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Zusammenfassung/ Abstract

Der Erlebnispadagogik im schulischen Kontext kommt seit einigen Jahren wieder eine
groBere Bedeutung zu (Paffrath, 2017, S. 14). Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit
den Potenzialen erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Grundschule sowie der Frage
nach den Zusammenhangen erlebnispadagogischer Malnahmen mit Lernerfolg, Selbst-
konzept sowie sozialen Kompetenzen der Schiler*innen.

Zur Beantwortung der Frage wird zunachst ein Uberblick Uber relevante Begriffe und der
Genese der Erlebnispadagogik geschaffen. Dabei werden pragende Vordenker*innen der
Erlebnispadagogik benannt, um zu verstehen, wie und aus welchen Impulsen heraus die
heutige Erlebnispadagogik entstanden ist. AuRerdem wird Kurt Hahn, als eigentlicher Be-
grinder der Erlebnispadagogik, sowie dessen Lebenswerk ausfihrlich betrachtet. Darauf-
hin wird ein Uberblick tiber konzeptionelle Grundbedingungen der Erlebnispadagogik er-
mdglicht, in der das Erlebnis im Mittelpunkt steht. Es folgt ein expliziter Schulbezug erleb-
nispadagogischer Mallnahmen sowie die heute gangigen Umsetzungsmdglichkeiten in
der Schule. AnschlieRend werden die Strukturmerkmale, Ziele und Reflexionsmodelle
erlebnispadagogischer Mallnahmen naher betrachtet. Auf Grundlage dessen werden Zu-
sammenhange erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Grundschule mit Lernerfolg,
Selbstkonzept und sozialen Kompetenzen der Schuler*innen hergestellt. Dabei werden zu
Beginn Begrifflichkeiten geklart, bevor im Anschluss ein Uberblick iber ausgewéhite em-
pirische Befunde geschaffen wird. Es folgt eine Begriindung fiir die mittleren bis hohen
positiven Wirkungen erlebnispadagogischer Malnahmen auf den Lernerfolg, das Selbst-
konzept und die sozialen Kompetenzen der Schiler*innen. Daflir werden insbesondere
die Strukturmerkmale der Erlebnispadagogik herangezogen. AbschlieRend werden die
Chancen sowie Grenzen und Problematiken erlebnispddagogischer MalRnahmen in der
Grundschule aufgezeigt und es wird ein Reslimee gezogen.

Experiential education has gained importance in schools over the past few years. Present-
ly they are working on the potential of experiential education in elementary school as well
as the connection between experiential education and learning success, self-concept and
social skills of the students. To answer this question, an overview of the relevant concepts
and the development of experiential education was first created. In doing so, important
founders of experiential education were named to understand how and what stimulated
the creation of today’s experiential education. Furthermore, Kurt Hahn, the founder of ex-
periential education, and his life’s work are examined in detail. The following chapter pro-
vides an overview of the basic conceptual conditions of experiential education, where the
experience is the main point. This is followed by an explicit reference to experiential edu-
cationmeasures as well as the current implementation options in school. Next, characteri-
stics, goals, and reflection models of experiential education are examined more closely.
Based on this, connections between experiential education measures in elementary
schools as well as the learning success, self-concept, and social skills of the students are
established. In the beginning, the terminology is clarified before an overview of selected
empirical findings is created. This is followed by a justification for the medium to high posi-
tive effects of experiential education measured by the students’ learning success, self-
concept, and social skills. Thereby, the characteristics of experiential education are used.
Finally the opportunities, limits, and problems of experiential education measures in ele-
mentary schools are shown.
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1. Einleitung

1. Einleitung
+Aus Erlebnissen der Seele werden Spuren im Gehirn“ (Scheibelhofer, 2016, S. 137)

Was Manfred Spitzer, ein bekannter Neurowissenschaftler und Psychiater hier themati-
siert, kann ein Hinweis dafiir sein, wie bedeutend intensive Erlebnisse fir die Entwicklung
von Kindern und Jugendlichen sein kénnen. Kinder sind Talente darin, sich vollkommen
auf eine Handlung einzulassen, in ihrem Erlebnis zu versinken und alles um sich herum
zu vergessen. lhr Bewusstsein verschmilzt mit der Handlung, sodass nur die Sache selbst
im Hier und Jetzt zahlt. Sie probieren sich aus, testen ihre Talente, Starken und Grenzen,
entwickeln sich weiter und lernen sich selbst und ihre Umwelt dadurch besser kennen.
Diese Eigenschaft und die Lust der Kinder auf intensive, unvergessliche Erlebnisse nutzt
die Erlebnispadagogik.

Die Erlebnispadagogik steht fir den Reiz des Unbekannten, fir das Erleben individueller
Grenzerfahrungen und fir erlebnisintensive, nicht alltdgliche Herausforderungen. Die Si-
tuation birgt etwas Neues, Reizvolles und Unbekanntes, besitzt Ernstcharakter und er-
mdglicht selbstgesteuertes und ganzheitliches Lernen. Daher nehmen Individuen die
Handlung selbst als bedeutsam und individuell herausfordernd wahr (Ziegenspeck, 1999,
S. 136). Lassen sich Individuen auf die MalRnahme ein, und werden durch diese optimal
herausgefordert, kdnnen sie sich selbst erfahren. Sie kdnnen ihre Starken und Schwa-
chen erproben und hinterfragen, ihre Umwelt kennenlernen und durch das eigene Han-
deln verstehen sowie sich weiterentwickeln. Gleichzeitig macht die Erlebnispadagogik das
Erleben eines Zusammenhalts und des Eingebundenseins in eine Gruppe maoglich, indem
die Malnahmen eine effektive und interaktive Zusammenarbeit der Gruppenmitglie-
der*innen fordert und férdert. Die Individuen missen zusammenarbeiten, sich erganzen
und unterstitzen, um die Herausforderung, die die erlebnispadagogische Malknhahme mit
sich bringt, zu meistern. Die Erlebnispddagogik nutzt damit das Erlebnis als Medium, um
Lernprozesse auf unterschiedlichen Ebenen ermdglichen zu kénnen.

Daher scheint es sinnvoll zu sein, dass sich Lehrer*innen mit der Theorie und Praxis er-
lebnispadagogischer MalRlnahmen auseinandersetzen. Ihnen sollten die Mdglichkeiten der
Umsetzung sowie die daraus resultierenden Chancen und Grenzen bekannt sein. Vor
allem in der Grundschule, in der die meisten Schiler*innen lernen wollen und nach neuen
Erkenntnissen Uber die eigene Person und ihre Umwelt streben, scheint es sinnvoll zu
sein, die haufig kognitiv ausgerichtete Lernkultur in Deutschland durch geeignete, ganz-
heitliche und handlungsorientierte Lernkonzepte zu erganzen und zu bereichern. Die Er-
lebnispadagogik scheint diesem Anspruch durch erlebnisintensive Malinahmen gerecht
werden zu kénnen. Indem sie entsprechend verdichtete Lernformen anbahnt, kdnnen die
Schiler*innen in ihrer Entwicklung und ihrem individuellen Lernprozess optimal geférdert
werden.

Ob die Erlebnispadagogik tatsachlich Spuren im Gehirn beziehungsweise in der Entwick-
lung von Individuen hinterlassen kann und ein konsequenter Einzug der MaRnahmen in
den Schulalltag damit wiinschenswert ware, soll in dieser Arbeit dargestellt werden.
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2. Begriffsbestimmungen

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit den Potenzialen erlebnispddagogischer Mal3-
nahmen in der Grundschule und fokussiert dabei den Zusammenhang mit Lernerfolg,
Selbstkonzept und sozialen Kompetenzen.

2. Begriffsbestimmungen
2.1 Erlebnis

Der Mensch nimmt seine Umwelt immer und Uberall wahr. ,Aulere Reize werden auf-
grund von Wahrnehmung, Vorwissen und Stimmung subjektiv [...] verarbeitet” (Heckmair
& Michl, 2018, S. 106). Dabei gibt es Ereignisse, die einen besonderen Wert fir das Indi-
viduum besitzen. In diesem ,Spannungsmoment [...], der etwas Neues [zeigt], etwas fir
die Person bisher Fremdes oder Uberraschendes* wird aus einem Ereignis ein Erlebnis,
so Ziegenspeck (Ziegenspeck, 1999, S. 136). Ein Erlebnis ist ein mentaler Vorgang, ein
»Subjektives Innewerden von Vorgangen, welches (individuell) als bedeutsam empfunden
wird“ (Ziegenspeck, 1999, S. 136). Meist werden Erlebnisse als kurze und impulshafte
Geflihlsregungen wahrgenommen, die den ganzen ,Kérper, die Seele, das Bewusstsein
und die Emotionen® betreffen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 44). Daher wird ein Er-
lebnis als ganzheitlicher Akt gesehen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 44). Erlebnisse
werden einerseits mit positiven Gefilihlszustanden wie Glick, Stolz oder der Erkenntnis
etwas geschafft, beziehungsweise sich etwas getraut zu haben, verbunden. Andererseits
kdnnen Erlebnisse aber auch mit dem Empfinden negativer Geflhle wie Trauer oder
Angst in Zusammenhang stehen. Erlebnisse kdnnen aufgrund der erlebten Eindriicke zu
neuen Erkenntnissen und Einsichten flihren sowie die Personlichkeit nachhaltig beeinflus-
sen (Paffrath, 2017, S. 53). Lehner fasst diese Eigenschaften passend zusammen und
definiert ein Erlebnis als ,ein unerwartetes, die Alltaglichkeit durchbrechendes Ereignis,
das zu einer personlichen Auseinandersetzung mit der Umwelt flihrt. Erlebnisse werden
gleichzeitig mit verschiedenen Sinnen wahrgenommen. Absichtsvoll eingesetzt und reflek-
tiert kann das Erlebnis in padagogischen Programmen als Grund- und Ausgangslage fir
Lernprozesse genutzt werden“ (Lehner, 2003, S. 14). Erlebnisse kdnnen zwar nicht er-
zeugt oder gesteuert werden, jedoch kdnnen Lehrpersonen und andere Padagog*innen
entsprechende Rahmenbedingungen schaffen, um Erlebnisse als verdichtete Lernformen
nutzen zu kénnen (Paffrath, 2017, S. 53; Ziegenspeck, 1999, S. 136). Erlebnisse sollen
dabei als Herausforderung in der Schule genutzt werden, um unbekannte Wege auszu-
probieren, neue Perspektiven zu entdecken sowie die eigenen Starken und Schwachen
besser kennenzulernen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 44). Erlebnisse kénnen da-
durch eine pragende Wirkung besitzen, so Hahn (Lang & Rehm, 2010, S. 26). Fur Kurt
Hahn, den Urvater der Erlebnispadagogik, stellen Erlebnisse die zentrale Grundlage dar,
um ,Erfahrungen zu machen, Einsichten zu gewinnen und Einstellungen zu andern®, ohne
sie wirde der Mensch ,ohne Ziel und Kompass, ohne Orientierung, Gedachtnis und Ge-
wissen durch das Leben dimpeln®, so Hahn (Knoll, 2018, S. 115).

