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1 Einleitung

von Holger Seidel und Werner Michl

Wer die Praxis der Erlebnispädagogik seit den 1980er Jahren beobachtet hat, konnte sehen, dass es immer wieder Moden gab: Natursport, City Bound, Wildnistherapie und Naturerlebnispädagogik, Visionssuche, Spiritualität und Religion, große und kleine Seilgärten, Landart, konstruktive Lernprojekte und kooperative Abenteuerspiele, Labyrinthe, Geocaching, Zirkuspädagogik. Zudem sind fast alle Praxisfelder der Erlebnispädagogik in hervorragenden Publikationen dokumentiert (z. B.: Bach / Bach 2016, Bedacht 2004, Birzele / Hofmann 2003, Candolini 2008, Crowther 2005, Deubzer / Feige 2004, Güthler / Lacher 2005, Kappl / Bertle 2008, Koch-Weser, von Lüpke 2015, Kraus / Schwiersch 1996, Muff / Engelhardt 2013, Simek / Sirch 2014, Streicher et al. 2015). Damit sind aber die praktischen Potenziale der Erlebnispädagogik noch längst nicht ausgeschöpft.

Heute gibt es einen stets wachsenden Kreis von HochschullehrerInnen, SoziologInnen, PsychologInnen, PädagogInnen und SozialpädagogInnen, der durch qualitative und quantitative Untersuchungen, durch empirische Forschung und hermeneutische Analysen die Praxis begleitet, sie bestärkt, ihr ein Fundament verleiht.

Nach 22 Jahren, 1988 bis 2010, wurde die „Zeitschrift für Erlebnispädagogik“ (Lüneburg: edition erlebnispädagogik) in die Zeitschrift „e&l – erleben und lernen“ (Augsburg: ZIEL) aufgenommen, die nun seit 1993 besteht. Vor allem zwei Verlage sorgen dafür, dass Erfahrungen, Erkenntnisse und Ergebnisse in Praxis und Theorie festgehalten werden konnten und können: der Augsburger ZIEL Verlag mit der gelben Reihe „Praktische Erlebnispädagogik“ und der Münchner Ernst Reinhardt Verlag mit der Buchreihe „erleben und lernen“.

Es ist an der Zeit, das Wissen zu bündeln. Dies ist die Aufgabe dieses Handbuchs. Und trotzdem ist das vorliegende Buch begrenzt in der Auswahl der Themen und auch durch die Perspektiven, die es einnimmt. Primär geht es dabei nicht um tiefe oder prägende Erlebnisse, sondern schlicht um die Ziele jeder pädagogischen Praxis: Lernen, Erziehung, Bildung, Training, Therapie, Betreuung, Begleitung.

Blickt man auf die jüngere Geschichte der Erlebnispädagogik, so kann man einige treibende Kräfte ausmachen. Vor allem zwei Persönlichkeiten und ein Träger standen am Beginn der modernen Erlebnispädagogik: Michael Jagenlauf, Jörg Ziegenspeck und Outward Bound Deutschland. Michael Jagenlauf hat mit seiner „Wirkungsanalyse Outward Bound“ (Jagenlauf 1992) die erste, sehr umfangreiche empirische Studie zur Erlebnispädagogik vorgelegt. Seine Mitgliedschaft bei Outward Bound Deutschland, die Gründung von GFE | erlebnistage, der Zeitschrift „e&l – erleben und lernen“ und der Schriftenreihe „erleben und lernen“ waren wichtige Meilensteine. Jörg Ziegenspeck hat durch den Verlag Klaus Neubauer, später edition erlebnispädagogik, vielen ErlebnispädagogInnen eine Publikationsmöglichkeit eröffnet. Seine Schriftenreihe „Wegbereiter der Erlebnispädagogik“, das Institut für Erlebnispädagogik an der Universität Lüneburg und seine eigenen Publikationen haben einen wesentlichen Beitrag zur Erlebnispädagogik geleistet. Outward Bound Deutschland war mit vier Standorten lange Zeit unbestritten der führende Anbieter erlebnispädagogischer Programme in Deutschland. Gustav Harder, Bernd Heckmair, Hubert Kölsch, Walter Pretzl und Franz-Josef Wagner waren Führungspersönlichkeiten bei Outward Bound Deutschland und haben die erlebnispädagogische Szene durch zahlreiche Publikationen geprägt. Aus dem 1987 gegründeten „Bundesverband Segeln - Pädagogik - Therapie“ entwickelte sich 1992 der „Bundesverband Erlebnispädagogik e.V.“ (www.bundesverband-erlebnispädagogik.de). Etwa seit 1990 begann die Szene, sich auszudifferenzieren. Spannende und verrückte Projekte in der Heimerziehung ließen aufhorchen, mehrere Träger wurden von engagierten PädagogInnen gegründet und manche ExpertInnen trafen sich zum regelmäßigen Austausch wie z. B. im „Forum Erlebnispädagogik“ in Bayern (Bedacht / Michl 2014).

Mit dem Titel „Erlebnispädagogik: Mode, Methode oder mehr?“ (Bedacht et al. 1992) begann die Ära der Tagungen und Kongresse. Im Zeitraum von 1992 bis 2007 bot der bsj Marburg im Verbund mit der Universität Marburg in unregelmäßigen Abständen die Fachtagung „Abenteuer – ein Weg zur Jugend“ an unterschiedlichen Orten in Deutschland an. Vier Tagungsdokumentationen liegen vor, die über den Verein bsj Marburg zu beziehen sind. Seit 1997 findet in zweijährigem Abstand an der Universität Augsburg der Internationale Kongress „erleben und lernen“ statt. Etwa zehn Kongressbände liegen vor. Diese Tagungen und Kongresse haben die ExpertInnen aus Praxis und Theorie zusammengeschweißt, sie haben aktuelle Entwicklungen und Innovationen der Praxis dokumentiert und sie haben die Erlebnispädagogik als Disziplin etabliert. Neben Lüneburg und Marburg ist Augsburg durch den Kongress, den ZIEL Verlag, das Hochschulforum Erlebnispädagogik und die Universität Augsburg mit Helmut Altenberger, Hartmut F. Paffrath, Peter Schettgen und Martin Scholz zu einem weiteren Zentrum der Erlebnispädagogik in Deutschland geworden.

Zu guter Letzt noch ein Hinweis: In manchen Beiträgen werden männliche und weibliche Sprachformen verwendet, in anderen Beiträgen wird zu Gunsten der besseren Lesbarkeit nur im Plural das Binnen-I, sonst das generische Maskulinum verwendet. Natürlich sind aber in jedem Fall alle Personen mitgedacht und gemeint.

Wir haben bei der Konzeption dieses Handbuchs versucht, die wichtigsten Themengebiete der Erlebnispädagogik zu definieren und haben ausgewählte ExpertInnen darum gebeten, in ihren Beiträgen den aktuellen Wissensstand abzubilden. Ein herzlicher Dank geht an alle Autorinnen und Autoren! Zudem sind wir unserem kleinen, aber feinen Beraterstab sehr dankbar, der uns bei der Themenentwicklung zur Seite stand: Bernd Heckmair, Manfred Huber, Tony Jäger, Jens Schreyer, Wolfgang Wahl, Hartmut Winter und Reinhard Zwerger. Und schließlich darf Ulrike Hauswaldt nicht vergessen werden, die alle Texte mit kritischem Blick nach orthografischen Fehlern und stilistischen Schwächen durchgesehen hat. Vielen Dank dafür!

Berg und Braunschweig, im Januar 2018,

Werner Michl und Holger Seidel
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2 Erlebnispädagogik – Grundlagen




2.1 Hirnforschung und Konstruktivismus – zu den Grundlagen erlebnispädagogischen Lernens

von Bernd Heckmair

Häufig werden die Erkenntnisse der pädagogischen Psychologie, der Erziehungswissenschaft oder spezieller, der Bildungsforschung herangezogen, wenn es um Begründungen, Herleitungen und Prämissen erlebnispädagogischen Lernens geht. Aus gutem Grund wird hier aber der Blick in zwei andere Richtungen gelenkt: In den Neurowissenschaften wurde etwa seit Beginn der 1990er Jahre eine Fülle von Einzelstudien publiziert, welche für die Erlebnispädagogik mehr als für jede andere Einzeldisziplin und Methode im Bereich von Erziehung und Bildung Relevanz besitzen. Die handlungs- und erfahrungsorientierte Erlebnispädagogik ist außerdem geradezu prädestiniert für ein konstruktivistisches Lernverständnis (Heckmair / Michl 2013, 39 f.) – viel mehr als für das in Erziehung und Bildung üblicherweise vorherrschende instruktionistische Paradigma. Im Folgenden werden daher die für das erlebnispädagogische Lernen wichtigsten Erkenntnisse der neueren Hirnforschung vorgestellt und mit den Eckpunkten einer konstruktivistischen Bildungstheorie verknüpft.

Die Entdeckung der Emotionen

Ironischerweise war es ein Psychologe, der die Neurowissenschaften beim Thema Intelligenz und Lernen seiner eigenen Disziplin vorzog: Daniel Goleman (1996) berief sich in seinem Buch „Emotionale Intelligenz“ auf die Macht der Gefühle, argumentierte mit Erkenntnissen der Hirnforschung und sorgte damit für eine zweite „kognitive Wende“. Es waren dann die Studien von Antonio Damasio, die Golemans etwas populistischen Ansatz wissenschaftlich unterfütterten. Emotionen sind für Damasio „komplexe, größtenteils automatisch ablaufende, von der Evolution gestaltete Programme für Handlungen“, während Gefühle „Wahrnehmungen dessen [sind], was in unserem Körper und Geist abläuft, wenn wir Emotionen haben“ (Damasio 2011, 122). Für ihn ist „vernünftiges Denken ohne den Einfluß der Emotionen nicht möglich“ (Damasio 2000, 57). Sein Fachkollege Joseph LeDoux spricht gar von einer „feindlichen Übernahme des Bewusstseins durch die Emotion“ (LeDoux 2006, 299), während Gerhard Roth, einer der führenden deutschen Hirnforscher, die Dominanz der Gefühle über den Verstand so kommentiert: „Das ist auch gut so, denn unsere konditionierten Gefühle sind ja nichts anderes als ‚konzentrierte Lebenserfahrung‘“ (Roth 2001, 321).

Informationen werden emotional eingefärbt

Im tradierten Lernverständnis, etwa in der instruktionistisch dominierten Schulpädagogik, werden Emotionen entweder ignoriert oder als Störfaktoren identifiziert. Die Hirnforschung hat sie nun rehabilitiert und schreibt ihnen eine herausragende Bedeutung bei Lernprozessen zu. Der Ulmer Psychiater und Klinikleiter Manfred Spitzer bringt das folgendermaßen auf den Punkt: „Was uns Menschen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern Gefühle, Geschichten und vor allem andere Menschen“ (Spitzer 2002, 160). Wenn sich die Erlebnispädagogik bewusst auf emotional aufgeladene Situationen stützt, begünstigt sie also nachhaltiges Lernen.

Damasio verknüpft in seinem Konzept die emotionalen und die vernunftgeleiteten Anteile bei der Informationsverarbeitung und Entscheidungsfindung des Gehirns: Jedes sensorisch eingehende Wahrnehmungsbündel wird markiert, das heißt mit einer positiven oder negativen Bewertung versehen und entsprechend abgespeichert. Dergestalt entsteht ein „Tendenzapparat“ (Damasio 1999, 239), der Verhaltens- und Handlungsanleitungen vorbereitet. Dies geschieht unbewusst. Hier einen Zugang zu finden, ist langwierig und mühselig. Chancen dafür bieten vor allem die Selbstreflexion und das Feedback durch andere Menschen – sowohl in Alltagssituationen von Schule, Beruf und Freizeit als auch im Besonderen in der Nachbearbeitung erlebnispädagogischer Aktionen.

Emotionen fokussieren die Aufmerksamkeit, steigern Motivation und Gedächtnisleistung und aktivieren unser Belohnungssystem. Wenn etwas für uns neu ist, wenn etwas besser gelingt als erwartet, wenn wir eine Herausforderung erfolgreich bewältigen, werden körpereigene Botenstoffe, sogenannte Neurotransmitter ausgeschüttet und in dessen Folge Opioide freigesetzt. Sie motivieren uns, münden bestenfalls in einen „Flow“ (Csikszentmihalyi 2008).

Körper und Bewegung

Dass durch Bewegung neue Nervenzellen im Gehirn generiert werden, wurde durch Zufall entdeckt. Der kanadische Psychologe Donald Hebb nahm 1945 ein paar Laborratten mit nach Hause. Nach ihrer Rückkehr ins Labor schnitten diese bei Lerntests besser ab als ihre in den Käfigen verbliebenen Artgenossen (Hebb 1947, 306). Hebb folgerte, dass die anregende Umgebung und das Spiel die Ursache dafür waren. Ein paar Jahrzehnte später konnte man nachweisen, dass sich durch Bewegung die Gehirne von Tieren vergrößern, dass zusätzliche Synapsen, also Verbindungen zwischen den Nervenzellen entstehen und dass sich die Leistungsfähigkeit der Tiere erhöht. Im Spiel werden bei Rudeltieren die sozialen Bindungen stabilisiert. Am Massachusetts Institute of Technology setzte man zwei Katzen in ein Karussell. Die eine konnte das Karussell in Bewegung bringen und damit steuern; die andere verblieb nur passiv im Karussell. Ein anschließender Test ergab, dass nur das aktive Tier gelernt hatte. Wolf Singer folgert daraus: „Nur-Zuschauen genügt also nicht. Selbermachen ist entscheidend“ (Singer 2002, 50).

Ausdauertraining fürs Gehirn

John Ratey untersuchte als einer der ersten Forscher, inwieweit körperliche Bewegung auf das Gehirn von Menschen positive Wirkungen erzielt. Er berichtet von einem Schulprojekt in Illinois. Dort startete man jeden Schultag mit einer Stunde Ausdauersport. Die SchülerInnen trugen beim Fußball, Basketball und beim Laufen Pulsuhren und konnten damit ihre Herzfrequenz kontrollieren. Dass die SchülerInnen dadurch fitter wurden und sich der Anteil an übergewichtigen SchülerInnen reduzierte, konnte man erwarten. Erstaunen rief indessen ein internationaler Leistungstest hervor, in dem die SchülerInnen aus Illinois hervorragend abschnitten. Für Ratey und sein Forscherteam war der Zusammenhang von Fitness und mentalem Leistungsvermögen eindeutig (Ratey 2009, 23 f.). Das Ulmer „Transferzentrum für Neurowissenschaften und Lernen“ konnte ebenfalls nachweisen, dass „körperliche Fitness in einem positiven Zusammenhang mit exekutiven Funktionen steht“ (Beck 2014, 29 f.), wobei bedenklich stimmen müsste, dass sich SchülerInnen in einer konventionellen Sportstunde höchstens acht bis zwölf Minuten bewegen (Korte 2010, 298).

Man weiß inzwischen, dass bei körperlicher Aktivität die Botenstoffe Dopamin und Serotonin ausgeschüttet werden. Damit erzielt man eine „sehr stark antidepressive Wirkung“ und dämpft psychischen und emotionalen Stress (Linden 2012, 181). Außerdem werden Opioide sowie Endocannabinoide freigesetzt, was das körpereigene Belohnungssystem stimuliert (Linden 2012, 184) und zur Beschleunigung von Lernprozessen führt.

