfortzonenmodell 199
Kommunikation 34ff., 41f, 59, 61f., 67, 85,
89, 113, 124, 144, 154, 156, 166ff., 212

Kompetenz 67, 190, 196, 206

Komplexitit 33ff., 40, 43, 77, 124, 195, 211
- Komplexititsreduktion 34, 37f., 42,

211ff,

Konstruktivismus 153, 172ff., 193

Korperschema 109, 115, 142

Lebenswelt 34,170, 228

Leib 41, 74, 81ff., 86ff., 92f., 95f., 109, 111,
113,116, 123, 127, 132, 134, 136ff., 149,
156f., 159, 161ff., 167, 174

Leibliche Kommunikation 167

Leiblichkeit 83, 87,107, 116, 157, 158

Lernmodell 79, 99, 194f,, 199, 205, 210, 211

Missgeschick 73f., 78, 80, 224

Nachtwanderung 14, 70, 75, 95, 101, 181,
227

Natur 11, 14, 18, 30, 48, 92ff., 96, 98, 101ff,,
120, 123, 127f., 1314f., 135f., 145, 154,



240

157, 159, 168, 174f., 1771f., 181, 183f,,
189f1f., 194, 213,223
Naturerfahrung 93, 192, 228
Personlichkeitsentwicklung 11, 120, 188
Phanomenologie 19, 83, 151, 163, 175
Problemléseaufgabe 13,23, 31, 59, 135,
179, 181, 191, 209, 223
Professionalitit 13, 19, 44, 63, 215, 218, 222
Professionelles Handeln 19, 65, 229
Raum 14, 22, 25f., 29, 32f., 37, 43, 82f.,
85ff., 94f., 109, 111, 122, 130f,, 133f,,
136ff., 141f., 144, 148, 154, 157f., 163,
165, 213, 215
- Leibraum 88, 138
- Stimmungsraum 85f,, 91, 95, 109
Reflexion 14, 16, 20, 57f., 60f., 65f., 96, 163,
175f., 182, 185, 187, 193, 205, 227
Resonanz 42, 82f., 85, 91, 93, 97, 102, 104,
110,113,117, 138, 144, 149, 150, 154,
158, 160, 168, 175f., 179, 182, 210
- kognitive Resonanz 98, 100, 102, 104f.
- mimetische Resonanz 81, 85f., 88, 95,
98, 100, 104, 107, 137
- Resonanzraume 135f.
Schule 42, 56, 62, 67, 97, 104f., 121, 128,
129,131, 186, 189, 213
Selbstwirksamkeit 14, 77, 79f., 87, 90f., 140,
183f., 205f., 208f.

- Selbstwirksambkeitserfahrung 80, 109,
205f., 209, 224

- Selbstwirksamkeitserwartung 12, 15,
74, 79f., 184, 206, 208ff.

Sinne 34, 47, 61, 63, 78, 109, 113, 135, 138,
140, 144, 148, 150, 153, 1551t 159, 161ft.,
165, 168, 172, 176, 190f., 200

Soziale Arbeit 67,125,218

Sozialpadagogik 20, 27, 48, 125, 1271t., 134,
170f., 177, 185, 195, 218, 2271.

Stellvertretende Deutung 63, 66

Stimmung 25, 26, 28, 76, 82, 84, 93, 96, 115,
145, 148f., 160, 167, 182, 208, 224

System 34, 591f., 66f., 81, 85, 162, 173

Systemtheorie 19, 37, 59, 68, 194, 211

Umgebung 14, 25ff,, 32, 41, 86f., 95, 97,
106, 108, 109, 111f,, 131, 133, 136f., 148,
157, 180ft.

Umwelt 11, 34, 60f., 99f., 108ff., 112, 131,
133,174,211

Vertrauen 33, 35ff., 77, 791, 89, 91, 140,
182f.,, 198, 208, 213, 218

Wahrnehmung 16, 18, 70, 75, 93f., 97,
100f., 105, 107, 109, 111, 121, 138, 141,
143f,, 154£., 157, 163f., 168, 198, 203f.

Wandern 92, 142f., 179

Wildnis 11, 128, 179



	Inhalt
	Vorwort
	1. Einleitung: Schlüsselsituationen in der Erlebnispädagogik
	Praxis und Theorie, zwei Seiten einer Medaille
	Was tun Erlebnispädagoginnen und -pädagogen?
	Was und wie erleben die Teilnehmer erlebnispädagogischer Programme?
	Die Methode der ethnografischen (teilnehmenden) Beobachtung
	Wer ist ein Erlebnispädagoge und um was geht es in der Erlebnispädagogik?
	Schlüsselsituationen

	Teil I: Die Praxis der Erlebnispädagogik: Was tun Erlebnispädagogen?
	2. Der Übergang in den erlebnispädagogischen Raum
	Das Spinnennetz
	Bretter am Boden
	Die Gegend erkunden
	Auf Erlebnistour
	Exkurs: Der Doppelcharakter von Spiel und Ernst
	Zusammenfassung