Ein Erlebnis kann zu einer Erfahrung werden, wenn Eindriicke eines Erlebnisses von der
Person reflektiert und ,vom Organismus integriert und verarbeitet* werden (Paffrath, 2017,
S. 54). Dieser Zusammenhang wird unter Punkt 4.1 Die E-Kette und die erlebnispéddago-
gische Waage nach Michl, S. 17 naher betrachtet. Im Folgenden wird auf die sieben zen-
tralen Merkmale eines Erlebnisses nach Neubert naher eingegangen. Sie verdeutlichen,
auf welche Schwerpunkte bei der Planung erlebnispadagogischer MalRnhahmen geachtet

werden sollte.
2
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2. Begriffsbestimmungen

2.1.1 Merkmale eines Erlebnisses nach Neubert

Waltraud Neubert betrachtete 1928 den Begriff Erlebnis und erarbeitete auf Basis Wilhelm
Diltheys geisteswissenschaftlichen Werken sieben zentrale Merkmale eines Erlebnisses
(Wehr & Carlsburg, 2010, S. 35). Diese sieben typischen Merkmale werden noch heute
angefiihrt, um darzulegen, was unter dem Begriff Erlebnis zu verstehen ist und wie kom-
plex Erlebnisse und ihre Struktur sein kénnen.

Das erste Merkmal steht fir die Unmittelbarkeit eines Erlebnisses (Wehr &
Carlsburg, 2010, S. 35). Dies meint, dass das Individuum die Reize des Erlebnisses in der
urspringlichen, realen Gegebenheit selbst erfahrt. Erlebnisse sind damit in der puren
Form, ohne einen zwischengeschalteten Mittler, spirbar.

Kennzeichnend flir Erlebnisse ist aullerdem, dass sie gegliederte Einheiten dar-
stellen. Erlebnisse grenzen sich aufgrund der ,inneren Gliederung und Struktur von ande-
ren, alltdglichen Ereignissen deutlich ab. Sie werden als besonders, einmalig und fir den
Moment als bedeutsam wahrgenommen (Fiedler, 2008, S. 10).

Das dritte Merkmal charakterisiert Erlebnisse als mehrseitiges Spannungsgefiige
und unterteilt diese nochmals in drei Unterpunkte. Der erste Punkt beschreibt einen Totali-
tatscharakter und charakterisiert Erlebnisse damit als ganzheitlich (Fiedler, 2008, S. 11).
Aulierdem besteht ein Subjekt-Objekt-Bezug, was meint, dass das ,Geflihl und der Inhalt
bei Erlebnissen eng miteinander verbunden sind“ (Paffrath, 2017, S. 53). Auch dass sich
die Individuen eins mit dem Erlebnis flihlen und nur der Augenblick des Erlebnisses zahlt,
wird in diesem Zusammenhang immer wieder beschrieben. Der dritte Punkt des mehrsei-
tigen Spannungsgefiiges eines Erlebnisses steht fur die Allgemeingultigkeit auf der einen
und der Individualitat auf der anderen Seite. Dieses Merkmal beschreibt, dass Erlebnisse
in ihrer Grundart von allen Menschen auf die gleiche Weise wahrgenommen werden und
gelten daher als allgemeinglltig. Liebe und Schmerz beispielsweise werden als Grunder-
lebnisse gesehen. In ihrer Wesensart werden Erlebnisse stattdessen individuell verschie-
den wahrgenommen, weshalb sie ganz unterschiedlich auf die Individuen wirken kénnen.
Dies hangt beispielsweise von der Anlage, der Vorgeschichte oder auch dem Interesse
der Individuen ab (Baig-Schneider, 2012, S. 37; Fiedler, 2008, S. 11). Erlebnisse haben
daher einen allgemeingiiltigen, aber auch héchst individuellen Charakter.

Das vierte Merkmal steht fir den historischen Charakter eines Erlebnisses. Dies
meint, dass Erlebnisse immer in Bezug zu friiheren Erlebnissen stehen und auf diese auf-
bauen. Auch dann, wenn Erlebnisse Uberraschend wirken, da etwas Neues oder Fremdes
auftritt, haben sie einen historischen Charakter (Fiedler, 2008, S. 11).

Das flnfte Merkmal, die Entwicklungsfahigkeit eines Erlebnisses, hangt stark mit
dem vierten Merkmal zusammen. Entwicklungsfahigkeit bedeutet, dass sich ein Erlebnis
immer auf vorherige Erlebnisse bezieht und erst durch diese Entwicklung seine Vollstan-
digkeit erreichen kann (Fiedler, 2008, S. 12). Bei diesem Merkmal liegt der Fokus jedoch
mehr auf der Entwicklung nach vorne, statt auf dem Blick zurlick wie bei Merkmal vier.

Ein weiteres wesentliches Merkmal ist der Objektivationsdrang. Dies meint, dass
sich Erlebnisse, und die damit zusammenhangenden subjektiven Empfindungen, in der
Handlung, Kérperhaltung, Gestik oder auch Mimik einer Person wiederspiegeln. Erlebnis-
se werden auf diese Weise verkorpert. Aber auch in Form von Kunstwerken, ,sprachli-
cher, kultureller oder religiésen Form* kann sich das Erlebnis einer Person wiederspiegeln
(Paffrath, 2017, S. 54).
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2. Begriffsbestimmungen

Erlebnisse wirken ebenso in der entgegengesetzten Richtung. Man kann den Aus-
druck und das Verhalten einer Person lesen, da man die Verhaltensweisen und die ent-
sprechenden Griinde dafilir aus eigener Erfahrung kennt und somit das aktuelle Erlebnis
einer Person nachvollziehen, vielleicht sogar nacherleben kann. Diese umgekehrte Rich-
tung, den Zusammenhang von Verhalten, Ausdruck und Verstehen, stellt das letzte
Merkmal eines Erlebnisses nach Neubert dar (Wehr & Carlsburg, 2010, S. 35).

Obwohl diese sieben Merkmale das Wesen von Erlebnissen treffend beschreiben,
wird das Phanomen Erlebnis ,nie restlos erfasst werden*, daflir sind Erlebnisse und deren
Strukturen viel zu komplex (Paffrath, 2017, S. 54). Trotzdem ermdglichen diese sieben
Merkmale bereits einen ersten Einblick, auf welche Theorie sich erlebnispadagogische
Mafnahmen stlitzen und durch welche Strukturmerkmale die Erlebnispadagogik charak-
terisiert wird.

2.2 Padagogik

Padagogik ist ein sehr alter, traditioneller Begriff, der von dem griechischen Wort pai-
dagdgiké abstammt und so viel wie Erziehungskunst bedeutet. Im deutschen Sprachraum
wird in diesem Zusammenhang haufiger die Bezeichnung Erziehungswissenschaft bezie-
hungsweise Wissenschaft der Erziehung herangezogen. Der Begriff Erziehungswissen-
schaft stammt aus dem 18. Jahrhundert und ist damit deutlich jlinger (Fiedler, 2008, S.
13). Eine genaue Differenzierung der beiden Begriffe Padagogik und Erziehungswissen-
schaft ist schwer, da die Begriffe je nach Fachwissenschaft unterschiedlich verwendet
werden. Trotzdem soll im Folgenden eine Begriffstrennung vorgenommen werden, um
Missverstandnisse in dieser Arbeit vorzubeugen.

Padagogik wird vorwiegend mit der ,direkten padagogischen Praxis“, also dem
padagogischen Handeln beschrieben (Fiedler, 2008, S. 13). Nach dieser Vorstellung fal-
len unter den Begriff Einstellungen der ausfihrenden Personen, also den Padagog*innen,
zu Werten und Normen Uber die Erziehung sowie die daraus resultierenden Ziele und
Methoden bei der Umsetzung. Aber auch die Padagog*innen selbst, mit ihren ,geschicht-
lichen Grundlagen und Hintergriinden sowie dem institutionell-organisatorischen Rahmen
der jeweiligen Padagogik“ werden unter den Begriff Padagogik gefasst (Lang & Rehm,
2010, S. 26). Nennenswert ist hier aulerdem, dass der Begriff Padagogik immer in Zu-
sammenhang mit dem Begriffsinhalt Erziehung genannt wird (Fiedler, 2008, S. 13). Erzie-
hung meint die ,Handlungen von Eltern, Lehrer*innen, Ausbilder*innen und anderen Er-
zieher*innen bzw. Padagog*innen, die in der bewussten Absicht erfolgen, durch den Ein-
satz bestimmter Erziehungsmittel und Erziehungsmaflinahmen Kenntnisse und Fahigkei-
ten, Einstellungen und Wertorientierungen, Handlungswillen und Handlungsfahigkeit, also
die individuelle Mundigkeit der Kinder und Jugendlichen und ihrer Kompetenz zur Teil-
nahme am gesellschaftlichen Leben mdglichst dauerhaft zu verbessern® (Schaub &
Zenke, 2004, S. 189). Andere Definitionen fassen zufédllige Erziehungseinflisse bei-
spielsweise durch die Gesellschaft ebenfalls unter diesen Begriff, sodass Erziehung durch
absichtliche wie auch unabsichtliche Prozesse charakterisiert ist. In der Padagogik wird
dagegen immer ein bestimmtes Ziel verfolgt, weshalb die Intentionalitdt ein wichtiges
Merkmal der Padagogik darstellt (Fiedler, 2008, S. 13).