Angesichts dieser Ergebnisse fragt man sich, warum die meisten traditionellen Erziehungs- und Bildungskonzepte das Thema Körper und Bewegung weitgehend ausklammern. In der Schule werden vorwiegend die „MINT-Fächer“ Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik ausgebaut, während man den Sportunterricht als sekundär erachtet. Dabei geht es um viel mehr als körperliches Wohlbefinden, es geht auch und vor allem um die Entwicklung des Gehirns.

Der Mensch ist ein Gemeinschaftswesen

Wie unmittelbar sich soziale Isolation auf die Entwicklung von Primaten auswirkt, zeigen frühe Studien an Affen. An der Universität in Wisconsin wurden Rhesusaffen in Einzelkäfigen aufgezogen, um Infektionen zu minimieren. Die Folge war, dass die jungen Affen, die nicht im Familienverbund aufwuchsen, wie wild an ihren Daumen saugten und manisch hin und her wippten. Als man sie später miteinander in Kontakt brachte, schlugen und verletzten sie sich gegenseitig (Harlow 1961). Als um 1900 in Pariser Krankenhäusern Röteln ausbrachen, wurden die Schwestern angewiesen, Körperkontakt zu Säuglingen auf das Nötigste zu beschränken. In der Folge schoss die Sterberate in die Höhe. Die Ursache war nicht etwa die Kinderkrankheit, sondern der Mangel an Zuwendung (Spitz 1945).

In den Waisenhäusern des rumänischen Ceaușescu-Regimes erhielten die Kinder weder Zuwendung noch erfuhren sie Körperkontakt. Als sie 1989 befreit wurden, fand man sie als antriebslose Wesen, die apathisch an den Gitterstäben der Bettgestelle hin und her wippten (Lehrer 2009, 247 f.). Fazit: (Nicht nur) Kinder brauchen Nähe!

Darwins „Theorie der natürlichen Auslese“ wird landläufig als untereinander geführter Vernichtungskampf missverstanden; dabei hat Darwin die Prinzipien Kooperation und Altruismus immer schon mitgedacht (Bauer 2008, 15 f.). Der Mensch ist zu allererst ein Gemeinschaftswesen. Kooperation ist der Normalfall und nicht die Ausnahme. Das Belohnungssystem springt bereits an, wenn sich die Blicke lächelnder Gesichter begegnen oder „nette Worte“ ausgetauscht werden. Mit Hilfe von bildgebenden Verfahren konnte das nachgewiesen werden (Spitzer 2006, 190 f.). Kooperation ist für den Menschen nicht nur bedeutsam, sie ist vielmehr notwendig. Insofern müsste kooperatives Handeln auch das Herzstück des Lernens bilden.

„Menschliches Lernen vollzieht sich immer schon in der Gemeinschaft, und gemeinschaftliche Aktivitäten bzw. gemeinschaftliches Handeln ist wahrscheinlich der bedeutsamste ‚Verstärker’ [des Lernens]“ (Spitzer 2003, 209).

Emotion, Bewegung und Gemeinschaft bilden also die Eckpfeiler einer handlungs- und erfahrungsbezogenen Pädagogik. Entsprechend bietet sich ein Lernverständnis an, dessen Schlüsselbegriffe Instruktion und Konstruktion sind.

Was sind die Grundaussagen des Konstruktivismus?

Das zentrale Theorem des Konstruktivismus lautet: Das, was wir Realität nennen, ist uns weder sensorisch noch kognitiv zugänglich. Was wir wahrnehmen, konstruieren wir mit unserem Gehirn. Wir werden nicht etwa von unserer Umwelt determiniert, sondern allenfalls „gestört“ und angeregt.

Als Klassiker der Denkschule gelten die Werke der Neurowissenschaftler Huberto Maturana und Francisco Varela. Unter dem Schlüsselbegriff „Autopoiesis“ beschreiben sie lebende Systeme, zum Beispiel Zellverbunde, die sich autonom organisieren und damit überleben können. Pflanzen und Tiere erzeugen sich selbst, agieren autonom und sind streng genommen nicht direkt von außen beeinflussbar. Unser Gehirn ist aus dieser Perspektive betrachtet ein autopoietisches System, das unsere Wirklichkeit konstruiert. Dabei ist der Prozess der Erkenntnis mit dem Handeln verknüpft. Im Erkennen und Handeln schafft sich der Mensch seine Welt: individuell, vorläufig, vielleicht fehlerhaft und immer radikal subjektiv (Maturana / Varela 2009).

Ernst von Glasersfeld entwickelte im Anschluss an Maturana und Varela eine Wissenstheorie, die mit überkommenen Vorstellungen von „Wissensvermittlung“ bricht: „Wissen wird nicht passiv aufgenommen“, sondern „aktiv aufgebaut“ (Glasersfeld 1997, 96). „Kognition dient der Organisation der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der ‚Erkenntnis’ einer objektiven ontologischen Realität“ (Glasersfeld 1997, 96).

Heinz von Foerster, neben von Glasersfeld der wohl wichtigste Protagonist dieser neueren Strömung innerhalb der Philosophie, kritisiert die Vorstellung, dass das erkennende Bewusstsein die Welt adäquat erfassen und abbilden kann. Das kann man heute als das Postulat einer modernen handlungs- und erfahrungsorientierten Pädagogik lesen. Was allerdings gänzlich fehlt, ist die emotionale und soziale Komponente (Arnold / Siebert 1997, 105).

Seit den 1980er Jahren geistern konstruktivistische Positionen durch Randbereiche der Theoriebildung um Erziehung und Bildung. Sie stehen bis heute als scharfe Gegenposition zum allgemein verbreiteten instruktionistischen Paradigma, das da lautet: „Gelernt wird, was gelehrt wird“ (Arnold / Siebert 1997, 5). Im Bildungsdiskurs besetzt der Konstruktivismus eine Außenseiterposition. Denn die institutionelle Pädagogik in Schule, Erwachsenenbildung und Sozialer Arbeit wurde durch ihn nie ernsthaft gestört oder gar überformt. In Bereichen abseits des pädagogischen Mainstreams wie beispielsweise in der Erlebnispädagogik konnten sich dagegen konstruktivistische Positionen nachhaltig etablieren und – wenn auch nicht breitflächig und durchgängig – Praxisrelevanz erreichen.

Vom Konstruktivismus zur Kommunikationspsychologie

Die von Arnold und Siebert vermisste emotionale und soziale Komponente findet man beim US-amerikanischen Psychologen Kenneth Gergen. Er postuliert die „soziale Eingebundenheit allen Wissens und aller Erfahrung“ (Gergen 2010, zit. nach Siebert 2008, 54), wobei die Sprache als ein Werkzeug zur Konstruktion von Wirklichkeit dient. Über die Beziehung zu anderen Menschen, den Austausch im Einvernehmen, aber auch in der Differenz entstehen Wirklichkeitskonstruktionen. Dieser „soziale Konstruktivismus“ korrespondiert mit dem systemischen Kommunikationsmodell Paul Watzlawicks, das später insbesondere von Ruth Cohn und Friedemann Schulz von Thun verfeinert und weiterentwickelt wurde. Die Interaktion zwischen Personen und Gruppen ist konstitutiv für die Gestaltung von Welt. Kommunikation changiert zwischen Fremd- und Selbstbeobachtung, konstruiert und destruiert Beziehungen. Statt Kausalität regieren wechselseitige Einflussnahmen. Schulz von Thuns Modell „Vier Seiten einer Nachricht“ erklärt pragmatisch-konkret die Genese von Konflikten zwischen Menschen und wird in den Feldern Erziehung und Bildung als Analyseinstrument genutzt (Schulz von Thun 2014). Die rationale „Sachebene“ wird mit der „Selbstkundgabe“, der „Beziehungsebene“ und dem „Appell“ in ihrer Bedeutung relativiert. Lernen ist also demzufolge keine individuelle Informationsaufnahme, sondern eine biologisch angepasste, soziokulturell eingebundene sowie emotional und auf Handeln geprägte „Wissenskonstruktion“ (Arnold 2007, 65).

Prinzipien einer konstruktivistischen Bildung

Wenn man den Sozialen Konstruktivismus mit der Kommunikationspsychologie von Watzlawick, Cohn und Schulz von Thun verknüpft, kann man – abstrakt gesprochen – Lernen als systemische Selbstregulation bezeichnen. Was das für die Entwicklung einer konstruktivistischen Bildungstheorie bedeutet, hat Horst Siebert (2008) in seinem Buch „Konstruktivistisch lehren und lernen“ in sieben Prinzipien vorgeführt (nach Siebert 2008, 197 f.):

1. Individualität: In eine individualisierte und pluralisierte Gesellschaft würde ein einheitlicher Bildungskanon nicht passen.

2. Biografieorientierung: „Normalbiografien“ lösen sich auf. Insofern ist die Konstruktion der eigenen Biografie eine permanente Bildungsaufgabe.

3. Konstruktivität: Unser Weltverständnis ist beobachtungsabhängig. Insofern sind andere Beobachtungsperspektiven ebenso berechtigt wie die eigene.

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

5. Kontingenz: Mehrdeutigkeit kennzeichnet menschliche Beziehungen: Es sind immer mehrere Standpunkte, Deutungen und Unterscheidungen möglich.

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

7. Ironie: Alles könnte auch anders gemeint sein. Eine heitere Doppeldeutigkeit lässt Gesagtes so oder anders erscheinen und schließt Ungesagtes mit ein.

Nimmt man die Prinzipien einer konstruktivistischen Bildungstheorie als Leitplanken einer handlungs- und erfahrungsbezogenen Pädagogik und füllt sie inhaltlich-substantiell mit den Kategorien Emotion, Körper und Gemeinschaft, dann lässt sich gut nachvollziehen, dass systemisch-konstruktivistische Erziehungswissenschaftler fast zwangsläufig auf die Erlebnispädagogik stoßen (etwa Herrmann 2006, 121, Arnold 2007, 95).
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2.2 Erlebnis und Pädagogik

von Werner Michl und Holger Seidel

Franz Kafka schreibt in seinem „Brief an den Vater“ (Kafka 1995, 48):

„[…] was mich packt, muss dich noch kaum berühren und umgekehrt, was bei dir Unschuld ist, kann bei mir Schuld sein, und umgekehrt, was bei dir folgenlos bleibt, kann mein Sargdeckel sein.“

Die Aussage zeigt, dass Erleben eine sehr subjektive Kategorie ist. Erleben ist etwas ganz Persönliches und es lässt sich nur genauer beschreiben, indem man in sich geht, also reflektiert, und sich darüber mit anderen Menschen austauscht. Erleben und Erziehen ist entsprechend eine schwierige Verbindung, der wir uns im Folgenden annähern wollen.

Erlebnis und Pädagogik – eine Annäherung

Dazu dient die erlebnispädagogische Spirale aus den drei Tätigkeiten Erleben, Erinnern, Erzählen. Reines Erleben ist Aktionismus, reines Erinnern ist ein Gefängnis, in dem viele alte Menschen sind, reines Erzählen wird zum leeren Geschwätz. Erst wenn ein Erlebnis erinnert und erzählt und damit wiedererlebt wird, kann sich die Spirale zu einer neuen Schleife aufschwingen. Somit ist die Spirale sozusagen der Weg vom Ist zum Soll und beschreibt damit Möglichkeiten der Persönlichkeitsbildung und Kräfteentwicklung.


Die erlebnispädagogische Waage (siehe Abb. 1) soll das Verhältnis zwischen Ereignis, Erlebnis und Transfer verdeutlichen (Michl 2020, 10). Auf der linken Seite befinden sich die Ereignisse in der Waagschale. Diese äußeren Ereignisse bieten (Erlebnis-)PädagogInnen an. Sie werden vom Individuum zu einem Erlebnis verarbeitet. Jedes äußere Ereignis wird von den Individuen unterschiedlich interpretiert und eingeordnet, je nach Biografie, Stimmung, Einstellung, Lebensalter usw. Erst das Individuum macht das Ereignis zu einem Erlebnis. Dann wieder sind die PädagogInnen am Zuge – das symbolisiert die rechte Waagschale –, um aus diesem Erleben einen Lerneffekt zu machen. Was erlebt wurde, was sich auf der inneren Leinwand abgebildet hat, muss wieder zum Ausdruck gebracht werden. Daher sind die Reflexionsmethoden in der Erlebnispädagogik so wichtig. Und da wirklich beeindruckende Erlebnisse vermittelt werden, braucht es auch kreative Methoden zum Ausdruck des Erlebten, da hier oft die Sprache versagt. Nach der Reflexion muss die Prüfung des Transfers erfolgen: Was habe ich gelernt, was kann ich in meinem Lebensalltag gebrauchen, was nehme ich mit in mein alltägliches Leben? Auch hier gilt: Werden nur Ereignisse angeboten, dann neigt sich die linke Waagschale und wir haben es mit Freizeitpädagogik zu tun. Befassen wir uns hauptsächlich mit der Auswertung von Erlebnissen, neigt sich also die Waagschale auf der rechten Seite, so haben wir es eher mit dem Bereich der Selbsterfahrung zu tun.
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Abb. 1: Waage der Erlebnispädagogik



Noch in den 1990er Jahren wäre es ein Leichtes gewesen, Erlebnispädagogik zu definieren. Man hätte damals ohne Weiteres sagen können, dass Erlebnispädagogik durch Natursport etwas zur Persönlichkeitsbildung beitragen will. Nachdem sich die erlebnispädagogische Bewegung mächtig ausgebreitet hat, kann diese Definition die Bandbreite mittlerweile nicht mehr abdecken. Was Jörg Ziegenspeck als Definition anbietet, ist eher eine Beschreibung:

„Die Erlebnispädagogik versteht sich als Alternative und Ergänzung tradierter und etablierter Erziehungs- und Bildungseinrichtungen. Sie ist in der Reformpädagogik verwurzelt, geriet nach dem II. Weltkrieg fast völlig in Vergessenheit und gewinnt in dem Maße neuerlich an Bedeutung, je mehr sich Schul- und Sozialpädagogik kreativen Problemlösungsstrategien verschließen. Als Alternative sucht die Erlebnispädagogik neue Wege außerhalb bestehender Institutionen, als Ergänzung wird das Bemühen erkennbar, neue Ansätze innerhalb alter Strukturzusammenhänge zu finden“ (Ziegenspeck 1992, 141).

Bernd Heckmair und Werner Michl haben in ihrer „Einführung in die Erlebnispädagogik“ folgende Definition von Erlebnispädagogik formuliert:

„Das Konzept der Erlebnispädagogik will als Teildisziplin der Pädagogik junge Menschen durch exemplarische Lernprozesse und durch bewegtes Lernen vor physische, psychische und soziale Herausforderungen – vornehmlich in der Natur – stellen, um sie in ihrer Persönlichkeitsentwicklung zu fördern und sie zu befähigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten.“ (Heckmair/Michl 2018, 108)

Niko Schad beschreibt Erlebnispädagogik in sieben Punkten:

■ „Sie findet in der Regel unter freiem Himmel statt.