	3. Reduktion von Komplexität und die Bildung von Vertrauen
	Als Gruppe zusammenwachsen
	Das menschliche Pendel
	Die Bachüberquerung
	Vertrauen als leibliche Kommunikation
	Zusammenfassung

	4. Positionierungspraktiken
	An der Kletterwand
	Der richtige Weg zur Höhle
	An der Wegkreuzung
	Erlebnispädagogische Didaktik
	„Fallout“
	Zusammenfassung

	5. Beobachten, Handeln, Deuten
	Gib mir deine Hand!
	Die Gleichzeitigkeit und Differenz von Handeln und Beobachten
	Stellvertretendes Deuten von Handlungssituationen als Kernelement professionellen Handelns
	Mit ein bisschen Hilfe der Teamerin
	Zusammenfassung


	Teil II: Die Praxis der Erlebnispädagogik: Was und wie erleben die Teilnehmer?
	6. Missgeschicke erleben: Vom Umgang mit dem Scheitern
	Der Hobokocher
	Es war echt sehr dunkel!
	Die Entstehung von Gruppenkohäsion durch Vertrauen, prosoziales Verhalten, Empathie, gemeinsame mentale Modelle und kollektive Selbstwirksamkeit
	Zusammenfassung

	7. Leiblich-mimetische Resonanz
	Hey, wir sind 15 Kilometer gelaufen!
	Fast wie betrunken
	Guckt mal die Aussicht!
	Das Orientierungsteam
	Zusammenfassung

	8. Die affektive Betroffenheit durch Atmosphären und die Lesbarkeit der Natur
	Hier ist es echt voll schön!
	Der Bachlauf
	Voll schön
	Spuren im Schnee
	Der große Wagen
	Das Tofu-Prinzip
	Weil es mich interessiert
	Zusammenfassung

	9. Die Erfahrung der Wirklichkeit: Raumaneignung und Selbstentfaltung durch Bewegung
	Der Sprung über den Graben
	Die Rutschpartie
	Wie ein richtiger Mann
	Wie am Schnürchen
	Zusammenfassung


	Teil III: Theorie der Erlebnispädagogik
	10. Zwischen Alltag und Alaska – die zwei Seiten der Bildung
	Alltag als Gewohnheit und Struktur
	Die Pseudokonkretheit des Alltags
	Sozialpädagogik des Außeralltäglichen
	Außeralltägliche Räume als Bildungsräume
	Zusammenfassung

	11. Der Raum als „dritter Erzieher“
	Der Raum als pädagogische Kategorie
	Der erlebte Raum
	Erlebnisqualitäten von Räumen am Beispiel Bouldern
	Erleben im Hier und Jetzt
	Raum- und Selbsterfahrung beim Pilgern
	Zusammenfassung

	12. Empfinden, Spüren, Erleben: Leibphänomenologische Grundlagen
	Erleben als geschichtlich geprägter Begriff
	Emotionen als Lernkraftverstärker?
	Erlebnispädagogik als Resonanzpädagogik
	Empfinden als Kommunikation
	Erleben und bewegen: Die Einheit der Sinne
	Die exzentrische Position des Menschen
	Eigenleibliches Spüren und die affektive Betroffenheit durch Gefühle
	Primitive und entfaltete Identität
	Zusammenfassung

	13. Was ist Erlebnispädagogik? Strukturmerkmale einer Sozialpädagogik des Außeralltäglichen
	Was ist Erlebnispädagogik? Ein kritischer Blick auf gängige Begriffsbestimmungen
	Erlebnispädagogik, Konstruktivismus und Hirnforschung
	Die Leibvergessenheit der Erlebnispädagogik
	Strukturmerkmale von Erlebnispädagogik
	Außeralltägliche Räume und Aktivitäten
	Die drei Erlebnisdimensionen: Selbst-, Gruppen- und Naturerleben
	Durch Reflexion zur Lernerfahrung: Bestätigen, Verstärken, Deuten
	Die Entwicklung der Persönlichkeit: Personale und soziale Kompetenzen
	Erlebnispädagogik und verwandte pädagogische Praxisfelder
	Zusammenfassung

	14. Lernmodelle in der Erlebnispädagogik
	Raus aus der Komfortzone: Lernmodell oder Metapher?
	Lernen durch wissensbasiertes Tun (learning to know by doing, and to do by knowing): Aristoteles, Comenius, Kolb
	Lernen durch Selbstwirksamkeitserfahrung
	Selbstwirksamkeitserfahrung durch produktiven, erfahrungsbasierten Umgang mit Misserfolg
	Lernen durch Komplexitätsreduktion: Der Zirkel des Vertrauens

	15. Professionell Handeln: Vom Umgang mit Paradoxien und Dilemmata in außeralltäglichen Räumen
	Entscheiden in schwierigen Situationen: Laufenlassen versus Intervenieren
	Vom richtigen Maß: Herausforderung versus Überforderung
	Die Kolonialisierung des Außeralltäglichen? Effizienz versus Nachhaltigkeit


	Literaturverzeichnis
	Sachregister