Die Erziehungswissenschaft hat ihren Schwerpunkt eher in der ,wissenschaftli-
chen Praxis der theoretischen Reflexion und Forschung®, also in der Lehre des padagogi-
schen Handelns (Fiedler, 2008, S. 13). Sie beschaftigt sich mit Prozessen der Erziehung
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und des Unterrichtens, mit der Beurteilung von Theorien und Programmen sowie mit der
Deutung padagogischer Begrifflichkeiten (Baig-Schneider, 2012, S. 32).

Bringt man den Begriff der PAdagogik mit dem Begriff des Erlebens im schulischen
Kontext zusammen, so erhalt man entweder eine Padagogik, die das Erlebnis selbst als
Ziel hat oder eine Padagogik, die das Erlebnis nutzt, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.
Beide Konzepte kommen im schulischen Kontext zum Einsatz (Lang & Rehm, 2010, S.
21).

2.3 Erlebnispadagogik

Der Begriff Erlebnispadagogik wird in der Literatur sehr vielfaltig verwendet und wirkt da-
her recht heterogen (Dollinger et al., 2009, S. 209). Dies liegt vor allem daran, dass der
Begriff, der ,eng mit der Person Kurt Hahn verbunden ist“, von dieser nicht definiert wurde
(Kamer, 2017, S. 10). Stattdessen sprach Kurt Hahn von Erlebnistherapie, auf welche
unter Punkt 3.2 Kurt Hahn als Begriinder der Erlebnispddagogik, S. 10 naher eingegan-
gen wird. Eine explizite und allgemeingultige Definition des Begriffs Erlebnispadagogik ist
deshalb in der Literatur nicht zu finden. Bringt man die Merkmale und Definitionen der
zuvor genannten Begriffe Erlebnis und Padagogik in Zusammenhang, kénnen bereits zen-
trale Aspekte erlebnispadagogischer Mallnahmen erfasst werden. Aufgrund der hetero-
genen Begriffsverwendung wird im Folgenden die Definition von Heckmair und Michl he-
rangezogen. Diese wird im deutschsprachigen Raum vorwiegend zitiert und soll die
Grundlage fiir die vorliegende Arbeit darstellen.

Heckmair und Michl sehen die Erlebnispddagogik als ein ,Konzept, das als Teil-

disziplin der Padagogik junge Menschen durch exemplarische Lernprozesse und durch
bewegtes Lernen vor physische, psychische und soziale Herausforderungen — vornehm-
lich in der Natur — stellt, um sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu férdern und sie zu
befahigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten“ (Heckmair & Michl, 2018, S. 108).
Zu erganzen ist hierbei, dass die Erlebnispadagogik sowohl die ,Theorie als auch die Pra-
xis der Leitung und Begleitung von Lernprozessen mit handlungsorientierten Methoden*
bezeichnet (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 44). Die Menschen werden mithilfe ,prima-
rer, sinnlicher Erfahrungen, tber das Lernen durch Handeln, Gber die (direkte) Reflexion
sowie [durch die Transfermdglichkeiten der Ubungen in den Alltag]* vor allem in ihrem
»S0zial- und Selbstkonzept* gefordert (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 44).
Durch verschiedene methodische Prinzipien und Herangehensweisen wird der Mensch
herausgefordert, den bekannten und geschiitzten Lebensraum zu verlassen und durch
den Erwerb neuer Kompetenzen zu wachsen und sich weiterzuentwickeln (Kreszmeier &
Zuffellato, 2007, S. 44). Dabei ist zu betonen, dass erlebnispadagogische Mallnahmen,
wie sie in dieser Arbeit dargestellt werden, nicht auf den Naturraum begrenzt sind.

Durch die Vielzahl der theoretischen Fachrichtungen, Menschenbilder und Zielset-
zungen entstand in den letzten Jahren eine bemerkenswerte Anzahl an Konzepten und
Theorien. Das daraus resultierende Spektrum an Angeboten ist viel zu groB3, als dass sich
alle Padagog*innen auf lediglich eine giiltige Formel festlegen kénnten, was Erlebnispad-
agogik meint. Es wird deutlich, dass die ,Erlebnispadagogik bis heute keine in sich ge-
schlossene Theorie darstellt®, sondern sich mit neuen Erkenntnissen der Wissenschaft
immer weiter- und mitentwickelt (Dollinger et al., 2009, S. 209).
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2.3.1 Erlebnispadagog*innen
Ahnlich vielfaltig wie der Begriff Erlebnispadagogik sind die Beschreibungen tber Erleb-
nispadagog*innen in der Literatur. Man findet zahlreiche Zuschreibungen von Leitvorstel-
lungen, Wertorientierungen oder Charaktereigenschaften, wie eine perfekte Erlebnispad-
agogin beziehungsweise ein perfekter Erlebnispadagoge auftreten sollte. Statt eine ver-
bindliche Definition Uber die Person der Erlebnispadagog*innen aufzustellen, hat es sich
als sinnvoll erwiesen, den Fokus auf ,Kriterien wie die Rolle, Funktion und Téatigkeit* zu
legen, um herauszufinden, was eine Erlebnispadagogin beziehungsweise einen Erlebnis-
padagogen ausmacht (Paffrath, 2017, S. 213). Basierend auf dem Berufsbild der Erleb-
nispadagog*innen wurde 2016 der Titel der Erlebnispadagogin sowie des Erlebnispad-
agogen beim deutschen Patent- und Markenamt eingetragen. Seither ist der Titel eine
geschitzte Bezeichnung fir Menschen, die diese Berufsausbildung ausfiihren und ermég-
licht eine genaue Benennung, welche Anforderungen dafiir notwendig sind (Abstreifer &
Zwerger, 2019, S. 27). Simon Priest und Michael Gass erarbeiteten in diesem Zuge das
Skillsmodell, welches die Rollen und Funktionen von Erlebnispadagog*innen beschreiben.
Um handlungskompetent zu sein, sollten die Erlebnispddagog*innen Hard Skills, Soft
Skills sowie Meta Skills besitzen, so Priest und Gass (Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 29).

Zu den Hard Skills gehéren vor allem fachliche Kompetenzen wie das ,technisch-
instrumentelle Beherrschen des Mediums® und das Wissen Uber ein entsprechendes ,Ri-
siko- und Sicherheitsmanagement” (Eisinger, 2016, S. 124). Die objektive Sicherheit aller
Teilnehmer*innen ist aufgrund der vorhandenen Hilfsmitteln und optimalen Ausristung,
aber auch aufgrund der bestehenden ,Notfall- und Krisenbewaltigungsplane in hohem
MaRe gewahrleistet® (Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 31). Aber auch das Berticksichtigen
Okologischer Werte und der entsprechende Umgang mit der Natur kann zu den Hard
Skills gezahlt werden. Darunter fallen unter anderem auch das Mithehmen des entstan-
denen Mills oder das richtige Einschatzen aktueller Begebenheiten der Natur wie bei-
spielsweise das Abwagen des sichersten Weges oder das Bewerten der Wetterlage
(Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 32).

Unter den Soft Skills sind vor allem ,methodisch-didaktische Gestaltungsfahigkei-
ten sowie das Wissen Uber padagogische Prinzipien“ zu verstehen (Paffrath, 2017, S.
215). Fur die Umsetzung einer professionellen erlebnispadagogischen MaRnahmen ist es
besonders wichtig, die Ausgangslage genau zu analysieren sowie entsprechende Ziele zu
setzen. Darauf aufbauend kénnen entsprechende MalRnahmen geplant und gezielt durch-
gefuhrt sowie reflektiert werden. Durch diese ,aktive Prozessgestaltung [durch die Erleb-
nispadagog*innen] kann eine physische und psychische Sicherheit gewahrleistet werden*
(Paffrath, 2017, S. 217). Neben der Prozessplanung und -begleitung sind unter den Soft
Skills aulerdem ein gewisses Einflihlungsvermdgen sowie kommunikative Kompetenzen
bei Erlebnispadagog*innen wiinschenswert (Eisinger, 2016, S. 129). Denn ein Ziel erleb-
nispadagogischer MalRnahmen besteht darin, dass die Teilnehmer*innen ihre Komfortzo-
ne verlassen, sodass Lern- und Wachstumsprozesse méglich werden. Beim Ubergang
von Komfort- zu Lernzone ist neben dem genauen Planen ein dullerst sensibler Umgang
mit den Teilnehmer*innen erforderlich, um keine Panik auszulésen. Eine gewisse Men-
schenkenntnis ist daher unerlasslich.

Die Meta Skills charakterisieren sich vor allem durch ein ,ethisches und morali-
sches Handeln sowie dessen zugrunde liegende Prinzipien, Einstellungen und Uberzeu-
gungen® (Paffrath, 2017, S. 217). Dabei ist zu betonen, dass Erlebnispddagog*innen, ge-
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nauso wie alle anderen Padagog*innen, ein grundlegendes Interesse an der Arbeit mit
Menschen haben sollten. Zudem sollten sie sensibel auf die Bedurfnisse der Teilneh-
mer*innen eingehen kénnen und flir Menschen, unterschiedlichen Alters, unterschiedli-
cher Herkunft oder auch eventuellem Beeintrachtigungsgrad offen sein. Denn die Arbeit
mit Menschen bedeutet immer eine Arbeit mit Individuen (Paffrath, 2017, S. 213). Eine
gewisse Sozial- und Selbstkompetenz, die der erlebnispddagogischen MalRnhahme ent-
spricht, sind bei der Umsetzung essenziell.

Durch diese drei Kompetenzen wird deutlich, wie breit gefachert das Anforde-
rungsprofil an die Erlebnispaddagog*innen ist und wie vielfaltig die Aufgaben sind, die den
Erlebnispadagog*innen zukommen. Daher ist es nicht moglich, ein Einheitsprofil fir Er-
lebnispadagog*innen zu erstellen, welches jede Charaktereigenschaft, jede erforderliche
Fahigkeit, Rolle und Funktion genau darstellt. Dafir ist die Erlebnispadagogik selbst, mit
ihren zahlreichen Arbeitsfeldern und Spezialisierungen, viel zu komplex. Trotzdem bieten
die drei soeben beschriebenen Kompetenzen Hard Skills, Soft Skills und Meta Skills eine
gute Orientierung, auf welche Fahigkeiten es bei der Arbeit mit erlebnispadagogischen
MaRnahmen ankommt. Sie betonen, welchen Anforderungen die Erlebnispadagog*innen
nachkommen sollten, sowie welche Kompetenzen essenziell sind, um eine professionelle
erlebnispadagogische MaRnahme durchzufiihren.