■ Sie verwendet häufig die Natur als Lernfeld.

■ Sie hat eine hohe physische Handlungskomponente.

■ Sie setzt auf direkte Handlungskonsequenzen der verwendeten Aktivitäten.

■ Sie arbeitet mit Herausforderungen und Grenzerfahrungen.

■ Sie benutzt als Medien eine Mixtur von klassischen Natursportarten, speziellen künstlichen Anlagen sowie eine Palette von Vertrauensübungen und Problemlösungsaufgaben.

■ Die Gruppe ist ein wichtiger Katalysator der Veränderung.

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

Man darf anmerken, dass diese Kriterien auch für die Erlebnispädagogik gelten. Jochen Simek und Simon Sirch bereichern die Diskussion durch folgende Begriffsbestimmung:

„Erlebnispädagogik bezeichnet sowohl ein theoretisches Konzept als auch eine erzieherische Praxis. Im Zentrum des Theoriekonzepts steht die Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen. Der Kern der daran ausgerichteten Praxis ist gekennzeichnet durch außeralltägliche Aufgabenstellungen an eine Gruppe von Personen, die sich in einem Naturraum unter Beteiligung ihrer bewegten Körper und begleitet von Reflexionseinheiten damit auseinandersetzen, wobei dies typischerweise im Rahmen natursportlicher Aktivitäten stattfindet“ (Simek / Sirch 2014, 33).

F. Hartmut Paffrath verweist in seiner „Einführung in die Erlebnispädagogik“ darauf, wie schwierig es ist, den Begriff Erlebnispädagogik zu fassen. Er entscheidet sich für folgende Definition:

„Erlebnispädagogik ist ein handlungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept. Physisch, psychisch und sozial herausfordernde, nicht alltägliche, erlebnisintensive Aktivitäten dienen als Medium zur Förderung ganzheitlicher Lern- und Entwicklungsprozesse. Ziel ist es, Menschen in ihrer Persönlichkeitsentfaltung zu unterstützen und zur verantwortlichen Mitwirkung in der Gesellschaft zu ermutigen“ (Paffrath 2017, 21).

Thomas Eisinger bietet folgende Begriffsbestimmung an:

„Erlebnispädagogik ist ein handlungs- und erfahrungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept. Physisch, psychisch und / oder sozial herausfordernde, nicht alltägliche, erlebnisintensive und von einem Pädagogen moderierte und mit den Teilnehmern reflektierte Aktivitäten dienen als Medium zur Förderung ganzheitlicher Lern-, Veränderungs- und Entwicklungsprozesse. Ziel ist es, Menschen in ihrer Persönlichkeitsentfaltung zu unterstützen und zu einer verantwortlichen Gestaltung ihrer Lebenswelt zu befähigen“ (Eisinger 2016, 14 f.).

Der Bundesverband Individual- und Erlebnispädagogik (2017) definiert Erlebnispädagogik auf seiner Website so:

„Wir arbeiten mit einem pädagogischen Konzept zielorientiert und bevorzugt in der Natur oder dem naturnahen Raum vorrangig an der Förderung von Selbst- und Sozialkompetenzen.“

Trotz der Vielzahl der Definitionsversuche gibt es letztlich viele Überschneidungen. Paffrath definiert Erlebnispädagogik als handlungsorientiertes Erziehungs- und Bildungskonzept, und Simek und Sirch verstehen Erlebnispädagogik als theoretisches Konzept und pädagogische Praxis. Diese Ansätze sind umfassender als eine Methode und sollten daher in die Definition von Heckmair und Michl (2012, 115) eingebaut werden. Dies wird in der nächsten Auflage der „Einführung in die Erlebnispädagogik“ geschehen.
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2.3 Zu theoretischer Konzeption und interdisziplinärem Kontext der Erlebnispädagogik

von F. Hartmut Paffrath

Ansatz und Grundidee

Der allgemeine Paradigmenwechsel der modernen Pädagogik vom Leitbild der Belehrung zum Verständnis des Lernens als aktivem eigenständigem Prozess ist auch für die Erlebnispädagogik charakteristisch. Statt direkter Vermittlung von Inhalten, Instruktion oder Unterweisung sollen erlebnisintensive Anlässe und Situationen handlungsorientiertes Erfahrungslernen ermöglichen. Damit wählt die Erlebnispädagogik bewusst einen produktiven Umweg und stellt ein indirektes pädagogisches Modell dar.

Sie setzt auf Neugier, Experimentierfreude und Entwicklungskräfte des Menschen, vertraut auf seine Selbstregulationsfähigkeit und berücksichtigt das Prinzip der Freiwilligkeit. Zwar scheint es, als ob dadurch jede Verbindlichkeit verloren ginge, doch selbstbestimmtes, interessengeleitetes Lernen lässt sich nicht durch Zwang verordnen. Dies betrifft insbesondere persönliche Werteorientierungen, emotionale Tiefenschichten und individuelles Erleben. Mit ihren herausfordernden Lernszenarien stellt die Erlebnispädagogik durchaus konkrete Anforderungen. Sie ist keine „Bewahr-Pädagogik“ sondern eine „Bewährungs-Pädagogik“.

Die angebotenen Lernsettings unterscheiden sich – und darin liegt ein spezifisches Merkmal der Erlebnispädagogik – von traditionellen Formen und Inhalten. Neue, ungewohnte Handlungsfelder in und mit der Natur, aber auch in anderen erlebnisreichen Feldern (City Bound, Interaktions- und Problemlöseaufgaben) sollen bildungswirksame Eindrücke und Prozesse unterstützen.

Charakteristische Strukturmerkmale der Lernszenarien

Trotz verschiedener Schwerpunkte und Angebote vom Freizeitbereich bis hin zu Therapie und Rehabilitation weisen erlebnispädagogische Aktivitäten eine gemeinsame innere Struktur auf. Charakteristische Elemente und Prinzipien sind:

■ Handlungsorientierung

■ Ganzheitlichkeit („Kopf, Herz und Hand“)

■ Selbststeuerung

■ Ressourcenorientierung

■ Ernstcharakter (Grenzerfahrung)

■ soziale Interaktion / Gruppe

■ Reflexion

■ Transfer

Stellenwert und Intensität der einzelnen Merkmale können variieren. Sie hängen von der jeweiligen Zielsetzung, der Adressatengruppe und von dem ausgewählten Medium ab. Bei Outdoor-Unternehmungen spielen körperliche Grenzerfahrungen oder die Naturgewalten eine andere Rolle als bei Indoor-Interaktionsübungen. Eine Übernachtung im Freien konfrontiert mit Dunkelheit, Kälte, ungewohnten Geräuschen, einem drohenden Gewitter, mit anderen Menschen im Zelt oder Biwak. Aus solchen Situationen kann sich keiner einfach ausklinken (vgl. Paffrath 2017, 83 ff.).

Die Bedeutung der Emotionen – Erleben als zentraler Bezugspunkt

Erlebnispädagogische Programme berücksichtigen in besonderer Weise die grundlegende Relevanz der Emotionen für das Lernen und Handeln, um dadurch die vorherrschende Dominanz der Wissensvermittlung und ihre einseitige kognitive Ausrichtung zu überwinden. Emotionen entscheiden zu einem großen Anteil über die Bedeutsamkeit von Situationen oder Inhalten. Nur solche Informationen prägen sich tief und lange ein, die als (lebens-)wichtig empfunden werden, mit den Zielen des Individuums übereinstimmen und anschlussfähig sind (Roth 2011, Singer 2016, Spitzer 2007).

Flankiert wird die Erkenntnis über die Bedeutung der Emotionen für das Lernen durch Grundannahmen des Konstruktivismus. Als sich selbst organisierendes „autopoietisches“ System (Siebert 2004, 97) empfindet und reagiert jeder Einzelne ganz unterschiedlich auf Ereignisse. So können weder allgemein verbindlich wirkende Erlebnisse noch ein einzelnes Erlebnis selbst gesteuert oder gar erzeugt werden. Doch lassen sich Rahmenbedingungen schaffen, die den Prozess des Erlebens begünstigen. „Fruchtbare Momente“ hat sie Friedrich Copei (1930 / 1960) genannt: Es sind Auslöser für Stutzen, Staunen, Ergriffensein – Impulse für tiefes Erleben. Erleben ist nicht nur als unmittelbares, passives Geschehen zu verstehen. Im Inne-werden, Bewusst-werden vollzieht sich ein aktiver Prozess der Auseinandersetzung: handelndes Erleben.

Bleiben einzelne Erlebnisse nicht nur punktuelle impressionistische Eindrücke, sondern werden „verarbeitet“, entstehen aus Erlebnissen Erfahrungen. Ihre Integration, Bewältigung oder Verdrängung sind Teil eines umfassenderen Wahrnehmungs-, Deutungs- und Anpassungsprozesses des Menschen mit seiner Umwelt und ergeben „leitende Koordinaten für die Orientierung in der Welt“ (Ritter 2007, 56).

Rolle der ErlebnispädagogInnen

Entsprechend dem Grundsatz, dass alles Lernen eine eigenständige Leistung des Lernenden darstellt, ergibt sich die spezifische Rolle der ErlebnispädagogInnen. Sie sind keine Instruktoren oder Lehrenden, vielmehr begleiten sie Lern- und Entwicklungsprozesse.

Ihre Aufgabe besteht darin, attraktive und anregende Handlungsräume zu arrangieren und zu moderieren. Die teilnehmenden Akteure sollen jedoch die gestellten Herausforderungen selber lösen: eine Kletterwand oder einen Fluss überwinden, Problemlöseaufgaben oder Interaktionsübungen eigenständig in und mit der Gruppe bewältigen. Dabei ist trotz des erwünschten subjektiv empfundenen Risikos auf Seiten der Teilnehmenden ein hohes Maß an objektiver physischer und psychischer Sicherheit zu gewährleisten.

Der Interaktion und Kommunikation von Teilnehmenden und ProzessbegleiterInnen liegt grundsätzlich ein dialogisches Modell (Buber 1923, Ruf et al. 2008) zugrunde. Dies betrifft nicht nur den Weg über Aktion, Reflexion und Transfer, sondern insbesondere die damit verbundenen Zielsetzungen.

Zielsetzung

Ziele können von einzelnen Menschen für sich selbst entworfen, interaktiv in einer Gruppe ausgehandelt werden oder von Auftraggebern, Gesellschaft oder Staat vorgegeben sein. Ihre Aushandlung ist oftmals eine Gratwanderung, ein offener Dialog. Im Konflikt zwischen gesellschaftlichen Erwartungen und Einpassungen einerseits sowie der individuellen Entfaltung des Einzelnen andererseits ist die Erlebnispädagogik auf der Grundlage eines humanistischen Menschenbilds und in der Tradition der Aufklärung der Autonomie und Mündigkeit des Einzelnen verpflichtet. Zu berücksichtigen hat sie aber auch die soziale Dimension (Strukturelement „Gruppe“) und die gesellschaftliche Verantwortung, wie sie etwa in Kurt Hahns Entwurf einer „Erziehung zur Verantwortung“ angelegt ist (Hahn 1958).

Interdisziplinärer Kontext

Wie eng die Erlebnispädagogik mit Forschungen und Erkenntnissen anderer Fachgebiete verbunden ist, zeigt sich sowohl in der Begründung ihrer theoretischen Basis als auch im Hinblick auf die Praxis, so etwa bei der Auswahl und Gestaltung der Lernsettings. Ohne die Einbeziehung der Erkenntnisse psychologischer und soziologischer Forschung, philosophischer Überlegungen oder den Beitrag der Neurowissenschaften wie auch neuerer didaktischer Ansätze, den Veränderungen in der Sportwissenschaft u. a., bliebe ihr Konzept ohne ausreichende Legitimation.

Erkenntnisse des Konstruktivismus unterstützen zum Beispiel die Prinzipien der Selbststeuerung und Ressourcenorientierung. Bereits Säuglinge steuern von Anfang an ihre Entwicklung in Interaktion mit der Umwelt aktiv mit. Sie sind keine „tabula rasa“, kein „weißes Papier“ (John Locke 1693/1962, 169), keine „leeren Gefäße“, in die man Wissen eintrichtern muss.

Das Prinzip der Handlungsorientierung wird untermauert durch Hinweise der Lern- und Kognitionspsychologie. Im Anschluss an Jean Piaget geht sie davon aus, dass sich Denkstrukturen aus verinnerlichten Handlungsstrukturen entwickeln. Werden Einsichten und Wissen handelnd angeeignet, lassen sich die so erworbenen Erkenntnisse ebenfalls leichter in komplexe Netze einordnen und damit besser behalten, wie die Gehirnforschung aufzeigt. Emotion und Kognition ergänzen und bestärken sich nach Erkenntnissen der Motivationspsychologie wechselseitig, wenn Handlungen selbst gewählt oder wenigstens mitbestimmt werden können (Prinzip „Challenge by Choice“).

Wie vielfältig und komplex die interdisziplinären Zusammenhänge erlebnispädagogischer Arrangements sind, verdeutlicht exemplarisch der von Michael Birnthaler reflektierte Bezugsrahmen für den Bereich abenteuerorientierter erlebnispädagogischer Programme. Relevant sind hier neben den Ergebnissen der Emotionsforschung psychoanalytische Erklärungsmodelle, Angstlust-Theorien, Bewusstseins- und motivationspsychologische Ansätze ebenso wie Thesen zu Ur- und Grenzerfahrungen (Birnthaler 2010).

Kindheitsstudien (Raith / Lude 2014) sowie kulturanthropologische Analysen stützen weiterhin das Konzept der abenteuerorientierten Erlebnispädagogik. Als Erprobungsfeld hat diese für Becker eine besondere „kompensatorische wie auch emanzipatorische Funktion“ (Becker 2002, 36). Sie konfrontiert mit Unsicherheit, Wagnis, Krisen, zwingt dazu, Entscheidungen zu treffen und Konsequenzen auszuhalten und unterstützt so das Selbstständigwerden, den Weg zu Autonomie, die Mündigkeit des jungen Menschen in der modernen Welt – geprägt durch eine offene Zukunft, die Zunahme des Unbestimmten, den Verlust an Eindeutigkeit (Becker 2002).
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2.4 Erlebnispädagogische Interventionen

von Manfred Huber

Eine Person, eine Gruppe, eine Organisation bilden im Prozess des Lernens zunächst ein autonomes System: Motivation, Zielsetzungen (auch vorgegebene), Ressourcen sind zum großen Teil selbstgesteuert, zumal in handlungs- und erlebnisorientierten Settings. Ein anderes autonomes System bildet das TrainerInnenteam, der bzw. die Lehrer. Auch sie haben eigene selbstgesteuerte Ziele, Motivationen und angenommene Aufträge.

Beide Systeme stehen in einem bestimmten, vorher definierten Verhältnis zueinander. Dies kann ein hierarchisches sein (Überordnung / Unterordnung), wie es etwa in Sozialen Trainingskursen oder in bestimmten Formen des schulischen Lernens (allein durch die Möglichkeit der Beurteilung) vorkommt. Es kann aber auch vorher vereinbart werden, in welcher Wechselbeziehung die Systeme zueinander stehen.

Nicht jede Handlung des Trainers stellt eine Intervention dar, selbst wenn Gruppen in bestimmten Situationen geneigt sind, Handlungen häufig als bewusste Interventionen zu interpretieren und beispielsweise die Frage aufwerfen, welche Botschaft durch das Ausziehen eines roten Pullovers signalisiert werden könnte (Königswieser / Exner 1999, 18).

Eigentlich aber sprechen wir von einer Intervention seitens des Trainers, Beraters, Lehrers, wenn diese in das autonome System der Lerngruppe absichtlich mit dem Ziel eingreifen, eine bestimmte Wirkung für den sich vollziehenden Lernprozess zu erzielen. Dies ist möglich, indem sie ihn stoppen, beschleunigen oder ihm eine andere Richtung geben.

Notwendige Interventionen

Die Beantwortung der Frage, ob eine Intervention zwingend notwendig ist, kann in erlebnispädagogischen Settings nur in einem Fall eindeutig mit „ja“ beantwortet werden. Dann nämlich, wenn die physische oder psychische Sicherheit der Teilnehmenden gefährdet ist. Denn der Trainer hat hier durch seine Fachkenntnis eine sogenannte „Garantenstellung“ (BJR 2015, 35 ff.).

Beispielsweise hat eine Gruppe die Aufgabe bekommen, selbstständig einen in der Karte eingezeichneten Biwakplatz zu erreichen. Während die Gruppe sich in Selbstorganisation und mit viel erkenntnisträchtiger Interaktion dem Biwakplatz nähert, zieht ein vom Wetterbericht nicht vorhergesagtes Gewitter auf. Die LeiterInnen können dies aufgrund ihrer alpinen Fachkenntnisse an den Wolkenformationen erkennen. Des Weiteren können sie einschätzen, dass die Gruppe bei einem Gewitter im Gebirge extrem gefährdet ist. Hier ist eine Intervention zwingend notwendig. Sie besteht darin, den kompletten Gruppen- und Lernprozess zu stoppen, auf die Gefahr hinzuweisen und dafür zu sorgen, dass die Gruppe sofort umkehrt und sich in Sicherheit bringt.

Gerade in freier Natur gibt es viele solcher Situationen, etwa Hochwasser, Steinschlag oder Erdrutsch bei absturzgefährdetem Gelände. Während aber etwa Regen nur unangenehm ist, ist Gewitter möglicherweise lebensgefährlich. In vielen solcher Fälle kann das autonome, lernende System die erforderlichen Entscheidungen nicht aus sich selbst heraus fällen. Ihm fehlt die Expertise. Es kann die Gefährdungen und das Risiko nicht erkennen und einschätzen.

Ebenso ist eine Intervention des Trainers gefordert, wenn die psychische Verfasstheit eines Teilnehmenden in hohem Maße gefährdet ist. Diesen Punkt zu erkennen erfordert neben einer präzisen Beobachtung des Gruppenprozesses ein umfangreiches Wissen über Traumatisierungen und Retraumatisierungen. Denn was für den einen Teilnehmenden eine Herausforderung mit der Chance ist, die eigene Persönlichkeit in den Blick zu nehmen und Kompetenzen zu erweitern, bedeutet für den anderen Teilnehmenden womöglich eine (Re-)Traumatisierung mit schwerwiegenden psychischen Folgen. Sei es die Enge einer Höhle, aufkommende Höhenangst während des Abseilens oder zu viel (erzwungene) körperliche Nähe während einer Kooperationsübung: Gerade in der Erlebnispädagogik können sehr intensive, Angst auslösende und somit existentielle Emotionen aufkommen.

Dies zu erkennen bzw. zu antizipieren und entsprechend zu intervenieren ist in der pädagogischen Praxis schwierig. Es erfordert neben fundiertem psychologischem Wissen den Mut und die Intuition, zum richtigen Zeitpunkt zu intervenieren.

In der erlebnispädagogischen Praxis muss der Leiter je nach den örtlichen Gegebenheiten zudem dafür sorgen, dass die Intervention für Gruppe und Teilnehmende durchführbar ist. So muss auch während des Abseilens gewährleistet sein, dass der Trainer intervenieren kann (nachlassbares System oder Parallelabseilen) oder es müssen in der Enge eines Höhlengangs bereits im Vorfeld Plätze für eine Einzel- oder Gruppenintervention besprochen werden.

Drittens sei der Vollständigkeit halber erwähnt, dass der Trainer auch dann intervenieren muss, wenn durch das Verhalten der Gruppe oder Einzelner in freier Natur empfindliche und nicht vertretbare ökologische Schäden drohen. Dies sollte im Unterrichtsraum Natur eigentlich eine Selbstverständlichkeit darstellen.

Mögliche Interventionen

In allen anderen Fällen wird seitens der TrainerInnen eine Abwägung erfolgen, ob sie den Lernprozess der Gruppe laufen lassen oder ob sie intervenieren.

Eine Intervention im eigentlichen Sinn, also das besagte Eingreifen in den autonomen Lernprozess, erfolgt erst dann, wenn sich die Gruppe in ihrem Lernprozess befindet. Also erst, nachdem die TrainerInnen der Gruppe eine Aufgabe gestellt haben und die Gruppe sich im Prozess des Handelns und Lernens befindet. Wenn beispielsweise einzelne Teilnehmende während der Übungen „Spinnennetz“ oder „der heiße Draht“ auf die Idee kommen, die Übung durch riskante Flugrollen oder große Sprünge meistern zu wollen und sich dadurch das Risiko einer erheblichen gesundheitlichen Gefährdung ergibt, dann sollen die TrainerInnen genau hier eingreifen und diesen Plan stoppen bzw. die Gefährdung benennen. Dies wäre dann eine klassische Intervention zur Wahrung der Sicherheit. Den Aspekt der Optimierung eines Lernprozesses könnte folgendes Beispiel beleuchten: Der Trainer hat eine Aufgabe gestellt, für die die Gruppe keine Lösung findet. Stattdessen dreht sich der Lösungsprozess und die Diskussion ständig im Kreis. So kommt es mit zunehmender Zeit zu ersten Frustrationserscheinungen im Lernprozess; Einzelne oder Teile der Gruppe sind demotiviert und verlassen innerlich das Geschehen. Das sind ungünstige Voraussetzungen für Lernprozesse. Eine Intervention kann hier das Geschehen wenden, der Trainer könnte seine beobachtende Position verlassen und zusammen mit der Gruppe eine neue Perspektive eröffnen oder der Gruppe den frustrierenden Lernprozess zumuten, um womöglich genau daraus wichtige Lernerfahrungen zu gewinnen. Eine Abwägungssache.

Zwei Aspekte haben hier eine große Bedeutung: der Zeitpunkt und die Art der Intervention. Soll die Intervention wirksam sein, darf sie nicht zu früh, aber auch nicht zu spät erfolgen. Da objektive Kriterien nicht vorliegen und die Entscheidung innerhalb weniger Augenblicke getroffen werden muss, gilt es hier für den Trainer, ein gutes Gespür für den richtigen Zeitpunkt zu entwickeln. Wie beschrieben kann sich natürlich für eine Gruppe auch nachträglich, in der Reflexion, ein Lernerfolg einstellen. Es wäre interessant zu untersuchen, welche Mechanismen in der Gruppe oder bei den Persönlichkeiten dazu geführt haben, den kreativen und lösungsorientierten Prozess zu verlassen und stattdessen an sich selbst, der Gruppe oder der Aufgabe zu zweifeln. Diese könnten umso eindrücklicher sein, je mehr sie am Ende eines Leidensprozesses erkennbar werden. Es kann aber wie gesagt auch sein, dass dieser Leidensweg zu Widerständen und Frustration führt, welche einen Lernprozess verhindern. Auch hier muss sich der Leiter aktiv entscheiden, ob er interveniert. Da es hierfür außer der Erfahrung und der Intuition der LeiterInnen kaum Kriterien gibt, könnte eine handlungsleitende Frage sein, ob der Erkenntnisgewinn für das lernende System den Eingriff in den autonomen Lernprozess rechtfertigt. Kann diese Frage bejaht werden, wäre das eine hinreichende Begründung, um den Lernprozess der Gruppe durch eine Intervention zu stoppen und ihm somit eine neue Richtung zu geben.

Arten der Intervention

Prinzipiell gilt, dass eine Intervention des Leiters in den laufenden Lernprozess einen nicht zu unterschätzenden Eingriff in die Autonomie des Lernprozesses der Gruppe darstellt. Dies kann nur auf der Grundlage einer akzeptierten, wertschätzenden und gefestigten Beziehung erfolgen, wenn es erfolgreich sein soll. Denn andernfalls wird die Gruppe geneigt sein, die Verantwortung für ein mögliches Scheitern auf den Trainer zu übertragen und somit die Verantwortung für den eigenen Lernprozess abzugeben. Wenn jedoch die Beziehung zwischen Trainer und Gruppe tragfähig ist, gibt es mehrere Arten einer hilfreichen Intervention.

Relativ niedrigschwellig wird interveniert, wenn zur erfolgreichen Bewältigung der Aufgabe entweder mehr oder auch weniger Ressourcen zur Verfügung gestellt werden. Damit sind Hilfsmittel, Informationen oder einfach die Zeit gemeint, die zur Bewältigung der Aufgabe vorgesehen ist. In diesen Fällen werden die Stellschrauben für die Aufgabe nachjustiert, weil sie mit den zur Verfügung stehenden Hilfsmitteln entweder zu schwer oder zu leicht war. Nur dann nämlich, wenn die Schwierigkeit der Aufgabe mit den Fähigkeiten der Gruppe korrespondiert, sind günstigste Voraussetzungen für einen Lernprozess gegeben (Csikszentmihalyi 2010). Ein nachträgliches Erschweren der Aufgabe kann, je nach Situation, durchaus elegant erfolgen, etwa wenn ein Hauptakteur durch eine neue Vorgabe des Trainers plötzlich „erblindet“ oder bewegungseingeschränkt wird.

Eine weitere Möglichkeit ist es, durch die Intervention Einzelne oder die Gruppe motivational zu stärken, etwa durch das Initiieren einer kleinen Pause, in der jeder Teilnehmende für sich die Möglichkeit hat, den aktuellen Prozess zu überdenken und Lösungsvorschläge zu finden – ähnlich wie das im Sport beim Timeout bei kritischen Spielphasen möglich ist.

Die nächste Stufe einer Intervention könnte dann eine Art Zwischenreflexion sein.

Diese kann in Form eines Gespräches stattfinden, mit kreativen Methoden oder mit anderen Reflexionsmethoden wie etwa dem Standogramm. Diese Zwischenreflexion führt die Gruppe auf eine andere Ebene. Sie bietet ihr Gelegenheit, über das bisherige Handeln strukturiert nachzudenken und es neu auszurichten. Der Trainer moderiert diesen Prozess. Dabei ist es wichtig, den Ebenenwechsel deutlich zu machen und ihn zeitlich zu begrenzen. Es muss klar sein, ab welchem Zeitpunkt die Gruppe wieder ihren Lernprozess aufnimmt und die Bewältigung der Aufgabe fortsetzt.

Eine Variante dieser Zwischenreflexion kann darin bestehen, der Gruppe bereits im Vorfeld ein bestimmtes Kontingent an „Beratungszeit“ anzubieten, das sie nach eigenem Ermessen in Anspruch nehmen kann. Die Beratungszeit kann möglicherweise auch etwas „kosten“ (Zeitverknappung, als Bezahlung müssen Hilfsmittel eingesetzt werden, etc.). So kann der Zeitpunkt der Zwischenreflexion und somit des Ebenenwechsels in die Verantwortung der Gruppe gelegt werden.

Interventionsmethoden

Zur Ausgestaltung einer Intervention gibt es gruppendynamisch einige wirkungsvolle Methoden. Meistens wird die erwähnte Zwischenreflexion in einem moderierten Gespräch die Möglichkeiten der bisherigen bzw. zu verändernden Kommunikations- und Organisationsformen innerhalb der Gruppe erörtern und klären. Dabei wird der Fokus auf den Chancen liegen, die es zu nutzen gilt, und auf den Schwierigkeiten, die aus dem Weg zu räumen sind. Der Blick wird also nicht, wie bei einer Abschlussreflexion, auf die persönlichen Lernerfolge gerichtet sein. Insofern ist die Zwischenreflexion ein guter Weg, durch das Stellen vieler Fragen den Lösungsprozess innerhalb der Gruppe anzuregen. Aus der systemischen Pädagogik kennen wir die sogenannten zirkulären Fragen, bei denen auch die Haltungen und Beziehungen der Akteure untereinander erkennbar werden. Beispiel: „Was würde wohl euer Chef sagen, wenn er euch bei der Bewältigung der Aufgabe sähe?“ „Wann wärst du zufrieden mit dem Ergebnis?“ „Wer, meinst du, muss am weitesten aus seiner Komfortzone herausgehen, um diese Aufgabe zu bewältigen?“ Ebenfalls aus dem Repertoire der systemischen Interventionen kommen alle Arten von paradoxen Interventionen. Darunter versteht man „alle Interventionsrichtungen, die nicht eine auf Veränderung drängende Position einnehmen und die es dem Klientensystem überlassen, die Gegenposition selbst einzunehmen“ (Königswieser / Exner 1999, 37). Dazu werden Interventionsformen wie positive Konnotation, Umdeutung, Reframing, positive Symptombewertungen, paradoxe Intervention u. a. gezählt. Beispiele: „Eure lebhafte Gruppendiskussion bringt euch ja auch menschlich näher und ist sicherlich wichtiger, als einen vom Trainer vorgegeben Gipfel zu erreichen“. Oder folgende – paradoxe – Aufgabenstellung der LeiterInnen: „An jedem Tag der Maßnahme muss eine Sache mit absoluter Perfektion / nonverbal / intuitiv erledigt werden“. Paradoxe Interventionen drängen Gruppen dazu, die eingeschlagenen Denkmuster zu verlassen und womöglich in einen – erhofften – Widerstand zu gehen. Vorsicht ist geboten, damit man als Trainer nicht in den Zynismus abgleitet.

Wirkung der Interventionen

Die Wirkung von Interventionen ist in jedem Fall das „Stören“ des „Lernsystems“ der Gruppe. Interventionen helfen der Gruppe, den aktuellen Gruppenprozess zu unterbrechen, ihn zu verlassen und neue Richtungen und Optionen zu erkennen. Dies kann den Lernprozess des Einzelnen oder der Gruppe beschleunigen oder vertiefen. Außerdem werden durch eine rechtzeitige und gut geführte Intervention oftmals frustrierende Misserfolgserlebnisse vermieden.
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2.5 Bildung und Kompetenzerwerb

von Wolfgang Wahl

In der humanistischen Tradition der Erziehungswissenschaft wird Bildung als ein umfassender Prozess der Entwicklung einer Persönlichkeit in der Auseinandersetzung mit sich und der Umwelt verstanden. Das Subjekt eignet sich „die Welt“ aktiv an und ist dabei auf bildende Gelegenheiten angewiesen. Während unter Erziehung vor allem die an Erziehungszielen orientierte Einwirkung von Eltern oder LehrerInnen auf die Heranwachsenden verstanden wird, zielt der Begriff der Bildung auf die Selbsttätigkeit der Person ab.