2.3.2 Verwendung des Begriffs Erlebnispadagogik

Die Erlebnispadagogik findet in unterschiedlichen Lehr- und Lernbereichen Gebrauch,
weshalb die Verwendung des Begriffs teilweise kontrovers diskutiert wird. Wahrend man-
che Autor*innen die Erlebnispadagogik als Uberbegriff fiir ,Abenteuerpadagogik, Outdoor-
Training und erlebnisorientierte Lernformen® nutzen, sehen andere Autor*innen diese vier
Lehr- und Lernkonzepte als eigenstandige Bereiche, die nebeneinander existieren und die
in keine Rangfolge gebracht werden kénnen (Paffrath, 2017, S. 18).

Abenteuer werden mit auRergewdhnlichen Ereignissen assoziiert, die mit Gefah-
ren, Risikosituationen oder auch Unsicherheiten in Zusammenhang stehen kénnen. Man-
che Erlebnispadagog*innen flihlen sich zu dieser Art des Erlebens besonders hingezogen
und nutzen das Abenteuer als eine von vielen Méglichkeiten, ihre erlebnispadagogischen
MalRnahmen umzusetzen. Sie sehen sich dabei haufig eher als ,Abenteuerpada-
gog*innen als Erlebnispddagog*innen (Paffrath, 2017, S. 19). Fir gewdhnlich ermogli-
chen Erlebnispadagog*innen Abenteuer jedoch eher im Sinne von individuellem Wagnis
und dem Erleben von Grenzerfahrungen. Dabei haben die Sicherheit und der Schutz al-
lerhdchste Prioritat, weshalb man nicht von sportlichen Risiko- oder Gefahrensituationen
ausgeht. Die Kunst der Erlebnispadagog*innen liegt darin, die Mallnahmen so zu planen,
dass die Anforderungen die Teilnehmer*innen individuell herausfordern und sie weder
eine Uber- noch eine Unterforderung erleben. Die Teilnehmer*innen werden dabei ange-
nehm herausgefordert. Daflir nutzen die Erlebnispadagog*innen vor allem das Modell der
Lernzonen, welches im Punkt 4.3 Das Lernzonenmodell nach Nadler und Luckner, S. 20
naher betrachtete wird.

Der Begriff Outdoor-Training wird vor allem fir ,berufliche Aus- und Weiterbildun-
gen“ genutzt (Paffrath, 2017, S. 19). Firmen bevorzugen diese Begrifflichkeit haufig, da
Erwachsene ungern unter dem Gesichtspunkt Padagogik etwas erleben und sich weiter-
entwickeln wollen, so Paffrath. Die Vorstellung, dass sich Mitarbeiter*innen einer Firma in
naturnahen Arbeitsfeldern aus- und weiterbilden sowie sich speziellen, auf die Firma ab-
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gestimmten Zielen widmen, wirkt seriéser und ist ,mit der aktuellen Arbeitswelt eher kom-
patibel* (Paffrath, 2017, S. 19).

Erlebnisorientierte Lernformen stehen flir ,entdeckende, explorative Lernprojekte*
(Paffrath, 2017, S. 19). Bei diesem Bereich sind sich Erlebnispadagog*innen besonders
uneinig, ob diese Lernform den charakteristischen Merkmalen fir erlebnispadagogische
MaRnahmen nachkommt. Erlebnispadagog*innen, die ihre Malinahmen ausschlieflich im
Freien umsetzen, sind der Meinung, dass diese Lernform nicht zur Erlebnispadagogik
zahlt (Paffrath, 2017, S. 19). Je nach Zielsetzung und Zielgruppe kénnen erlebnisorientier-
te Lernformen jedoch genutzt werden, um erlebnispadagogische MaRnahmen umzuset-
zen. Vor allem bei arrangierten Lernszenarien in der Schule oder im Kindergarten kom-
men erlebnisorientierte Lernformen zum Einsatz. Daher wird dieser Aspekt unter Punkt
5.2.2 Langzeitprojekte, S. 27 nochmals ausfihrlicher thematisiert.

In dieser Arbeit, in der es um die Erlebnispadagogik in der Grundschule geht, wird die
Erlebnispadagogik als Uberbegriff fir die Konzepte Abenteuerpadagogik, Outdoor-
Training und erlebnisorientierte Lernformen verstanden. Die Erlebnispadagog*innen, in
diesem Fall haufig Lehrer*innen oder Lehrer*innen, die zusatzlich von ausgebildeten Er-
lebnispadagog*innen unterstitzt werden, versuchen die Teilbereiche mit ihren charakteri-
stischen Merkmalen in ihren erlebnispddagogischen MaRhahmen zu vereinen und ent-
sprechend umzusetzen.

3. Genese der Erlebnispadagogik

Die Erlebnispadagogik ist kein Produkt der heutigen Erlebnisgesellschaft, sondern wird
als Ergebnis vieler verschiedener ,philosophischer und padagogischer Strdmungen® ge-
sehen (Fengler, 2007, S. 7). Dabei reichen die Spuren der Erlebnispadagogik sowie deren
Wegbereiter bis in die Antike.

3.1 Vordenker der Erlebnispadagogik
Oft beginnen die Wurzeln der Erlebnispadagogik bei Platon (427-347 v. Chr.), der ein
ganzheitliches Menschenbild vertrat und die Bedeutung der Unmittelbarkeit von Erlebnis-
sen betonte. Seine Annahmen zur Erziehung der Kinder werden als wesentliche Orientie-
rungshilfe fir die spatere Grundidee der Erlebnispddagogik nach Kurt Hahn gesehen
(Fengler, 2007, S. 7). Ebenso die Vorstellungen Platons zur gesellschaftlichen Verande-
rung spiegeln sich in der Theorie nach Hahn wider (Fengler, 2007, S. 7). So wird ange-
nommen, dass mithilfe einer geeigneten Erziehung und Bildung der Kinder und Jugendli-
chen Einfluss auf den Staat und die Gesellschaftsentwicklung genommen werden kann. In
dem Zitat von Hahn ,Ich glaube mit Platon an die Macht der Erziehung. In jedem Kind
schlummern gute und bése Krafte — ob sie geweckt werden, hangt von den Einfliissen der
Umgebung ab“ wird deutlich, dass Hahn wie Platon das Prinzip der ,padagogischen Pro-
vinz“ vertrat (Baig-Schneider, 2012, S. 56). Dies meint, dass die Erziehung in naturlicher
Umgebung mit landlicher Idylle stattfinden solle, abseits der ,spannungsvollen und kon-
fliktreichen Routine des Lebens und Arbeitens in der Stadt® (Fengler, 2007, S. 7). Damit
kann Platon mit seinem Konzept zur Bildung und Erziehung von Kindern und Jugendli-
chen als Impulsgeber fir die Erlebnispadagogik nach Hahn gesehen werden.
Auch der Franzose Jean Jacques Rousseau (1712-1778) kann als Ideengeber fiir
die Erlebnispadagogik gesehen werden. Seine Erkenntnisse werden als Grundpfeiler fir
8
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die Erlebnispadagogik sowie flr die Padagogik im Allgemeinen gesehen. Rousseau stellte
seine Erziehungstheorie in dem Buch ,Emile oder tber die Erziehung“ dar, welches 1762
erschien (Michl & Seidel, 2018, S. 14). Sein Ansatz betont, dass der Mensch durch ,die
Natur oder die Dinge oder die Menschen® erzogen wird, wobei die Natur von besonderer
Bedeutung ist und der Mensch lediglich dazu dient, die Erziehung durch die Natur oder
durch die Dinge zu ermdéglichen (Michl & Seidel, 2018, S. 14). Das unmittelbare Erleben
mit allen Sinnen, das Erleben von Abenteuern sowie das Lernen durch Erlebnisse kénnen
entscheidende Entwicklungsprozesse ermdglichen und die Kinder und Jugendliche zur
Selbststandigkeit heranflihren. Es findet eine Erziehung durch Minimalerziehung statt
(Baig-Schneider, 2012, S. 57). Rousseau betonte aullerdem, dass allen Kindern das
Recht auf eine Kindheit zustehe, die gepragt ist von Freiheit, ,Einfachheit und natirlicher
Bewegung in der Natur® (Baig-Schneider, 2012, S. 58). Dabei sei vor allem die ,aktive
Auseinandersetzung mit den Geschehnissen der AulRenwelt® von Bedeutung (Fengler,
2007, S. 8). Die Leitideen der Erlebnispadagogik nach Hahn stimmen in vielerlei Hinsicht
mit der Erziehungstheorie nach Rousseau Uberein. Vor allem dem unmittelbaren Erleben
mit allen Sinnen kommt in der Erlebnispddagogik nach Hahn eine grof3e Bedeutung zu.
Aber auch die Bedeutung des selbststandigen Handelns, das Erleben von Abenteuern
sowie das Lernen durch Erlebnisse, was Rousseau besonders wichtig war, wird in erleb-
nispadagogischen MalRnahmen noch heute praktiziert.

Ein weiterer Wegbereiter der Erlebnispadagogik stellt der Schweizer Johann Hein-
rich Pestalozzi (1746-1827) dar. Er forderte eine natirliche, ganzheitliche Erziehung, die
das ,sittliche, geistige und physische Vermégen® der Kinder und Jugendlichen ,gleichzei-
tig und harmonisch férdern soll“ (Paffrath, 2018a, S. 109). Die ganzheitliche Erziehung
bezieht sich dabei vor allem auf die ,Ganzheitlichkeit des Menschen mit all seinen Berei-
chen® und zeigt die ,Notwendigkeit einer neuen Didaktik“ auf, die diesem Anspruch ge-
recht werden will (Baig-Schneider, 2012, S. 59). Pestalozzis Vorstellungen einer ganzheit-
lichen Erziehung und Bildung werden haufig mit der Formel des ,Lernens mit Kopf, Herz
und Hand“ betitelt, auf die im Punkt 5.3.1 Ganzheitlichkeit, S. 31 naher eingegangen wird.
Dabei zielt Pestalozzi auf die ,Entfaltung aller Krafte eines Manschen®, sodass dieser be-
fahigt wird, sein Leben selbststandig zu fuhren (Paffrath, 2017, S. 108). Dariber hinaus
war Pestalozzi der erste Padagoge, der das Konzept einer ,padagogische Provinz“ um-
setzte. Dafiir erméglichte Pestalozzi das Lernen und Leben fiir ,verarmte und verwahrlo-
ste Kinder” auf einen Bauernhof, auf welchem er, abseits der Zivilisation seine padagogi-
schen Praktiken umsetzen konnte (Baig-Schneider, 2012, S. 59). Beide Konzepte, die
ganzheitliche Bildung wie auch die Idee einer padagogischen Provinz, sind in der Erleb-
nispadagogik zu finden. Hahn betonte in seinen Werken die Relevanz des ganzheitlichen
Lernens von Kindern und Jugendlichen in der Natur, abseits der unerwinschten Einflisse
der Zivilisation. Pestalozzis Vorstellungen von Erziehung und Bildung kénnen als Wurzeln
fur die spatere Erlebnispadagogik gesehen werden.