Immanuel Kant hat Bildung als eine zweiseitige Angelegenheit verstanden. Einerseits geht es um den Erwerb von Qualifikationen, um kulturelle, soziale und instrumentelle Kompetenzen, also um den Bereich der „Nützlichkeit“. Kant nannte dies die „physische Erziehung“. Anderseits geht es um das „Sittlich-Moralische“, die „praktische Erziehung“, also die bewusste und kritische Selbstbestimmung des Menschen in Freiheit (Kant, 1803). Dieser Doppelaspekt von Bildung, der Erwerb von nützlichen Fähigkeiten (Kompetenzen) einerseits und die Persönlichkeitsbildung mit dem Ziel der freiheitlichen Selbstbestimmung auf der Basis von Wertvorstellungen anderseits, ist seit der Aufklärung dem Bildungsbegriff inhärent.

Die Erlebnispädagogik als pädagogische Praxis will Bildungsgelegenheiten schaffen und das Erlernen vor allem von personalen und sozialen Kompetenzen ermöglichen. Die Legitimität dieses Anspruchs leitet sich aus der erlebnispädagogischen Grundannahme ab, dass sich die im Eigenhandeln und durch Selbst-, Gruppen- und Naturerleben gewonnenen Erfahrungen und deren Reflexion positiv auf die Fähigkeiten der Akteure auswirken können. Durch Selbstüberwindung, Selbstentdeckung und den Dienst am Nächsten solle, so sah es bereits der „Vater der Erlebnispädagogik“, Kurt Hahn, Persönlichkeitsentwicklung – Hahn nannte es „Charakterbildung“ – gefördert und Eigenverantwortung eingeübt werden.

Lernen durch handelndes Tun

Damit knüpft die Erlebnispädagogik an eine Idee von Lernen an, die, historisch gesehen, keinesfalls neu ist. Schon Aristoteles formuliert in der Nikomachischen Ethik [Buch II, Kap. 1] die Einsicht, dass sittliche Werte und moralisches Verhalten genauso wie fachliches Können weniger durch theoretische Belehrung als mehr durch praktische Nachahmung und Übung erlernt werden. „Denn was wir tun müssen, nachdem wir es gelernt haben“, so der griechische Philosoph, „das lernen wir, indem wir es tun: So wird man durch Bauen ein Baumeister und durch Zitherspielen ein Zitherspieler“.

Johann Amos Comenius knüpfte an das aristotelische Modell des Selbstlernens durch handelndes Tun an und formulierte diesen Kerngedanken (erlebnis-)pädagogischer Bildungsvorstellungen in seiner „Großen Didaktik“ (1657; Comenius 2008). Deren spätere Übersetzung ins Englische sorgte dafür, dass sich die Idee auch im anglo-amerikanischen Sprachraum verbreitete und schließlich bei Francis W. Parker (1883) zum schlagkräftigen Slogan – „we learn to do by doing“ – der amerikanischen „new education“-Bewegung entwickelte (Knoll o. J., 5). Die oftmals fälschlicherweise der Urheberschaft John Deweys zugeschriebene Maxime „learning by doing“ stellt demgegenüber nur eine verkürzte und unzureichend wiedergegebene Formulierung dar (Knoll o. J., 11). Gleichwohl sind

„die für ‚praktisches Lernen‘ zentralen Kategorien des Erlebens und der Erfahrung in keinem reformpädagogischen Ansatz so durchreflektiert im Mittelpunkt wie in John Deweys Philosophie und Pädagogik“ (Bohnsack 1987, 194).

Lern- und Bildungsprozesse sind gemäß dieser Perspektive gar nicht möglich ohne den Bezug auf eigene Erfahrung. Menschen sind aber nicht nur

eigenhandelnde, „sondern auch eigenleistende Wesen, die sich selber, also persönlich und engagiert, mit ihren eigenen Handlungen identifizieren“ (Lenk 2015, 228). Beispielsweise gelingt es einem Kletterer, eine anspruchsvolle Wandpassage zu bewältigen. Oder eine Jugendliche stellt ein Land-Art-Kunstwerk aus Steinen her. Handelndes Tun hat zur Folge, dass spezifische Leistungen von Einzelnen oder Gruppen sichtbar werden, auch wenn es sich „nur“ um symbolische oder immaterielle Ergebnisse handelt. Erlebnispädagogik rückt diese Leistungen und die damit einhergehenden Erfahrungen in den Mittelpunkt und macht sie zum Ausgangspunkt von Bildungs- und Lernprozessen.

Persönlichkeitsbildung durch ernsthafte Herausforderungen

Nahezu alle Versuche, Erlebnispädagogik begrifflich zu bestimmen, kreisen um den Terminus der Persönlichkeitsentwicklung. Zwar zielt jede Form von pädagogischer Praxis auf die Förderung und Entwicklung der Persönlichkeit eines jungen Menschen ab, der Erlebnispädagogik kommt aber insofern ein besonderer Stellenwert zu, als sie dabei auf die Aktivierung durch Herausforderungen setzt. Spezielle Arrangements sollen Einzelne oder Gruppen dazu motivieren, Aufgaben und Anforderungen zu bewältigen und sich dabei zu bewähren.

Die meisten psychologischen Modelle der Persönlichkeitsentwicklung gehen von einer dynamischen, wechselseitigen Beeinflussung von genetisch veranlagten Persönlichkeitsmerkmalen und Faktoren aus der Umwelt aus. Da sich „die Persönlichkeit eines Menschen […] vorrangig in Ausdrücken, Werken und Handlungen des Einzelnen oder auch einer Gruppe – also in Leistungen im weitesten Sinne des Wortes“ (Lenk 2015, 233) spiegelt, thematisiert Erlebnispädagogik den Prozess der individuellen oder kollektiven Entstehung solcher Ausdrücke, Werke oder Handlungen.

Eine unabdingbare Voraussetzung ist, dass Herausforderungen gemäß dem Motto „challenge by choice“ selbst gewählt sind. So entscheidet beispielsweise eine Gruppe selbst über die Dauer und Schwierigkeit einer Wandertour. Dazu ist es notwendig, vorab die Leistungsfähigkeit der einzelnen TeilnehmerInnen einzuschätzen, Informationen über zu bewältigende Wegstrecken einzuholen und mögliche Gefahren auszuloten. Dass die TeilnehmerInnen beim Erreichen des selbst gesteckten Ziels auch scheitern können, macht überhaupt erst den „Ernstcharakter“ der Situation aus.


Bildungschancen ergeben sich dann, wenn der Prozess des Gelingens oder Scheiterns und die dabei wirksamen Einflussfaktoren selbstkritisch zum Thema gemacht werden. Gehen ernsthafte, das heißt „echte“ Herausforderungen mit der realen Möglichkeit des Scheiterns einher, so wird dadurch umso mehr die Tatkraft von Einzelnen oder Gruppen aktiviert. Letztlich birgt auch das Scheitern wichtige Bildungsaspekte, insofern darin die Chance zur kritischen Selbstvergewisserung und steten Verbesserung angelegt ist.

Selbstwirksamkeit ermöglichen

Persönlichkeitsentwicklung durch Erlebnispädagogik basiert wesentlich auf dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit (engl.: self-efficacy). Selbstwirksamkeit bezeichnet die Zuschreibung des Erfolgs einer Handlung dem eigenen Vermögen: „ICH habe das geschafft“.

Das Konzept der Selbstwirksamkeit wurde in den 1980er Jahren von Albert Bandura entwickelt. Seiner sozial-kognitiven Theorie nach werden geistige, motivationale und emotionale Prozesse, aber auch konkrete Handlungen von Personen durch subjektive Überzeugungen gesteuert. Bandura hat nachgewiesen, dass die Erfahrung von Selbstwirksamkeit maßgeblich für zukünftige Handlungserwartungen ist. Wem es gelingt, eine Woche lang auf Alkohol zu verzichten, der kann es auch schaffen, eine weitere Woche ohne auszukommen: „Yes, I can!“ Selbstwirksamkeitserfahrungen sind die Voraussetzung dafür, dass man sich an neue, möglicherweise schwierigere Aufgaben heranwagt. In Bezug auf zukünftige Handlungsziele entsteht also eine Selbstwirksamkeitserwartung, die subjektive Überzeugung, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können (Schwarzer / Jerusalem 2002, 35).

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

„Nur wenn man an die grundsätzliche Machbarkeit einer Handlung glaubt und darüber hinaus die eigenen Handlungsressourcen für ausreichend hält, lohnt es sich, ein schwieriges Ziel in Angriff zu nehmen und viel Energie darauf zu verwenden“ (Schwarzer 1995, 28).
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Abb. 1: Zirkel der Selbstwirksamkeit



Im günstigen Fall führt der an die Handlung anschließende Erfolg zu einer sich selbst verstärkenden Spirale, wie sie in Abbildung 1 dargestellt ist: Wer optimistisch an eine reizvolle Aufgabe herangeht und diese erfolgreich löst, wird den Erfolg wiederum der eigenen Leistungsfähigkeit zuschreiben. Die Person erlebt Selbstwirksamkeit. Selbstwirksamkeitserwartung, Handlungserfolg und Selbstwirksamkeitserfahrung stehen in einem sich wechselseitig bedingenden Beziehungsgefüge.

Um eine Handlung in Gang zu setzen, bedarf es einer positiven Erwartung in Bezug auf die eigenen Fähigkeiten. Zwar werden Handlungen auch durch „äußere“ (subjektunabhängige) Einflussgrößen gesteuert oder verhindert (soziale Normen, Gruppenüberzeugungen, Gruppendruck, Einfluss von starken Persönlichkeiten usw.), Voraussetzung für das aktive Tun bleibt aber die Überzeugung der Machbarkeit einer Handlung sowie die Gewissheit, dass die eigenen Fähigkeiten dazu ausreichen.

Erlebnispädagogik als nonformale Bildung

Gemäß dem eigenen Selbstverständnis geht es bei erlebnispädagogisch initiierten Lernprozessen weniger um das Erlernen kognitiven Wissens oder das Erreichen formaler Bildungsabschlüsse. In dezidierter Distanz zum formellen Lernen zielt Erlebnispädagogik in erster Linie auf die personale und soziale Seite der Bildung. Damit versteht sie sich weniger als Alternative, sondern vielmehr als eine Ergänzung bzw. Voraussetzung zum schulischen Lernen. Ihr zentrales Anliegen ist es, jene Dimensionen von Bildung anzuregen, die in der Schule meist zu wenig Beachtung finden, gleichwohl aber zur individuellen Lebensführung wie auch zum Erhalt des sozialen Miteinanders in der modernen Wissensgesellschaft unverzichtbar sind. Als Teil des non-formalen Bildungssektors lassen sich weite Bereiche der Erlebnispädagogik dem Bereich der Jugendhilfe zuordnen. Zwar halten erlebnispädagogische Methoden in jüngster Zeit vermehrt Einzug in den schulischen Unterricht, meist handelt es sich dabei aber lediglich um gruppen-, spielpädagogische oder handlungsorientierte Methoden ohne explizit erlebnispädagogisches Setting. Im Gegensatz dazu gehören zu erlebnispädagogischen Projekten nicht nur das Verlassen des Unterrichtsraumes, sondern auch das Prinzip der Selbstbestimmung des Kindes oder Jugendlichen. Während die Beziehung des Lehrers zum Schüler zudem gewöhnlich von einem asymmetrischen Machtgefälle gekennzeichnet ist, beruht Erlebnispädagogik – wie die Jugendarbeit generell – auf einem partnerschaftlich-kooperativen Verhältnis zwischen Heranwachsendem und Erwachsenem. Das selbstverständliche „Du“ ist Ausdruck einer beabsichtigten Nähe, die Vertrauen und persönliche Beziehung überhaupt erst ermöglicht. Die persönlichkeitsbildenden Aspekte erlebnispädagogischer Aktivitäten wurzeln nicht nur in der besonderen Wirkung alltagsferner Erlebniswelten und den damit verbundenen Herausforderungen, genauso bedeutsam sind Nähe und Vertrauen zwischen PädagogInnen und Jugendlichen. Wie in der Freizeit- und Reisepädagogik auch, erfordert es das gemeinsame, über einen längeren Zeitraum andauernde Unterwegssein, rollenförmige Verhaltensweisen zu überwinden, sich als „ganze“ Person zu zeigen und auf Beziehungen einzulassen.

Bildung im gruppenpädagogischen Kontext

Sieht man von speziellen Formen wie der „Intensiven Sozialpädagogischen Einzelbetreuung (ISE)“ ab, finden erlebnispädagogische Maßnahmen in aller Regel in der Gruppe statt. Die subjektiven Erlebnisse werden dort thematisiert, Unterschiede und Gemeinsamkeiten individueller Erfahrungsweisen sichtbar und bearbeitbar gemacht. Selbsterfahrung und Selbstbildung erfolgen damit zumeist in enger Bindung an gruppenpädagogische Lernarrangements.

Schon die Planung – beispielsweise einer Aktivität wie „Biwak“ – erfolgt unter Beteiligung und Mitbestimmung aller TeilnehmerInnen. Gemeinsam wird das Ziel der Aktion festgelegt, werden Materiallisten erstellt und der Zeitraum geplant. In moderierter Gruppenarbeit übernehmen die Jugendlichen organisatorische Aufgaben, legen Ablaufpläne und Wanderrouten fest, beziehen Naturschutzaspekte ein und stellen Überlegungen zu einem möglichen Notfallmanagement an. Bereits hier werden Teambildungsprozesse angeregt, individuelle Erwartungen und Befürchtungen formuliert und Aufgaben bzw. Verantwortlichkeiten verteilt. Dabei ist es notwendig, dass sich alle TeilnehmerInnen aktiv einbringen und in kooperativ organisierten Aushandlungsprozessen ein gemeinsames „mentales Modell“ des Vorhabens entwickeln. Die Aussicht auf die reale „Ernstsituation“ des Biwakierens fordert den Einzelnen dazu auf, sich mit der geplanten Unternehmung auseinanderzusetzen, sein Wissen einzubringen, aber auch seine Gefühle auszudrücken und Befürchtungen zu äußern. Die kooperative Vorbereitung des gemeinsamen Projekts erfordert teambezogene, kommunikative Fähigkeiten etwa zuhören können, ausreden lassen, die eigene Meinung sagen, sich in der Gruppe äußern, Kompromisse anerkennen.

In der Durchführungsphase müssen schließlich die gemeinsam erarbeiteten Ablaufpläne mit den realen Verhältnissen abgeglichen werden. Die dazu notwendigen Anpassungsleistungen sind wiederum in kooperative Verständigungsprozesse eingebettet. Ereignisse müssen bewertet, Entscheidungen diskutiert und getroffen werden. Die individuelle Verarbeitung von Erlebnissen ist eng mit der kollektiven Interpretation von Geschehnissen verknüpft. Hinzu kommt, dass körperliche Belastungen, mannigfaltige Sinneseindrücke und neuartige Situationen die TeilnehmerInnen durchaus in eine emotionale Ausnahmesituation versetzen können. In der Reflexionsphase, welche die Aktion begleitet, können solche emotionalen Eindrücke wiederum dargestellt und bearbeitet werden.