Der Amerikaner David Henry Thoreau (1817-1862) wird als weiterer Vordenker der
Erlebnispadagogik gesehen, dessen Erkenntnisse wie auch die von Rousseau ,zutiefst
moralisch gepragt sind“ (Heckmair & Michl, 2018, S. 12). Seine beiden bekanntesten Bi-
cher ,Walden oder das Leben in den Waldern® von 1854 und ,Uber die Pflicht zum Unge-
horsam gegen den Staat® von 1849 verbinden seine weltpolitische und padagogische
Sichtweise (Fengler, 2007, S. 8). Dabei stellt er den Schaden durch die Ungerechtigkeit
des Staates dar und betont die Bedeutung der Entwicklung durch Naturerlebnisse. Im
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erstgenannten Buch schreibt er Uber die Zeit, in der er in einer selbstgebauten Huitte im
Wald Uber mehrere Jahre wohnte. Dort hat er die Natur als ,groRe Erzieherin® wahrge-
nommen, die einen vor der Schnelligkeit und den Belastungen der Stadt schitzt und mit-
hilfe derer man zu sich selbst finden kénne (Michl, 2015, S. 22). Die Entscheidung fir die
Natur sei dabei immer eine Entscheidung fir den Weg zur eigenen Person. Thoreau
suchte wahrend seines Lebens immer wieder nach der ,urspringlichen und unmittelbaren
Hinwendung zum Leben ohne Mittler* (Heckmair & Michl, 2018, S. 20). Nach seinen Er-
kenntnissen kann der Mensch diese Unmittelbarkeit nur in naturnahen Erlebnissen erfah-
ren. Daher stellt die Unmittelbarkeit ein prdgendes Prinzip in der Erziehung und Bildung
dar, durch das Kinder und Jugendliche zur Selbsterkenntnis gelangen kénnten. Sie sollen
sich ausprobieren, eigene Erfahrungen machen und in der realen Situation lernen
(Heckmair & Michl, 2018, S. 24). Dabei darf die Bedeutung des Spiels nicht auler Acht
gelassen werden. Durch das ,Spielen erfassen die Kinder die Wirklichkeit und erkennen
naturwissenschaftliche Gesetze®, so Thoreau (Michl, 2015, S. 24). Durch seine Erkennt-
nisse, die sich vor allem auf das naturnahe Erleben von Kindern beziehen, sowie durch
das Experiment, allein im Wald zu wohnen, kann Thoreau als Wegbereiter der Erlebnis-
padagogik gesehen werden. Auch Hahn betonte in seinen Werken immer wieder die Be-
deutung des unmittelbaren Erlebens in der Natur und nahm die Natur, genau wie Tho-
reau, als beste Erzieherin wahr.

Der amerikanische Padagoge John Dewey (1859-1952) wird als Urvater des
»handlungs- und erfahrungsorientierten Lernens“ gesehen und kann damit als weiterer
Impulsgeber flir die Erlebnispadagogik nach Hahn verstanden werden (Fengler, 2007, S.
10). Nach Dewey soll sich das Lernen durch selbstgesteuerte Erfahrungen auszeichnen,
durch welche die Kinder und Jugendlichen zu mindigen Birger‘innen heranwachsen
kénnen (Fengler, 2007, S. 9). Man findet einige Parallelen zwischen dem Konzept der
Schule nach Dewey und der Erlebnistherapie nach Hahn beziehungsweise der spateren
Erlebnispadagogik. So vertreten beispielsweise beide die Auffassung, dass Lernen durch
Tun beziehungsweise durch Handeln stattfinden muss, dass die ,padagogische Substanz
des unmittelbaren Zusammenlebens in den GroR3stddten der industrialisierten Gesell-
schaft weitgehend verloren gegangen seien® sowie dass die ,soziale Umwelt als erziehe-
rische Instanz“ von grofier Bedeutung ist (Fengler, 2007, S. 9). Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass Hahn vor allem von Deweys Vorstellungen eines handlungs- und erfah-
rungsorientierten Lernens inspiriert wurde. Dewey kann daher als weiterer Wegbereiter
der Erlebnispadagogik gesehen werden.

Man kann mithilfe dieses kurzen Uberblicks erkennen, dass die Erlebnispddagogik ein
Konzept ist, welches sich aus mehreren Theorien heraus entwickelt hat. Kurt Hahn hat
Erkenntnisse aus unterschiedlichen philosophischen und padagogischen Wurzeln zu-
sammengetragen und in seiner Erlebnistherapie vereint. Auf diese wird im Folgenden
naher eingegangen.

3.2 Kurt Hahn als Begrunder der Erlebnispadagogik

Kurt Martin Hahn (1886-1974) wird basierend auf seinem Entwurf der Erlebnistherapie
weitgehend als der Urvater und Begrinder der Erlebnispadagogik gesehen. Er stammte
aus dem ,industriellen GroRblrgertum Berlins“ und wurde mit der ,alten Rabbiner- und
Lehrertradition erzogen (Knoll, 2018, S. 113). Ausgehend von seinem Interesse fur Er-
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ziehung setzte er wahrend seines Studiums in Oxford und Goéttingen seine Schwerpunkte
in der Philosophie, Altphilosophie, Psychologie und Padagogik (Knoll, 2018, S. 113). Auch
fur politische Themen war Hahn stets offen und galt als politisch engagiert. Ein ,studierter
Padagoge oder Politiker mit Mandat“ war er jedoch nicht, auch wenn sein spateres Le-
benswerk und seine Lebensphilosophie einen wesentlichen Teilbereich der heutigen Pad-
agogik pragte (Heckmair & Michl, 2018, S. 31). Er wird als ,hoffnungsfroher Romantiker*
beschrieben, dessen Tun sich durch einen ,amerikanischen Pragmatismus® auszeichnet
(Michl, 2015, S. 26). In der Literatur liest man in diesem Zusammenhang immer wieder,
dass diese auRergewohnliche Kombination zum Erfolg und der damit einhergehenden
Zustimmung und Anwendung seines Ansatzes beigetragen haben kénnte.

Durch verschiedene Reformpadagog*innen und Philosoph*innen gepragt entwarf
Hahn das Konzept der Erlebnistherapie. Mithilfe der Erlebnistherapie wollte er ,die Men-
schen erziehen, die gesunden Interessen und Bedurfnisse der Kinder befriedigen und
Fenster in die Mauern der Schule schlagen, um die Wirklichkeit hineinzulassen® (Knoll,
2018, S. 113). Hahn hatte das Ziel, durch seinen padagogischen Ansatz, die Gesellschaft
mithilfe positiver Erlebnisse von ihren Verfallserscheinungen zu befreien, vor ,der Krise
des Alltags, der Belang- und Bedeutungslosigkeiten“ zu retten und damit eine ,Korrektur
von gesellschaftlichen Fehlentscheidungen® zu bewirken (Michl, 2015, S. 25). Die Erleb-
nistherapie sollte den Menschen dabei ,verhelfen, ihre heilenden Krafte zu entfalten®
(Heckmair & Michl, 2018, S. 33). Dabei steht neben dem Individuum die Entwicklung der
Gesellschaft im Mittelpunkt. Hahn selbst vertrat die Meinung, dass sein Ansatz ,weder
neu, noch besonders originell“ sei, das Zusammenspiel der verschiedenen Grundsatze,
die er miteinander in Zusammenhang brachte, jedoch die Besonderheit ausmache und
damit laut Heckmair und Michl als besonders ,innovativ® angesehen werden kann
(Heckmair & Michl, 2018, S. 32). Hahn entwickelte mit seiner Erlebnistherapie die ersten
didaktischen Vorstelllungen der spateren Erlebnispadagogik. Seine didaktischen Vorstel-
lungen setzte er vor allem in der Internatsschule Schloss Salem sowie in seinen Kurz-
schulen, den spateren Outward Bound Schools um. ,Die Wurzeln der modernen Erlebnis-
padagogik sind damit in der Schule zu finden* (Baig-Schneider, 2012, S. 77).

Der Begriff Erlebnistherapie geht laut Knoll auf Hahns Gesundheitszustand zurick.
Hahn litt sein Leben lang unter zahlreichen Krankheiten und wollte diese bei sich wie auch
bei anderen bekampfen und heilen. Aus diesem Grund sprach Hahn von Erlebnistherapie
und nicht von Erlebnispadagogik (Knoll, 2018, S. 114). Aber auch die Tatsache, dass
Hahn die Vorstellung hatte, dass er die Gesellschaft und deren Individuen mithilfe seines
padagogischen Konzepts von den Beschwerden durch die Zivilisation befreien kénne,
floss womdoglich in die Bezeichnung Erlebnistherapie mit ein (Knoll, 2018, S. 114).

Die eben erwahnten Verfallserscheinungen sowie MaRnahmen dagegen stellen eine
wichtige Grundlage fir Hahns Erlebnistherapie und seine gegriindeten Schulkonzepte
dar. Aus diesem Grund werden diese im Folgenden naher beleuchtet, bevor im Anschluss
daran die vier Phasen von Hahns Lebenswerken einzeln betrachtet werden.