Naturraum als Bildungsraum

Erlebnispädagogik ist eine Form der non-direktiven bzw. indirekten Erziehung. Interventionen werden möglichst sparsam eingesetzt. Nach einer Phase der Einführung bzw. Information nehmen die LeiterInnen zumeist eine eher passive Rolle ein. Gleichzeitig damit treten neue und andere Wirkfaktoren in den Vordergrund.

Ein zentrales Merkmal erlebnispädagogischer Aktivitäten ist das Aufsuchen besonderer Erfahrungsräume. Das können zum einen urbane Räume sein, z. B. bei der Aktivität „City Bound“, oftmals sind es aber Naturräume, welchen eine besondere Wirkmächtigkeit zugeschrieben wird. Ob auf dem Wasser, am Berg, im Wald oder in der Höhle: Erlebnispädagogik findet vielfach „outdoors“ statt. Der damit verbundene Kontrast zum Alltag ist gewollt. Erleben und Erlebnis sind eng mit der Erwartung und Erfahrung des Außergewöhnlichen verbunden.

Loris Malaguzzis Diktum vom „Raum als drittem Erzieher“ (Lingenauber 2011, 136 ff.) hat also sicherlich auch in der Erlebnispädagogik Geltung. Gerade in der Auseinandersetzung mit ungewohnten Räumen werden Erlebnisse und Erfahrungen möglich, die für Lern- und Bildungsprozesse nutzbar gemacht werden können. So fordert beispielsweise der Aspekt der Orientierung in einer wildnisnahen Landschaft ohne Straßen und Wege die aufmerksame Wahrnehmung von Geländeformen, die Wahl der richtigen Marschrichtung, aber auch die intensive Beschäftigung mit Karte, Kompass oder Höhenmesser.

Landschaften werden so zu Bildungsräumen, in welchen sich Menschen selbstbestimmt bewegen und einen eigenen Weg einschlagen. Hindernisse wie Bachläufe oder steile Abhänge müssen überwunden werden. Der Naturraum ist unbestechlich und zwingt den Menschen dazu, sich auf seine eigenen Möglichkeiten zu konzentrieren.

Damit der Naturraum zur Geltung kommen kann, muss der Erlebnispädagoge Spezialist dieser Räume sein, zum Beispiel Wildnis- oder Bergführer, Bootsleiter oder Höhlenexperte. Er versteht es, die Eigenarten der jeweiligen Landschaften in Szene zu setzen und als einen pädagogischen Wirkfaktor zu arrangieren. Die Weite des Blicks, die Stille der Nacht, die unheimliche Dunkelheit einer Höhle, all das rührt den Menschen an, macht ihn betroffen. Zugleich wirft diese Erfahrung den Menschen auf das zurück, was er selbst ist: ein Teil der Natur.

Wenn die abgegriffene Wendung von der „Ganzheitlichkeit“ in der Erlebnispädagogik einen Sinn hat, dann insofern, als sich der Mensch, indem er sich hinaus in die Natur begibt, sich gleichzeitig als Naturwesen, als leibhaftiges und eigenleistendes Körperwesen erfahren kann. Naturerfahrung ist immer auch sinnlich-leibliche Selbsterfahrung des Menschen.

Kompetenzerwerb und Kompetenzmessung

Die Begriffe Bildung und Kompetenzen werden in der Pädagogik teils synonym, teils aber auch ganz unterschiedlich verwendet. Während der klassische Bildungsbegriff der Aufklärung weitgehend offen bleibt und umfassend ist, beinhaltet der jüngere Kompetenzbegriff eine Differenzierung nach unterschiedlichen Bereichen und Merkmalen. Werden Kompetenzen als konkrete, „bei Individuen verfügbare […] Fähigkeiten und Fertigkeiten verstanden, um bestimmte Probleme zu lösen“ (Weinert 2003, 27), so ist es möglich, diese Kompetenzen zu messen und verschiedenen Kompetenzstufen zuzuordnen.

Nicht selten wird der Kompetenzbegriff in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion auch kritisch gesehen, insofern Kompetenzen dazu dienen, das Individuum an schulische, betriebliche oder gesellschaftliche Anforderungen anzupassen und so der sozialen Kontrolle zu unterwerfen (vgl. Haeske 2008, Gelhard 2011).

Ungeachtet dessen gewinnt der Kompetenzbegriff im formalen wie auch im nonformalen Bildungssektor zunehmend an Bedeutung. Seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2001 kann regelrecht von einer Konjunktur der empirischen Bildungsforschung gesprochen werden. Von daher verwundert es nicht, wenn sich auch ErlebnispädagogInnen verstärkt darum bemühen, die kompetenzfördernden Wirkungen erlebnispädagogischer Maßnahmen wissenschaftlich nachzuweisen. National wie international liegen dazu bereits zahlreiche Studien vor, die der Erlebnispädagogik beachtliche Erfolge beim Erwerb von Kompetenzen bescheinigen. Einen zusammenfassenden Überblick geben beispielsweise Hovelynck und Gilsdorf (2016, 4 f.).

Der überwiegende Teil der Wirkungsforschung konzentriert sich allerdings darauf, die Effekte erlebnispädagogischer Programme anhand der Selbstauskünfte von TeilnehmerInnen in schriftlichen Befragungen zu erheben. In den vorhandenen Evaluationsstudien finden sich daher „kaum Hinweise darauf, in welchem Bezug die Effekte erlebnispädagogischer Programme zu spezifischen Merkmalen ihrer Durchführung stehen“ (Hovelynck / Gilsdorf 2016, 4 f.). Mit anderen Worten: Man weiß zwar, dass Erlebnispädagogik wirkt, wie und auf welche Weise erlebnispädagogische Aktivitäten Prozesse des Kompetenzerwerbs bei den TeilnehmerInnen in Gang setzen, darüber ist aber noch relativ wenig bekannt.

In jedem Fall ist es der Anspruch der Erlebnispädagogik, Lernprozesse in den Bereichen der personalen, sozialen, instrumentellen und kulturellen Kompetenzen anzustoßen – wenngleich ihrem Selbstverständnis nach Bildung als Prozess und nicht als „Produkt“ angesehen werden muss. Aus geplanten wie auch aus ungeplanten Erlebnissen können sich Erfahrungsmöglichkeiten entwickeln, die früher oder später ihre Wirkung entfalten. Wie sich Wirkungsprozesse aus der Dynamik von „Ich“, „Gruppe“ und „Natur“ genau entfalten, das herauszufinden bleibt eine Aufgabe für die sozialwissenschaftliche Forschung.
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2.6 Die Bedeutung von Emotionen im erlebnispädagogischen Lernkontext

von Stefan Markus, Barbara Jacob und Thomas Eberle

Emotionen wie Freude, Ärger, Angst oder Scham spielen im alltäglichen Leben jedes Menschen eine bedeutsame Rolle. Ihr Einfluss auf unsere Wahrnehmung, Entscheidungen und unser Handeln ist allgegenwärtig (Oaksford et al. 1996, Mitchell / Phillips 2007). Im pädagogischen Kontext findet emotionales Erleben außerhalb der Angstforschung erst seit den 1990er Jahren adäquate Aufmerksamkeit. In der Erlebnispädagogik werden schwerpunktmäßig die Überwindung von Ängsten beim Verlassen der persönlichen Komfortzone sowie der Zustand des „Flows“ (Csikszentmihalyi 1992), dem charakteristischen Erleben des vollkommenen Aufgehens in einer Tätigkeit thematisiert (Fengler 2009).

Begriffsbestimmung

Emotionen werden in der psychologischen Forschung im Allgemeinen als mehrdimensionale Konstrukte verstanden. Wie die meisten Definitionen (Pekrun 2006, Frenzel et al. 2009) beschreiben Shuman / Scherer (2014) Emotionen als Episoden, die aus fünf verschiedenen Komponenten bestehen. Der subjektive Kern jeder Emotion ist die affektive Erlebenskomponente. Sie kann, muss aber nicht in Verbindung mit anderen Komponenten auftreten und kennzeichnet jede Emotion durch ein für sie typisches positives oder negatives Erleben. Begleitet wird dieses Erleben meist durch emotionstypische Gedankeninhalte (kognitive Komponente), wie beispielsweise die Konsequenzen eines möglichen Scheiterns bei Angst oder die erfolgreiche Besteigung eines Berges bei Freude. Änderungen des Erregungszustandes, z. B. der Herzrate oder des Muskeltonus (Komponente der peripheren physiologischen Prozesse), gehen je nach emotionalem Erleben ebenso einher wie emotionsspezifische Annäherungs-, Vermeidungs- oder Persistenztendenzen, die entsprechendes Verhalten auslösen können, aber nicht müssen (Komponente der motivationalen Tendenzen). Durch die motorisch-expressive Komponente des emotionsspezifischen verbalen und non-verbalen Ausdrucksverhaltens (z. B. Lächeln) werden Emotionen für InteraktionspartnerInnen erkennbar.

Bei Kurt Hahn (1958) wurde das von Pestalozzi (1746–1827) postulierte Lernen mit Kopf, Herz und Hand in den Formen körperliches Training, Expedition, Projekt und Dienst (beispielsweise Berg- oder Seerettungsdienst) umgesetzt. Die emotionale Komponente („Herz“) soll durch erlebnispädagogische Aufgabenstellungen ebenso angesprochen werden wie die kognitive („Kopf“)und die motivationale und motorisch-expressive Komponente („Hand“).

Emotionen in der Erlebnispädagogik

Im erlebnispädagogischen Kontext beziehen sich Emotionen auf Lerngelegenheiten und Leistungssituationen in herausfordernden Aufgabenstellungen; sie fallen daher in die Kategorie der Lern- und Leistungsemotionen. Je nach Objektfokus beziehen sich Emotionen sowohl auf die subjektive Leistung bzw. das Ergebnis (Leistungsemotionen) als auch auf die Ausführung und die Aktivität selbst (Lernemotionen; Frenzel et al. 2009). Sie können dabei prospektiv / antizipatorisch (z. B. Hoffnung, Angst), aktuell / prozessbezogen (z. B. Freude, Langeweile) oder retrospektiv (z. B. Stolz, Scham) auftreten (Pekrun 2006).

Des Weiteren hat sich eine Unterscheidung in sog. State- und Trait-Emotionen als sinnvoll erwiesen. States meinen dabei aktuelle Emotionen, die sich temporär auf einzelne, spezifische Situationen beziehen. Traits sind habituelle Emotionen, welche eine zeitstabile Bereitschaft einer Person zu bestimmten emotionalen Reaktionsweisen (Cattell /Scheier 1958) bzw. das generelle Befinden von Personen in bestimmten Situationen darstellen (als dispositionelle Emotionen). Es gibt interpersonelle Unterschiede bezüglich des Erlebens von Emotionen oder der generellen positiven bzw. negativen Affektivität. Einige Menschen neigen beispielsweise dazu, vermehrt negative Emotionen zu erleben, sind leistungsängstlich (Trait-Angst), schnell ärgerlich oder häufig gelangweilt.

Dieselbe erlebnispädagogische Aufgabe kann demnach bei unterschiedlichen Personen Emotionen in unterschiedlicher Intensität hervorrufen.

Emotionen sind zudem domänenspezifisch organisiert. Dies bedeutet, Personen können in derselben Situation in unterschiedlichen Kontexten ganz unterschiedliche Emotionen erleben (Götz et al. 2007). Beispielsweise können Kinder und Jugendliche in schulischen Prüfungssituationen an Leistungsangst leiden, während sie außerschulisch in Leistungssituationen (z. B. Sportturniere, Führerscheinprüfung) keine Ängste spüren.

Entstehung von Lern- und Leistungsemotionen

Wie aber ist es zu verstehen, dass zwei Menschen auf ein- und dasselbe Ereignis mit entgegengesetzten oder zumindest unterschiedlichen Emotionen reagieren? In der Psychologie haben kognitiv orientierte Theorien darauf eine Antwort gefunden, indem sie die Ursachen für die Entstehung von Lern- und Leistungsemotionen genauer betrachteten: Die Appraisal-Theorien. Diese besagen, dass nicht eine Situation an sich die Emotion determiniert, sondern subjektive Interpretationen und Einschätzungen dieser Situation durch die Person. Diese kognitiven Bewertungsprozesse werden als „Appraisals“ bezeichnet. Sie bedienen sich unterschiedlicher Dimensionen, um ein Ereignis zu beurteilen. Pekrun (2006) hat hierzu in seiner Kontroll- Wert-Theorie ein Modell vorgelegt, welches auf den Appraisal-Theorien (z. B. Arnold 1960, Lazarus 1991) basiert. Insbesondere die beiden Appraisal- Dimensionen subjektive Kontrolle über lern- und leistungsbezogene Aktivitäten / Ergebnisse sowie der Wert dieser Aktivitäten / Ergebnisse sind demnach für die Entstehung von Emotionen bedeutsam („Habe ich die Kontrolle über das Ereignis / Ergebnis?“ und „Wie wichtig ist dieses Ereignis /Ergebnis für mich?“). Dieses Modell konnte im schulischen Kontext bereits durch zahlreiche Studien bestätigt werden (z. B. Götz 2004, Frenzel et al. 2007, Lichtenfeld et al. 2012).

Im Folgenden werden die einzelnen Faktoren des Modelles näher erläutert und auf den erlebnispädagogischen Kontext übertragen.

Subjektive Kontrolle

Die subjektive Kontrolle (Kontrollappraisal) bezieht sich einerseits auf die prospektive Wahrnehmung eigener Handlungsmöglichkeiten und deren antizipierter Ergebnisse (z. B. durch Anstrengung oder Begabung), andererseits auf die aktuellen Kontrollwahrnehmungen und die retrospektive Zuschreibung von Erfolgen oder Misserfolgen. Die Einschätzung der Kontrolle steht somit in engem Zusammenhang mit dem Fähigkeitsselbstkonzept der TeilnehmerInnen. Ein hohes Fähigkeitsselbstkonzept fördert positive Emotionen wie Freude, Stolz und Hoffnung bzw. mindert negative Emotionen wie Angst, Scham und Hoffnungslosigkeit (Götz 2004). Daher sollte es stets ein Ziel erlebnispädagogischer Interventionen sein, das Fähigkeitsselbstkonzept bzw. diesem nahestehende Konstrukte wie Selbstwirksamkeitsüberzeugungen positiv zu beeinflussen (siehe Kap. 10.3).

Wert

Die zweite bedeutsame Einflussgröße auf Lern- und Leistungsemotionen ist die Beurteilung des Werts (Valenzappraisal). Situationen, Handlungen und deren Ergebnisse haben für die TeilnehmerInnen erlebnispädagogischer Settings einen intrinsischen und einen extrinsischen Wert. Die intrinsische Valenz bezieht sich auf Eigenschaften der Aktivität oder der Leistung per se, unabhängig von den daraus resultierenden Folgen – sie ist z. B. unabhängig von der Anerkennung durch die Peer-Group. Sie ist daher ähnlich dem Konstrukt Interesse, welches mittlere bis hohe Korrelationen mit Lernemotionen aufweist (Pekrun / Hoffmann 1999). Die extrinsische Valenz hingegen meint die instrumentelle Nützlichkeit der Bewältigung einer Aufgabe für die Erlangung anderer Ziele. Zum Beispiel hat die Überwindung einer schweren Kletter- oder Kajakroute einen extrinsischen Wert, wenn der Teilnehmer dadurch Anerkennung seiner Peers erfährt. Diese sog. Leistungsvalenz steht in einem schwachen bis mittleren Zusammenhang mit Lern- und Leistungsemotionen (Götz 2004).

Eine verlässliche Vorhersage der individuellen emotionalen Reaktionen ist jedoch schwierig, da grundsätzliche Tendenzen einer Person (z. B. allgemeine Wertschätzung sportlicher Herausforderungen, generelle Freude an Outdoor-Aktivitäten) keine verlässlichen Prädiktoren für situative Emotionen, z. B. aktuelles Valenzempfinden und Erleben von Freude, bei einer spezifischen Aufgabe sind (Bieg et al. 2014, Götz et al. 2015).

Wirkungen von Emotionen

Warum es so wichtig ist, in der Erlebnispädagogik auf die Emotionen der TeilnehmerInnen zu achten und Interventionen danach auszurichten, zeigt ein Blick auf die Wirkungen von Emotionen. Nachdem es sich bei erlebnispädagogischen Settings auch immer um Lernsituationen handelt, da hierdurch pädagogische Zielsetzungen erreicht und Verhalten(spotenziale) positiv beeinflusst werden sollen, werden hier vor allem die Wirkungen auf den Lernprozess thematisiert.

Sowohl positive wie auch negative Emotionen beeinflussen kognitive Ressourcen, indem sie die Aufmerksamkeit von der Lern- und Leistungsaktivität ablenken. Bei Angst beispielsweise werden Gedanken daran „verschwendet“, was die Folgen eines möglichen Scheiterns wären, wie die Peers bei Versagen wohl reagieren würden oder welche körperlichen Schäden man davontragen könnte. Emotionen beanspruchen Ressourcen, die eigentlich für die adäquate Lösung der Aufgabe gebraucht werden und beeinträchtigen so den Lernprozess und die Leistung vor allem bei komplexen Aufgaben. Eine Ausnahme bilden sehr spezifische positive Emotionen (z. B. Freude an der Aktivität oder Erleben von Flow), die die Aufmerksamkeit zur Aufgabe hin bündeln und das Interesse sowie die intrinsische Motivation zur Bewältigung der Aufgabenstellung fördern – und somit die Leistung bei einer emotional positiv erlebten Aufgabe begünstigen (vgl. Pekrun 2006; Frenzel et al. 2009).

Während negativ desaktivierende Emotionen (z. B. Langeweile) sich stets negativ auf die Motivation auswirken, scheint der Einfluss negativ aktivierender Emotionen, wie beispielsweise Angst, komplexer zu sein. Angst kann die intrinsische Motivation senken, doch gleichzeitig die Person aufgrund der Misserfolgsvermeidung „anspornen“ (extrinsische Motivation), so dass die Gesamtmotivation positiv ausfällt (Pekrun / Jerusalem 1996).

Die Verknüpfung von erlebnispädagogischen Aufgabenstellungen mit Angst oder anderen negativen Emotionen scheint jedoch aus pädagogischer sowie (neuro-) psychologischer Perspektive nicht zielführend zu sein, da Angst Vermeidungs- bzw. Fluchttendenzen beinhaltet, welche die TeilnehmerInnen gedanklich oder tatsächlich aus der Intervention fliehen lassen.

Einflussnahme auf Lern- und Leistungsemotionen

Kontroll- und Valenzappraisals können durch die proximale Sozialumwelt beeinflusst werden, d. h. im erlebnispädagogischen Kontext vor allem durch die PädagogInnen, Bezugspersonen (z. B. Peers) und das erlebnispädagogische Setting. Pekrun (2006) gliedert den Bedingungsfaktor Sozialumwelt in fünf Einflussfaktoren: Instruktionsqualität und Auswahl von Aufgaben, Wertinduktion, Autonomiegewährung, Erwartungen und Zielstrukturen sowie Leistungsrückmeldungen und -konsequenzen.

Eine exakte Beschreibung der Aufgabenstellung als auch der Anforderungen und Ziele einer erlebnispädagogischen Aktivität sind für ein positives emotionales Erleben unerlässlich. Nur durch eine Klärung aller Rahmenbedingungen können die TeilnehmerInnen Handlungssicherheit und somit subjektives Kontrollempfinden erlangen. Klarheit und Transparenz sind somit eine Grundvoraussetzung für die emotionsgünstige Gestaltung erlebnispädagogischer Aktivitäten.

Die Auswahl von Aufgaben spielt eine weitere wichtige Rolle. Aufbauend auf einer Anamnese der heterogenen Eingangsvoraussetzungen der TeilnehmerInnen sollten differenzierte Aufgabenstellungen angeboten werden, die unterschiedlichste Arten von Herausforderungen (kognitiv, emotional, sozial, physisch) und Anspruchsgraden (moderat fordernd bis sehr fordernd) zur Auswahl stellen. Die vorausgewählten Aufgaben sollten sowohl zu den Eigenschaften als auch den Zielen der Individuen sowie der Gruppe passen. Einerseits werden dadurch verschiedene Interessen angesprochen (Valenz). Andererseits kann eine Selbst- bzw. Mitbestimmungsmöglichkeit bei der Aufgabenwahl die Erfolgserwartung unterstützen, da die TeilnehmerInnen eine ihren Voraussetzungen entsprechende Herausforderung wählen können. Zudem sollten die Aufgabenstellungen ein großes Spektrum an Bewältigungsstrategien erlauben und somit subjektive Erfolge ermöglichen (Kontrolle).

Ebenso wirkt sich Autonomiegewährung im Sinne einer challenge by choice (der Freiheit, sich einer bestimmten Aufgabe zu stellen oder nicht) positiv auf das Kontrollempfinden aus. Die TeilnehmerInnen können sich durch die Möglichkeit der freiwilligen Teilnahme an (bzw. bewussten Ablehnung von) Aktionen sicher sein, dass keine subjektiv „unlösbaren“ Herausforderungen auf sie zukommen. Diese Sicherheit hilft, negativ desaktivierende Emotionen (z. B. Überforderungslangeweile, Hilflosigkeit) zu vermeiden.

Nicht zuletzt sollte auch die Art des Feedbacks bedacht werden. Ziel sollte hier sein, von dichotomen Leistungsrückmeldungen (Erfolg vs. Scheitern) abzurücken und stattdessen Teilerfolge zu würdigen. Es erscheint sinnvoll, die individuelle Leistung in Anbetracht der Eingangsvoraussetzungen und vorherigen Lösungsstrategien bei vergleichbaren Aufgaben zu akzentuieren, die soziale Bezugsnorm hingegen in den Hintergrund zu rücken. Die subjektive Bewertung des Erfolgs kann so auf internal kontrollierbare Ursachen (z. B. Anstrengung) attribuiert werden (Weiner 1985, Dresel /Lämmle 2011). Dies führt bei der Betrachtung vergangener Leistungen sowie zukünftiger Herausforderungen zu einer Erhöhung der wahrgenommenen Kontrolle und somit retro- als auch prospektiv zu einer emotional positiveren Bewertung.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Möglichkeiten für ErlebnispädagogInnen zur Einflussnahme auf die Emotionen ihrer Zielgruppe vielfältig sind. Dies geht aber auch mit der Verantwortung einher, die erlebnispädagogischen Elemente so zu gestalten, dass emotionsgünstige Voraussetzungen geschaffen und den TeilnehmerInnen emotional positive Erfahrungen ermöglicht werden. Hier hilft es nicht, allen Teilnehmenden die erlebnispädagogischen Herausforderungen per „Gießkannenprinzip“ gleichermaßen zukommen zu lassen, sondern die Aufgabenstellungen müssen passgenau zur Zielgruppe und deren Individuen ausgewählt werden. Hierbei sollte für eine emotionsgünstige Gestaltung des Settings darauf geachtet werden, dass die TeilnehmerInnen Selbstwirksamkeit erfahren können und die erlebnispädagogischen Herausforderungen eine Wertigkeit für den Einzelnen erhalten. Auswahl, Instruktion und vor allem Reflexion der Aufgabenstellungen sowie Transfer zum Alltag erhalten dabei einen besonderen Stellenwert.
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2.7 Reflexion – Nachdenken, Suchen und Erkennen in der Erlebnispädagogik

von Rüdiger Gilsdorf

In praktisch allen Modellen, die den Prozess erfahrungsorientierten Lernens zu beschreiben versuchen, taucht der Begriff Reflexion an zentraler Stelle auf (s. z. B. Joplin 1981, Kolb 1984, Horwood 1995, Luckman 1996, Luckner / Nadler 1997). Eine Art Leitmotiv ist in dieser Hinsicht das von Schoel et al. (1988, 29 ff.) vorgeschlagene Bild der ‚adventure wave‘, d. h. eines sich im kontinuierlichen Wechselspiel von Aktion und Reflexion entfaltenden erlebnispädagogischen Prozesses.

In der englischsprachigen Literatur stößt man auf eine Reihe von Begriffen, welche die Vielschichtigkeit von Reflexion beleuchten. Mit ‚reflection wird normalerweise auf das Bezug genommen, was Lernende tun, wenn sie ein Erlebnis verarbeiten. Verschiedene Facetten dieses Prozesses fasst Knapp so zusammen: „In reflection, the learner is either becoming aware, transforming, analysing, recapturing, reliving, exploring, or linking the parts of an experience“ (Knapp 1992, 17). ‚Processing‘, ‚reviewing‘ und ‚debriefing‘ hingegen beziehen sich, wie etwa die Definition von Quinsland und van Ginkel deutlich macht, in erster Linie auf die Bemühung erlebnispädagogischer LeiterInnen solche Such- und Verstehensprozesse anzustoßen und zu begleiten: „Processing is an activity which is employed for the purpose of encouraging the learner to reflect, describe, analyse, and communicate in some way that which was recently experienced“ (Quinsland / van Ginkel 1984, 9).

Mit anderen Worten: Reflexion ist ein Phänomen, das in mehr oder weniger ausgeprägter Form jeden Erfahrungsprozess begleitet. In dem sie Ereignisse rekapitulieren, Gefühle zum Ausdruck bringen oder Einschätzungen zu Handlungen formulieren, reflektieren Menschen spontan Erfahrungen, die sie gemacht haben. Solche Reflexionen sind nicht immer verbaler Natur und selbst für einen aufmerksamen Beobachter mögen sie gelegentlich nur an kleinen gestischen oder mimischen Hinweisen erkennbar sein. Manches kann getan werden, um spontane Reflexionen zu unterstützen. Hier kommt die Frage der Methoden ins Spiel. Idealerweise knüpfen diese an spontane Reflexionen an und vertiefen den Prozess des Nachdenkens bzw. weiten ihn aus.

Reflexion ist etwas anderes als Evaluation. Der Fokus liegt nicht auf Bewertung sondern auf Bereicherung von Erfahrung. Reflexion ist auch nicht Feedback. Es geht nicht darum eine Rückmeldung darüber zu erhalten, wie gut oder schlecht Teilnehmende ein Programm erlebt haben. Reflexion soll Lernenden vielmehr dabei helfen, ihre Gefühle, Gedanken, Motivationen und Handlungen besser zu verstehen.

Auf der Suche nach Sinn

Sinn ist der Dreh und Angelpunkt der Reflexionsfrage. Zum einen, weil die Suche nach Sinn als der zentrale Faktor gesehen werden kann, der Menschen motiviert, sich über das unmittelbare Erleben hinaus mit ihren Eindrücken, Gefühlen und Gedanken auseinanderzusetzen. Dafür lassen sich zahlreiche philosophische und psychologische Argumente anführen (s. z. B. Frankl 1979, Yalom 1980). Menschen sind Wesen, die das Bedürfnis haben, in ihrem eigenen Tun und in dem Geschehen um sie herum einen Sinn zu erkennen und die daher unentwegt selbst Bedeutungen schaffen. Neben solch existentiellen Überlegungen gibt es auch ganz pragmatische Gründe für die Sinnsuche. Über Bedeutung entsteht Ordnung in einer sonst allzu chaotischen und unüberschaubaren Welt. Auch im Gehirn sind es Bedeutungszusammenhänge mittels derer die unendliche Vielfalt von Informationen so geordnet wird, dass Wissen entsteht mit dem wir über den unmittelbaren Moment hinaus etwas anfangen können (s. z. B. Nummela-Caine / Caine 1991). Die Welt muss für uns Sinn ergeben, damit wir uns in ihr überhaupt einigermaßen orientieren und bewegen können. Wir kommen gar nicht umhin, ständig Hypothesen über Zusammenhänge zu bilden und diese Hypothesen angesichts neuer Ereignisse immer wieder zu überprüfen und weiterzuentwickeln.

Argyris und Schön (1974) bezeichnen solche Hypothesen als ‚action theories‘ und machen darauf aufmerksam, dass unser Verhalten vermutlich viel stärker durch implizite und uns selbst oft nicht bewusste Vorstellungen gesteuert wird, als durch explizite Theorien. In die gleiche Richtung weist auch das den ganzheitlich-metaphorischen Charakter solcher mentalen Landkarten betonende Konzept der ‚figures of thought‘ von Lakoff und Johnson (1980). Hovelynck (2000) hat diese Überlegungen für den erlebnispädagogischen Bereich fruchtbar gemacht und davon ausgehend ein erlebnispädagogisches Selbstverständnis vorgeschlagen, das weniger didaktische und curriculare Planungen als vielmehr die Auseinandersetzung mit den handlungsleitenden Vorstellungen von Lernenden in den Mittelpunkt der Überlegungen rückt. Aus dieser Perspektive lässt sich Erlebnispädagogik so definieren: „Experiential learning occurs when learners recognise their action-theory and develop new and additional ones when and where that seems appropriate” (Hovelynck 2000, 8).

Ein Blick zurück auf die einleitende Definition von ‚processing‘ macht deutlich, dass Reflexion hier weniger als Aufgabe für eine bestimmte Phase des erlebnispädagogischen Prozesses verstanden wird, sondern vielmehr als Bestimmungsmerkmal erfahrungsorientierten Arbeitens schlechthin. An dieser Stelle soll daher ein kurzer Blick auf verschiedene erlebnispädagogische Arbeitsmodelle und das damit jeweils verbundene Verständnis von Reflexion geworfen werden.

Reflexion im Kontext verschiedener Modelle der Leitung und Begleitung

Angestoßen von Bacon (1987) und differenziert beschrieben von Priest und Gass (1997) hat die Auseinandersetzung mit Stellenwert, Zeitpunkt und Art der Reflexion eine maßgebliche Rolle bei der Formulierung unterschiedlicher handlungsleitender Konzepte gespielt. Hovelynck (2000), der den bestehenden Konzepten ein eigenes Modell hinzugefügt hat, unterscheidet vier erlebnispädagogische Handlungsstrategien.

■ Das Aktionsmodell, in dem der Akzent auf dem heilsamen Potenzial des erlebnispädagogischen Settings liegt, hinsichtlich weitergehender Interventionen daher eine gewisse Zurückhaltung besteht und es in erster Linie um ein Zulassen von Erfahrung geht.