3.2.1 Verfallserscheinungen

In seinem Konzept nannte Hahn vier gesellschaftliche Verfallserscheinungen, die er vor
allem bei Kindern und Jugendlichen beobachtete und welche er mithilfe seines Konzeptes
therapieren wollte.
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Die ersten beiden Verfallserscheinungen stellen den ,Verfall der koérperlichen
Tauglichkeit und den Verfall der Unternehmungslust® dar, welche durch die ,moderne
Fortbewegung, die ungebuhrliche Heldenverehrung flr herausragenden Sportler[*innen],
die weniger Begabte an ihrer Entfaltung hindern wiirden, sowie den Mangel an Selbstdis-
ziplin“ begriindet werden (Baig-Schneider, 2012, S. 73). Diese beiden Verfallserscheinun-
gen fihren nach Hahn zu einem stumpfen, gleichgultigen und passiven Erleben der Kin-
der und Jugendlichen, sowie zu dem Schwinden ,kérperlicher Fahigkeiten und der Selbst-
initiative® (Paffrath, 2017, S. 46). Mit dieser Verfallserscheinung geht aulRerdem einher,
dass Kinder und Jugendliche darin gebremst werden, ihre Starken und Schwachen best-
maoglich kennenzulernen und sich entsprechend dieser Erfahrung weiter zu entwickeln
(Baig-Schneider, 2012, S.73).

Eine weitere Verfallserscheinung meint den Verfall der Sorgsamkeit, welche vor al-
lem darauf zurlickzufiihren ist, dass die Handwerkskunst, die Handlungsorientierung und
Kdrperlichkeit aus der schulischen Bildung und Erziehung immer mehr verschwindet. Der
,sorgfaltige und pflegliche Umgang mit einer Sache” verliere dadurch an Bedeutung und
auch die Kreativitdt der Kinder und Jugendlichen leide auf Dauer darunter (Baig-
Schneider, 2012, S. 74). Dies kann auRerdem implizieren, dass die Kinder und Jugendli-
chen zum Verhalten einer Wegwerfgesellschaft tendieren kénnen (Baig-Schneider, 2012,
S. 74).

Die vierte Verfallserscheinung stellt den Verfall der menschlichen Anteilnahme dar.
Dieser Verfall geht darauf zurlick, dass der Mensch von zu vielen Reizen umgeben ist und
diese deshalb nur oberflachlich wahrnehmen kann. ,Gedanken werden nicht zu Ende ge-
dacht und Geflihle nicht zu Ende gefuhlt* (Baig-Schneider, 2012, S. 74). Aufgrund dieser
Pausenlosigkeit erfahren die Kinder und Jugendlichen weder Selbstbesinnung noch Mit-
gefuhl und erleben nicht, was es bedeutet, fir sich und die Gesellschaft Verantwortung zu
Ubernehmen (Baig-Schneider, 2012, S. 75). Flr Hahn stellte der Verfall der menschlichen
Anteilnahme und der damit zusammenhangende Verlust von ,Empathiefahigkeit und Mit-
gefuhl“ den ,gréRten Verfall menschlicher Substanz® dar (Baig-Schneider, 2012, S. 74).

Laut Hahn sind diese vier Verfallserscheinungen zum einen auf die Erlebnisse der
Katastrophen des Ersten Weltkrieges und zum anderen auf die Moderne zurlickzufiihren
(Paffrath, 2017, S. 43). Sein Ansatz sowie die Formulierung der vier gesellschaftlichen
Verfallserscheinungen stellen damit eine ,massive Kritik an die Gesellschaft, Schule und
Familie* dar (Fengler, 2007, S. 11). Dirk Nasser erweiterte die vier Verfallserscheinungen
nach Hahn durch den ,Verfall der Demokratie®, welcher seiner Meinung nach vor allem
auf eine mangelnde Bildung und Erziehung der Kinder und Jugendlichen zurtickzuflihren
sei (Baig-Schneider, 2012, S. 74). Durch erlebnispddagogische Malknahmen soll dieser
Verfallserscheinung entgegengewirkt werden, die bis heute von hoher Aktualitat ist.

3.2.2 Konkretes Programm gegen die Verfallserscheinungen

Kurt Hahn méchte mithilfe von funf Elementen beziehungsweise Methoden diesen Ver-
fallserscheinungen entgegenwirken. Das erste Element stellt das kérperliche Training dar,
welches die ,Vitalitat, Kondition, Ausdauer und den Mut* steigern soll (Paffrath, 2017, S.
46). Durch physische und psychische Anstrengungen sollen die Schiler*innen an den
Schulen nach Hahn entsprechende Ziele erreichen und so dem Verfall der kérperlichen
Tauglichkeit entgegenwirken. Nach Hahns Vorstellungen soll der Unterricht so aufgebaut
sein, dass die Schiler*innen zwischen einzelnen Unterrichtsstunden die Mdglichkeit fur
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Bewegungspausen haben. In diesen wird, angelehnt an das Deutsche Sportabzeichen,
.gelaufen, geworfen oder gesprungen® (Knoll, 2018, S. 114). Die Schiler*innen sollen
dadurch die positiven Wirkungen sportlicher Aktivitaten auf den Kérper und den Geist er-
fahren. Hahn ging davon aus, dass bei sportlichen ,Erfahrungen [in der Schule, vor allem
wenn diese] in der Natur [stattfinden], padagogische und therapeutische Wirkungen
héchstwahrscheinlich sind“ (Michl, 2015, S. 27).

Das zweite Element ist die Expedition, die nach Hahn erganzend zum kérperlichen
Training eingesetzt werden sollte. Unter Expedition ist die ,Planung, Organisation und
Durchfiihrung® einer meist mehrtagigen Tour in der Natur gemeint (Fengler, 2007, S. 13).
Die Schiler*innen leiten selbststandig alle Phasen und liben sich dadurch in der Verant-
wortungsiibernahme fiir sich und die Gruppe. Denn durch die Erfahrungen, die sie selbst
machen, lernen Schiilerinnen am effektivsten. Diese Erkenntnis wird auch durch Ergeb-
nisse aktueller Hirnforscher bestatigt (Michl, 2015, S. 28). Mithilfe der Expeditionen soll
auBerdem die ,Selbststéandigkeit sowie die Entschluss- und Uberwindungskraft‘ geférdert
werden (Paffrath, 2017, S. 46). Gleichzeitig soll dem Mangel an Initiative und Spontanitat
sowie dem Verfall der Unternehmungslust entgegengewirkt werden. Die Expedition soll,
wie auch das korperliche Training, Erlebnisse mit physischer und psychischer Komponen-
te ermoglichen. Dabei sollen sich Lehrpersonen nach Hahn méglichst zuriickhalten, so-
dass die Schuler*innen ,ohne Hilfe der Experten zum Erfolg“ kommen (Michl, 2015, S.
27). In diesem Zusammenhang spiegelt sich Rousseaus Forderung einer Erziehung durch
Minimalerziehung wider (Michl, 2015, S. 27).

Eine weitere MalRnahme gegen die Verfallserscheinungen stellt die Projektarbeit
dar. Sie besteht aus Aufgaben im ,handwerklichen, technischen, geistigen oder auch mu-
sischen Bereich®, die in Gruppen- oder Einzelarbeit geldst werden kénnen (Paffrath, 2017,
S. 46). Den Schiler*innen soll dadurch die Méglichkeit gegeben werden, ihre Fahigkeiten
aullerhalb des schulischen Curriculums zu testen. Dabei ist Geduld und Ausdauer haufig
unerlasslich, da die Schiler*innen den gesamten Prozess selbststandig planen und um-
setzen lernen. Arbeiten die Schiler*innen in Gruppen zusammen, kann zusatzlich die
Teamfahigkeit positiv beeinflusst werden. Die Vorstellungen von Dewey, den Unterricht
durch handlungs- und erfahrungsorientiertes Lernen zu erganzen, greift Hahn in seiner
Vorstellung zur Projektarbeit auf. Die Schiiler*innen sollen durch eigenstandiges Handeln
lernen und so Kompetenzen in ganz unterschiedlichen Bereichen auf- und ausbauen kon-
nen (Paffrath, 2017, S. 46). Die Schiler*innen entfalten ihre Fahigkeiten wahrend des
Projektverlaufs immer weiter, wahrend die Lehrpersonen mit der Zeit zu Berater*innen
werden, die immer mehr Verantwortung an die Schiler*innen abgeben (Michl, 2015, S.
28). Mithilfe der Projektarbeit soll insbesondere der Mangel an Sorgsamkeit bei den Kin-
dern und Jugendlichen ausgeglichen werden.

Der soziale Dienst kann als weitere MalRnhahme gesehen werden, um den Verfalls-
erscheinungen der Gesellschaft entgegenzuwirken. Durch den sozialen Dienst soll das
personliche Engagement flr den Nachsten lber die eigenen Interessen hinaus geférdert
werden (Fengler, 2007, S. 13). Es geht um die soziale Komponente, durch die die Schi-
lersinnen Verantwortung tbernehmen und dabei erfahren, wie wichtig sie fir die Gemein-
schaft sind (Knoll, 2018, S. 115). Die Schuler*innen Hahns Gbernahmen Dienste der Feu-
erwehr, der Rettungsdienste oder der See- und Bergwacht. Inwieweit diese Dienste auch
fur andere Schulen umsetzbar sind, beziehungsweise fiir spatere Generationen gelten,
wird von Hahn nicht weiter erlautert. Durch den Dienst am Nachsten soll insbesondere der
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Verfall der menschlichen Anteilnahme minimiert werden. Dies ist fir Hahn von besonderer
Bedeutung, weshalb er den Dienst am Nachsten als ,wichtigstes und wirkungsvollstes
Element seiner Erlebnistherapie® bezeichnete (Michl, 2015, S. 28). Durch die sozialen
Dienste werden ,Geflihle und Emotionen [in den Schiler*innen] freigesetzt, die so ele-
mentar, bestimmend und unvergesslich seien, dass Gewohnheiten und Vorurteile tber-
windet werden kénnten® (Knoll, 2018, S. 115).

Diese MalRnahmen sollen dazu beitragen, dass die Schiler*innen ihr Leben in ,so-
zialer und gesellschaftlicher Verantwortung aktiv mitgestalten® und so den Verfalls- er-
scheinungen der Gesellschaft entgegengewirkt werden kann (Paffrath, 2017, S. 46). Da-
mit dieses Konzept effektiv umgesetzt werden kann, erhielten Hahns Schiler*innen tag-
lich die Aufgabe, ihre Ziele zu formulieren und am Abend kritisch zu reflektieren (Fengler,
2007, S. 14).

3.2.3 Vier Phasen der Entwicklung und Umsetzung nach Kurt Hahn

Die organisatorische Entwicklung der Internatsschulgriindungen und der Kurzschulgriin-
dungen von Hahn kann in vier Phasen unterteilt werden. Die Erlebnisse Hahns wahrend
dieser vier Phasen pragten sein Leben und beeinflussten dadurch unmittelbar seine Vor-
stellungen zur Erlebnistherapie. Daher wird im Folgenden einzeln auf die vier Phasen
eingegangen.

Die erste Phase bezieht sich auf die schulische Erlebnistherapie, also die Grin-
dung von Landerziehungsheimen. Dazu gehdrt die Grindung der reformpadagogischen
Internatsschule Schloss Salem, die er 1920 mit seinem ,Freund und Vertrauten, dem
ehemaligen Reichskanzler Prinz Max von Baden sowie mit Karl Reinhardt grindete
(Lang & Rehm, 2010, S. 18). Die Schule Schloss Salem stellte das ,didaktisch-
organisatorische Fundament der modernen Erlebnispadagogik® dar (Baig-Schneider,
2018, S. 116).

In den zwodlf Jahren darauf griindete er die vier weiteren Landerziehungsheime ,Her-
mannsberg, Spretzgard, Hohenfels sowie den Birklehof im Schwarzwald®, die organisato-
risch alle zum Salemer Bund gehoérten (Baig-Schneider, 2012, S. 76).

Die zweite Phase kennzeichnet sich dadurch aus, dass Hahn 1933 aufgrund sei-
ner jidischen Konfession von den Nationalsozialisten zur Emigration nach GroRbritannien
gezwungen wurde. Dort arbeitete er weiter an seinen erlebnistherapeutischen Konzepten
und griindete noch im gleichen Jahr das Landerziehungsheim in Gordonstoun, welches
sich an der Schule Schloss Salem orientierte. Gordonstoun stellte Hahns erste Internats-
schule auRerhalb Deutschlands dar.

Die dritte Phase steht fir die projektorientierte Erlebnistherapie, die sich vor allem
durch die Kurzschulen, spater Outward Bound Schools, auszeichnet. 1941 griindete Hahn
die erste Outward Bound Sea School in Wales Aberdovey, welche spater zur Grundlage
der weltweiten Outward Bound Bewegung wurde und viele weitere erlebnispadagogische
Konzepte beeinflusste (Lang & Rehm, 2010, S. 18). Die Outward Bound Schools charak-
terisierten sich durch einen vierwdchigen Intensivkurs, bei denen Schiiler*innen und junge
auszubildende Seeleute gemeinsam teilnahmen. Durch das ,wechselseitige Kennenler-
nen anderer Lebensrealitdten bei der gleichzeitigen gemeinsamen Bewaltigung des Kur-
ses” sollte es zu einer gesellschaftlichen Veranderung kommen (Baig-Schneider, 2012, S.
78). Manche Autor*innen sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass das schuli-
sche Konzept der Erlebnistherapie an den Outward Bound Schools zu einem ,erlebnisthe-
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rapeutischen Trainingskonzept transformiert® wurde (Baig-Schneider, 2018, S. 116). Dies
lag vor allem an der Zielsetzung von Hahn und dem Reeder Lawrence Holt, die die Out-
ward Bound Kurse zusammen leiteten. Wahrend das Ziel an Hahns Internatsschulen nach
wie vor in der ,didaktischen Umsetzung der Erlebnistherapie in der padagogischen Pro-
vinz* lag, ging es an den Kurzschulen beziehungsweise Outward Bound Schools zum
einen um ,Hard Skills, wie korperliche Ertlichtigung und seemannische Fahigkeiten® und
zum anderen um ,Soft Skills, wie Mitgefiihl und die Tatigkeiten im Rettungsdienst* (Baig-
Schneider, 2012, S. 78). Mithilfe der Kurzschulen beziehungsweise der Outward Bound
Schools wollte Hahn die Wirkungen der Erlebnistherapie noch schneller verbreiten. Heute
existieren in 40 Landern der Erde, Uber alle Kontinente verteilt, Schulen beziehungsweise
Bildungsstatten der Outward Bound Bewegung (Baig-Schneider, 2012, S. 83).

Die vierte Phase stellt die ,Differenzierung [aller Programme nach Hahn] in Dach-
verbande“ dar (Baig-Schneider, 2012, S. 84). Hahn verwirklichte seine Bildungsvorstel-
lungen vor allem in den Internatsschulen, die zu einem internationalen Netzwerk aus Uber
200 Schulen zusammengefasst wurden, der ,Round Square Conference® (Baig-
Schneider, 2012, S. 84). Neben den gymnasialen Internatsschulen griindete Hahn aul3er-
dem die Kurzschulen, die in der ,Tragerorganisation Outward Bound Trust“ zusammenge-
fasst werden kénnen (Baig-Schneider, 2012, S. 85). Der letzte Dachverband stellt das
,2United World Colleges* dar, welches fir die ,Weiterentwicklung der Landerziehungshei-
me*“ steht. Die derzeit 18 Schulen kénnen als eine Art Oberstufeninternat gesehen wer-
den, welche sich an der Schule Schloss Salem orientieren (Baig-Schneider, 2012, S. 87).

Die heutige Erlebnispadagogik kann nicht mit Hahns Grundidee der Erlebnisthera-
pie gleichgesetzt werden. Jedoch sind noch heute die Wurzeln der urspringlichen Erleb-
nistherapie in der heutigen Erlebnispddagogik zu erkennen. Vor allem in den drei Dach-
verbanden, die noch heute bestehen, kann man deutliche Parallelen zu Hahns Lebens-
werken erkennen und der lange Entwicklungsprozess der Theorie wird deutlich.

3.3 Erlebnispadagogik wahrend und nach dem Nationalsozialismus

Den Kindern und Jugendlichen kam wahrend des Nationalsozialismus ein besonderer
Stellenwert zu, da sie als ,Garant fur die Zukunft* gesehen wurden (Paffrath, 2017, S. 38).
Aus diesem Grund waren die Erziehung und Bildung beziehungsweise die Formung der
Kinder und Jugendlichen besonders wichtige Themen. Dabei wurde insbesondere die
nationalsozialistische Erziehung zur Fihrer- und Vaterlandstreue betont, flir dessen
Zwecke die Erlebnispadagogik instrumentalisiert und missbrauchlich genutzt wurde
(Paffrath, 2017, S. 38). ,Die Inszenierung von Erlebnissen mit ihrer Verherrlichung von
Gemeinschaftsgefiihl und Koérperkult erleichterte die Einordnung ins Kollektiv [und] tber-
tlinchte den Verlust eines selbstbestimmten Lebens” (Paffrath, 2017, S. 39). Dabei wurde
beispielsweise auch die Erlebniswelt der Kinder und Jugendlichen wahrend der Ferien im
Zeltlager genutzt. Denn ,vom Wandern zum Marschieren“ oder vom ,Gelandespiel zur
gezielten vormilitdrischen Ubung“ sind es nur kleine Nuancen, so Paffrath (Paffrath, 2017,
S. 39).

Die Erlebnispadagogik wurde in der Zeit nach dem zweiten Weltkrieg vor allem im schuli-
schen Kontext auRer Acht gelassen. Zu pragend war die nationalsozialistische Padagogik,
die die Erlebniswelt der Kinder und Jugendlichen flir sich missbrauchte, und zu weitrei-
chend waren die Erfahrungen und Erinnerungen aus dieser Zeit. Lernen und Leistung
erhielt oberste Prioritat, wahrend Emotionen wahrend des Lernens als nebensachlich an-
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gesehen wurden (Paffrath, 2017, S. 41). Erst Anfang der 1970er Jahre wurden erlebnis-
padagogische Malnahmen allmahlich in den schulischen Alltag zuriickgeholt und im
Rahmen auBerschulischer Angebote ermdglicht. Vor allem sozialpadagogische Segelpro-
jekte wurden genutzt, um Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu férdern. Aul3er-
dem wurde die Erlebnispadagogik, die ab den 1970er Jahren in Schulen eingesetzt wur-
de, durch weitere Ideen der Umweltpadagogik, Spielpadagogik, Freizeitpadagogik oder
auch Theater- und Zirkuspadagogik erganzt und erweitert (Paffrath, 2017, S. 41).

3.4 Erlebnispadagogik von 1990 bis heute

Der Begriff der ,Modernen Erlebnispadagogik® wurde in den 1990er Jahren durch Jorg
Ziegenspeck gepragt und von vielen weiteren Autor‘innen wie Sommerfeld, Reiners oder
Baig-Schneider in deren Werke aufgenommen (Paffrath, 2017, S. 41). Ziegenspeck ver-
folgt das Ziel des ganzheitlichen Lernens, sodass das Handeln mit dem Erleben der Schi-
ler“innen in Einklang gebracht wird (Minkner, 2014, S. 11). AufRerdem formulierte Ziegen-
speck drei Zielvorschlage, nach denen sich Schulen entwickeln sollten. Der erste Vor-
schlag lautet, dass den Schulen mehr ,Freiraum in den Gestaltungsmoglichkeiten® zu-
kommen sollte, sodass diese gegebenenfalls auch mit anderen, alternativen Schulformen
kooperieren kdénnen. Der zweite Vorschlag betrifft den Politikunterricht, der durch mehr
.konkrete Erfahrungen verinnerlicht werden® soll. Der dritte Vorschlag verlangt den ge-
genseitigen ,Austausch aller Schulen europaweit”, mithilfe dessen die Schulen besser mit-
und voneinander lernen kdnnten. AulRerdem fordert Ziegenspeck allgemein die ,Anerken-
nung der Grundsatze von Hahn®, wie beispielsweise die ,Erziehung zur Verantwortung
durch Verantwortung, die ganzheitliche Erziehung durch Kopf, Herz und Hand oder auch
die Maxime von Selbststandigkeit und Selbstprifung® (Minkner, 2014, S. 11; Paffrath,
2017, S. 44). Daraufhin haben sich charakteristische Aktivitdten zu Langzeit- und Kurz-
zeitprojekten herausgebildet, methodische Standards haben sich entwickelt und ,neue
Zielgruppen und Tatigkeitsfelder sind entstanden (Paffrath, 2017, S. 41). Die Erlebnis-
padagogik hat sich dadurch zu einer ,alternativen Form des handlungs- und erfahrungs-
orientierten Lernens [entwickelt und] etabliert* (Paffrath, 2017, S. 41).