■ Das Aktions-Reflexionsmodell, in dem der Akzent auf dem Einsatz kognitiver Verarbeitungsstrategien liegt, das Interesse sich auf Interventionen nach der Aktion verschiebt und dabei Fragen, die den Erfahrungsprozess beleuchten, besondere Aufmerksamkeit gewidmet wird.

■ Das Framingmodell, in dem der Akzent auf der Integration komplexer Kommunikationsstrategien liegt, der Interventionsschwerpunkt sich vor die Aktion verlagert und es in erster Linie um ein Strukturieren und metaphorisches Einkleiden von Erfahrung geht.

■ Das Reflexion-in-Aktion-Modell, in dem der Akzent auf der Begleitung eines möglichst offenen Prozesses liegt, Interventionen während der Aktion als besonders bedeutsam angesehen werden und die Aufmerksamkeit vor allem einem unmittelbaren Aufgreifen  von Erfahrung gilt.

Zwar schließen sich diese Modelle nicht grundsätzlich aus, aber sie verweisen auf schwierige Entscheidungen, die BegleiterInnen erlebnispädagogischer Prozesse immer wieder aufs Neue treffen müssen. So etwa legt das Aktions-Reflexionsmodell eine regelmäßige und ritualisierte Durchführung von Reflexionen nahe, wohingegen das Aktionsmodell Mut macht, manche Dinge einfach nur wirken zu lassen. Und während es im Sinne des Framingmodells hilfreich ist, schon vor der Reflexion auf bestimmte Ziele und Bedeutungen zu fokussieren, sensibilisiert uns das Reflexion-in-Aktion-Modell für die Gefahren solch frühzeitiger Festlegungen.

Wann ergeben Reflexionen für Lernende Sinn?

Wenn Lernende tief in eine Erfahrung involviert sind und davon ausgehend Zusammenhänge zwischen einer erlebnispädagogischen Aktion und früher Erlebtem knüpfen, ist diese Frage schnell beantwortet. Da davon nicht grundsätzlich ausgegangen werden kann, müssen Reflexionen in einen sinnvollen Kontext gestellt werden.

Eine Möglichkeit dies zu tun ist der Bezug zu Zielen. Haben Lernende sich nämlich Ziele gesetzt, die ihnen etwas bedeuten, dann werden auch Reflexionsimpulse, die an diese Ziele anknüpfen, von ihnen in der Regel als sinnvoll wahrgenommen. Allerdings ist eine Verbindung von Aktivitäten und Lernerfahrungen nur bedingt planbar. Erlebnispädagogik ist kein linearer Prozess mittels dessen persönliche und soziale Kompetenzen kontrolliert aufgebaut werden können. Welche Ziele also auch immer formuliert worden sind, aus der Aktion und Interaktion heraus werden sich überraschende und unvorhersehbare Wendungen ergeben. Gerade diesen aber liegt oft das größte Lernpotenzial zugrunde, ein Potenzial, das durch die eine allzu zielstrebige Arbeit durchaus auch verdeckt werden kann.

Eine offenere Möglichkeit zur Schaffung eines Kontexts und Sinnzusammenhangs für Reflexionen verbindet sich mit dem der Gestalttherapie entlehnten Konzept des Experiments (Gilsdorf 2004, 190 ff.). Dessen Bedeutungsspektrum umreißt Knapp so: „In one sense, all of our interactions with the environment are experiments. […] Reflection can be used to analyse our experiments with life to find the patterns that connect them” (Knapp 1992, 24).

Der Begriff des Experiments kann also als eine Metapher für die vielfältigen Chancen eingeführt werden, die sich Lernenden in der Erlebnispädagogik bieten und zugleich für die Herausforderungen, die sich ihnen dabei auf verschiedenen Ebenen stellen: auf der Ebene des sich Einlassens auf ein neues und eher unvertrautes Setting, auf der Ebene der Auseinandersetzung mit konkreten Aktivitäten und Aufgaben, auf der Ebene des Erforschens der dabei ausgelösten Empfindungen und schließlich auf der Ebene des Erprobens neuer Ausdrucks- und Handlungsmöglichkeiten (Gilsdorf 2004, 504 ff.). Mit einem so weit gefassten Verständnis von Experiment können Menschen dort angesprochen werden, wo sie gerade stehen, auch wenn sie noch nicht bereit oder in der Lage sind, eigene Ziele für den erlebnispädagogischen Prozess zu formulieren. Zugleich wird mit dem Begriff ein Konzept eingeführt, das einer zunehmenden Tiefung dieses Prozesses und den damit einhergehenden Reflexionen Sinn verleiht. Es hat den Vorteil, dass die unmittelbare Erfahrung der Lernenden in den Mittelpunkt gestellt und dabei nicht auf von den Leitenden vorgefertigte Bedeutungen zurückgegriffen wird (Hovelynck 2000, 12).

Die Kunst des Fragens

Weitgehende Übereinstimmung besteht darüber, die Kunst des Fragens als den Königsweg zur Reflexion anzusehen. Fragen eröffnen einerseits einen ziemlich direkten Zugang zu relevant erscheinenden Themen. Andererseits überlassen sie es den Lernenden, auf die Beobachtungen einzugehen, die ihnen wichtig erscheinen, eigene Erklärungen dafür zu finden und das Geschehen entsprechend ihrer eigenen Maßstäbe zu bewerten.

Zahlreiche Autoren (z. B. Knapp 1992, 56 ff.; Priest / Gass 1993, 202 ff.; Luckner / Nadler 1997, 105 ff.; Reiners 2005, 235 ff.; Friebe 2010, 209 ff.) haben ganze Sammlungen von Fragen zusammengestellt, die sie in einem erlebnispädagogischen Kontext als nützlich erachten. Zentrale Themenkomplexe sind Kommunikation, Kooperation, Ausdruck von Gefühlen, Zuhören, Vertrauen, Verantwortung, Führung, Einfluss, Rollenverteilung, Planung, Entscheidungsfindung, Problemlösung, Umgang mit Zeit, menschliche Unterschiede und Gemeinsamkeiten und Transferbezüge zu verschiedenen Lebensbereichen.

Aber wie kann man solche Fragen sinnvoll aufeinander aufbauen? Auch dazu findet man verschiedene recht pragmatische Anregungen wie etwa den ‚reviewing cycle‘ (Greenaway 1993), die ‚levels of processing‘ (Luckner / Nadler 1997), den ‚debriefing funnel‘ (Priest / Gass 1997), die Reflexionsspirale (Friebe 2010) und die Reflexionsschleife (Rutkowski 2010). Macht ein Vergleich dieser Modelle einerseits deutlich, wie unterschiedlich stark Reflexionseinheiten u. U. im Hinblick auf verschiedene Zielgruppen strukturiert werden können, lassen sich aus ihren Gemeinsamkeiten doch auch ein paar relativ allgemeingültige Hinweise ableiten. So ergibt es etwa Sinn, sich mit Fragen zunächst auf die Beobachtungen der Beteiligten zu beziehen. Schaut man hier nämlich genauer hin, stellt man fest, dass die ‚Fakten‘ oder ‚Tatsachen‘, auf die wir uns so gerne berufen, im Bereich der menschlichen Interaktion selten eindeutig sind. Auf der Basis dieser Erkenntnis ist es dann leichter zu verstehen, wie sich entsprechend auch die Erklärungen, Bewertungen und Konsequenzen aus dem gemeinsam Erlebten unterscheiden können. In allen Modellen deutlich wird auch der ressourcenorientierte Charakter erlebnispädagogischer Arbeit. Reflexion mag gelegentlich von der Analyse von Problemen ausgehen, sie bleibt jedoch nie dabei stehen sondern bewegt sich immer in Richtung der Erkundung und Verwirklichung vorhandener und noch auszuschöpfender Potenziale.

Quinsland und van Ginkel (1984) und Hammel (1986) haben sich mit der Zuordnung von Fragen zu verschiedenen logischen Typen bzw. Kategorien beschäftigt – ein Thema dem sich insbesondere auch systemische Therapeuten wie etwa Tomm (2009) mit seiner Unterscheidung zwischen linealen, strategischen, zirkulären und reflexiven Fragen umfassend gewidmet haben. Setzt man sich ein wenig mit solchen Versuchen zur Systematisierung von Fragen auseinander, dann erkennt man, wie unscheinbare Unterschiede in der Art zu fragen den Unterschied machen können, ob ein Gespräch in die Tiefe geht, ob Menschen sich frei fühlen, ihre Empfindungen zu erforschen und ob Neues entdeckt werden kann. Und noch etwas wird deutlich: So einfach es ist, eine Frage zu stellen, so schwierig ist es, sich des Charakters seiner eigenen Fragen bewusst zu werden.

Einige abschließende Gedanken mögen daher ein allzu sehr auf Modelle fixiertes Denken relativieren und die Kunst des Fragens in einen weiteren Kontext stellen:

■ Offene Fragen und eine dahinter stehende „Haltung des Nicht-Wissens“ (Gilsdorf 2004, 283 ff.) sind der Schlüssel zu einer überzeugenden Einladung zur Reflexion. Sehr treffend formuliert das Levy: „A question leaves the student free to make discoveries. That is the heart of it“ (Levy 1996, 36).

■ An welchem Modell man sich auch orientiert, der beste Weg zu einer ergiebigen Reflexion führt über die Fragen der Lernenden. Wo immer möglich sollte man sich daher bemühen, die eigenen Fragen an deren Äußerungen anzuknüpfen.

■ Eine gute Frage ist immer nur so gut wie die Atmosphäre und der Ton, in dem sie gestellt wird. Auch der Faktor Zeit spielt hier eine entscheidende Rolle: Es ist unrealistisch zu erwarten, dass bedeutsame Fragen sogleich umfassend beantwortet werden können. Man sollte vielmehr ein offenes Ohr dafür haben, wenn Lernende an unerwarteter Stelle darauf zurückkommen.

■ Schließlich: Wer schwierige Fragen stellt, sollte auch bereit sein, diese für sich selbst zu beantworten. Ebenso wie aufmerksames Zuhören wirkt die Bereitschaft zur Selbstoffenbarung oft ansteckend. Wenn Menschen hingegen das Gefühl haben, in der Reflexion etwas ‚abliefern‘ zu müssen, wird das, was sie sagen, in der Regel auf der Ebene von Gemeinplätzen bleiben, nach dem Motto „Tell them what they want to hear and get them off our backs“ (Handley 1992, 128).

Reflexion jenseits von Sprache

Wie gut Fragen auch formuliert sein mögen, über Sprache allein, wird man nicht immer einen Raum zum Nachdenken öffnen können. Gass deutet das so an:

„There is also the question of whether addressing adventure experiences in cognitive terms truly addresses the emotional or affective elements that could produce change” (Gass 1993, 223).

ErlebnispädagogInnen haben sich von diesem Zweifel zur Entwicklung einer Vielzahl von alternativen Reflexionsmethoden anregen lassen (s. Knapp 1992; Greenaway 1993; Smith 1993; Gilsdorf / Kistner 1995; Reiners 2005; Rutkowski 2010; Friebe 2010; Sonntag 2010). Grob lassen sich diese in folgende Kategorien einordnen:

■ Nonverbale Ausdrucksformen: Darunter lassen sich eine Reihe von Methoden zusammenfassen, mittels derer alle Gruppenmitglieder ihre Einschätzungen zu einer bestimmten Fragestellung körperlich zum Ausdruck bringen können, z. B. in Form einer Positionierung im Raum, einer Skulptur, oder einer Anzeige mit Fingern oder Daumen.

■ Ausdruck über kreative Medien: Es kommen zusätzlich Materialien wie etwa Postkarten, Cartoons, Sprüche oder Gegenstände verschiedenster Art ins Spiel, mittels derer die Gruppenmitglieder ihre Beziehungen, Einschätzungen oder Gefühle repräsentieren können.

■ Produktorientierte Ausdrucksformen: Hier werden Materialien als Anregung zur kreativen und ästhetischen Gestaltung wie Zeichnen, Malen, Modellieren angeboten.

■ Handlungsorientierte Ausdrucksformen: Erfahrungen können dabei in so unterschiedlichen Formen wie Darstellendem Spiel, Rollenspiel, Action Replay oder Herstellung eines Videos in Szene gesetzt werden.

■ Alternative sprachliche Ausdrucksformen: Gemeint sind damit Methoden wie das Schreiben eines Tagebuches, eines Gruppen-Logbuches, eines Briefes an sich selbst, oder auch das gemeinsame Entwickeln von Geschichten, die Erlebtes auf metaphorischer Ebene widerspiegeln.

■ Standardisierte Ausdrucksformen: Darunter fallen alle Arten von vorbereiteten Instrumenten, bei denen Einschätzungen durch Ankreuzen oder Zuordnen zum Ausdruck gebracht werden können, wie etwa Stimmungs- oder Verlaufsdiagramme, Fragebögen oder die Auswahl von Symbolen für unterschiedliche Erfahrungsqualitäten.

■ Alternative Reflexionssettings: In dieser Kategorie geht es weniger um Methoden an sich als vielmehr um den Rahmen, in dem ein Austausch angeregt wird. Insbesondere fallen darunter Solo-, Paar- oder Kleingruppenreflexionen, also Alternativen zum klassischen Gesprächskreis.

Reflexionen in einem gewissen Umfang zu ritualisieren und ihnen neben einem festen Platz auch eine relativ feste Form zu geben ist, kann hilfreich sein, um eine Kultur des Nachdenkens und Austauschs in einer Gruppe zu etablieren. Immer wiederkehrende Runden ohne methodische Variation können aber auch ermüdend sein. Kreative Methoden machen neugierig und ermuntern die Gruppenmitglieder, sich auf spielerische Art und Weise auf ernste Fragestellungen einzulassen. Zudem sorgen sie dafür, dass Lernende mit unterschiedlichen Stilen (visuell, auditiv, kinästhetisch) angeregt und angesprochen werden und lösen damit den Anspruch der Erlebnispädagogik auf Ganzheitlichkeit auch im Bereich der Reflexion ein. Eine berechtigte Kritik am Aktions-Reflexionsmodell ist nämlich die bisweilen auch von erlebnispädagogischen Praktikern schmerzlich erlebte Spaltung zwischen spannungsgeladener Aktion auf der einen und zäher Reflexion auf der anderen Seite. Handlungsorientierte Reflexionen hingegen sind, wie etwa Smith anmerkt, „activities in and of themselves“ (Smith 1993, 289). Mit ihrer Hilfe jedenfalls ist es leichter Erleben und Reflektieren fließend ineinander über oder auseinander hervorgehen zu lassen – wie im Bild der ‚adventure wave‘, in der „Wellenberg und Wellental durch nichts voneinander getrennt, sondern Teil ein und desselben Phänomens, der Welle“ sind (Gilsdorf 1999, 41).

Allerdings sollte man nicht vergessen, dass auch handlungsorientierte Reflexionsmethoden kein Selbstzweck sind. Die Themen, die in einem gegebenen Moment für die Teilnehmenden von Belang sind, müssen den Vorrang haben vor der Methode, mit der man sie behandelt.

Reflexion jenseits von Methoden
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