3.4.1 Erlebnispadagogische Bereiche heute

Paffrath unterscheidet in seinem Werk Einfiihrung in die Erlebnispddagogik drei erlebnis-
padagogische Angebotsbereiche. Diese drei Bereiche sind auf den Alltag besonders leicht
zu Ubertragen, weshalb sie in Literatur und Praxis als aktuelle Unterteilung erlebnispad-
agogischer Bereiche verstanden werden.

Der erste Bereich stellt ,klassische natursportliche Outdoor-Aktivitdten [dar], wie
beispielsweise Klettern, Segeln, Hohlenbegehungen oder auch Expeditionen, Wandern
oder Trekking“ (Paffrath, 2017, S. 42). Diese erlebnispadagogischen MafRnahmen bieten
sich vor allem flir Tagesausflige oder Schullandheimaufenthalte an, da der Vorberei-
tungsaufwand haufig verhaltnismaRig hoch ist.

Der zweite Bereich steht fiir ,neue Lernorte und Aktivitaten, die indoor wie auch
outdoor” stattfinden kénnen (Paffrath, 2017, S. 42). Dazu zahlt beispielsweise das ,City
Bound in stadtischen Ballungsraumen, Kooperations- und Interaktionstibungen, konstruk-
tive Problemléseaufgaben, Landart oder auch Bewegungskiinste“ (Paffrath, 2017, S. 42).
1970 entwickelte sich in den USA aus den Outward Bound Schools die ,,Organisation Pro-
ject Adventure” (Baig-Schneider, 2018, S. 117). Diese verfolgt das Ziel, die tberwiegend
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youtdoorlastige Erlebnispadagogik wieder mehr zuriick in das Klassenzimmer und damit
in den Regelschulbetrieb zu holen (Baig-Schneider, 2018, S. 117). Zentrale erlebnispad-
agogische Mdglichkeiten sind dabei die handlungsorientierten Problemléseaufgaben, Ver-
trauensiibungen sowie kooperative Abenteuerspiele. Besonders wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang die Reflexion der Erlebnisse, die dazu dienen soll, dass Schiler*innen ihre
Gedanken, Geflihle und Handlungen nachvollziehen und besser verarbeiten kénnen.
Durch Project Adventure entstand eine ,gruppendynamisch-erlebnispadagogische Didak-
tik“, die aufgrund ihrer geeigneten Umsetzung flr den Indoorbereich in Schulen inzwi-
schen auch in Deutschland weit verbreitet ist (Baig-Schneider, 2018, S. 117). Malinah-
men der Project Adventure kdnnen unter diesen zweiten Bereich aktueller erlebnispad-
agogischer Angebote gefasst werden.

Der dritte Bereich steht fir ,erlebniszentrierte Lehr- und Lernformen®. Dazu zahlen
unter anderem ,didaktisch-methodische Arrangements zur Aktivierung der Erlebnisunter-
stromung und Handlungsorientierung sowie ein entdeckendes, forschendes und projekt-
orientiertes Lernen, welches das Ziel verfolgt, Erfahrungen und Erkenntnisse induktiv zu
gewinnen® (Paffrath, 2017, S. 42).

Bis heute kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich die Erlebnispadagogik in
ihrer Endform befindet. Aufgrund neuer Erkenntnisse aus Lerntheorien oder der Neuro-
wissenschaft entwickelt sie sich stets weiter.

4. Konzeptionelle Grundbedingungen der Erlebnispadagogik:
Vom Erlebnis zum Lernen

4.1 Die E-Kette und die erlebnispadagogische Waage nach Michl

Werner Michl beschreibt mit seiner Theorie der E-Kette den Prozess, in welchem ein Er-
eignis zu einer Erkenntnis wachsen kann und legt dabei seinen Fokus auf den Lernpro-
zess wahrend erlebnispadagogischer MalRnahmen (Michl & Seidel, 2018, S. 18). Bereits
in Punkt 2.1 Erlebnis, S. 2 wurde erwahnt, dass aus Ereignissen Erlebnisse werden kon-
nen, die wiederum zu Erfahrungen reifen und in Erkenntnissen enden kénnen.

Abbildung 1: Die E-Kette nach Michl (Lakemann, 2011, S. 18)

Diese E-Kette soll im Folgenden ausfihrlicher betrachtet und mit der erlebnispadagogi-
schen Waage, ebenfalls ein erlebnispadagogisches Modell, das auf Michl zurtickgeht, in
Zusammenhang gebracht werden.
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Abbildung 2: Die erlebnispddagogische Waage nach Michl (Michl & Seidel, 2018, S. 17)

Erlebnispadagog*innen schaffen wahrend erlebnispadagogischer MafRnahmen &ulere
Ereignisse, die padagogischen Zielsetzungen folgen und bezlglich Gruppenphasen und
Sicherheit im Vorfeld gut geplant und durchdacht wurden (Abstreifer & Zwerger, 2019, S.
49). Je nach Zielsetzung finden diese erlebnispadagogischen MalRnahmen in der Natur
oder in geschlossenen Raumen, beispielsweise im Klassenzimmer oder einer Sporthalle,
statt. Die Erlebnispadagog*innen schaffen besondere Herausforderungen, die entweder
die Gruppe als Ganzes betreffen oder sich auf einzelne Teilnehmer*innen beziehen. Wie
bereits erwahnt, werden Ereignisse je nach Personlichkeit, Lebenserfahrung, Einstellun-
gen oder auch Stimmung eines Individuums unterschiedlich verarbeitet und bewertet.
Wird ein Ereignis von einem Individuum als besonders pragend wahrgenommen, ,kommt
die Person ins Erleben, nimmt mit allen Sinnen wahr und [fGhlt sich von der Situation] ge-
fesselt” (Eisinger, 2016, S. 17). Das Ereignis ,unterscheidet sich von bisherigen Erfahrun-
gen®, weshalb aus einem objektiven Ereignis ein individuelles Erlebnis werden kann
(Eisinger, 2016, S 17). Diese Phase stellt die linke Waageschale der erlebnispadagogi-
schen Waage dar, die von Michl mit Ereignis oder Eindruck beschrieben wurde.
Erlebnisse bieten wiederum die Mdglichkeit, zu Erfahrungen zu werden. Erfahrun-
gen stellen ,gedanklich und sprachlich verarbeitete Erlebnisse dar, die veranderte Hand-
lungen und Orientierungen in der Zukunft erméglichen® kénnen, so Siebert (Kamer, 2017,
S. 17). In diesem Zuge sind wieder die Padagog*innen gefragt und die rechte Waage-
schale, die von Michl als Ausdruck oder Reflexion bezeichnet wird, kommt hinzu (Michl &
Seidel, 2018, S. 18). Diese steht flir die Reflexionsmethoden, auf welche im Punkt 5.5
Reflexionsmodelle der Erlebnispddagogik mit Grundschulbezug, S. 41 ausflihrlich einge-
gangen wird. Die Phase der Reflexion ist besonders wichtig, da sie die Moéglichkeit bietet,
die erlebten Situationen und Eindriicke nochmals zu betrachten, zu reflektieren, sich ge-
gebenenfalls mit anderen auszutauschen und die Erfahrungen auf andere Erlebnisse zu
transferieren. Mit unterschiedlichen, haufig kreativen Methoden unterstiitzen Erlebnispa-
dagog*innen die Lernenden bei der kognitiven Verarbeitung emotionaler Zustande. Dabei
reicht die reine Sprache nicht immer aus, um die individuellen Erlebnisse zu verdeutli-
chen. Vor allem in der Grundschule sind die Lehrpersonen beziehungsweise Erlebnispa-
dagog*innen bei der Reflexion besonders wichtig. Grundschulkinder sind meist noch nicht
in der Lage, ihre Erlebnisse selbststandig zu reflektieren und bendtigen Impulse als Hilfe-
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stellung. Durch diese Phase in der E-Kette kdnnen aus Erlebnissen Erfahrungen werden.
Damit aus Erfahrungen Erkenntnisse reifen kénnen, muss der Transfer der Erfahrungen in
das Alltagsleben der Teilnehmer*innen gelingen. ,Transfer beschreibt die Ubertragung
von Wissen, erlernten Fertigkeiten, Fahigkeiten und Erkenntnissen, Haltungen und Wer-
ten aus einer Lernsituation in &hnliche oder vergleichbare Situationen und Kontexte®
(Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 161). Dabei missen sich die Lernenden mit Fragen wie
Was bedeutet die Erfahrungen fiir meine Zukunft? Wie beeinflusst die Erfahrung meinen
Alltag? oder Was habe ich gelernt? auseinandersetzen (Michl & Seidel, 2018, S. 18).
Durch die Transferleistungen kann es zu einer abstrakten Konzeptualisierung kommen,
also zu einer Verallgemeinerung der Erfahrungen hinsichtlich zukunftiger Herausforde-
rungen (Kamer, 2017, S. 17). Auch in diesem Schritt sind Impulse und Hilfestellungen
durch Lehrpersonen bei Grundschulkindern besonders relevant. Dabei kénnen Lehrper-
sonen altersentsprechende Fragen stellen, um fir die Schilerinnen bei der Transferlei-
stung entsprechende Briicken zu bauen.

In diesem Zusammenhang ist zu erwahnen, dass Malknahmen ohne Reflexion und
Transfer meist keine echten erlebnispadagogischen Malinahmen darstellen. Der Fokus
wirde in diesem Fall lediglich auf der linken Waageschale liegen und damit eher zu einer
reinen Natursporterfahrung zdhlen. Ebenso kdnnte der Fokus ausschlief3lich auf der rech-
ten Waageschale liegen. Malinahmen dieser Art setzen ihren Schwerpunkt haufig auf die
Selbsterfahrung und tendieren zu ,Beratungen, Coachings oder auch therapeutischen
Sitzungen® (Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 50). Je nach Zielsetzung und Verwendung der
erlebnispadagogischen MalRnahme schlagt die Waageschale damit mehr nach links oder
rechts aus, beziehungsweise bleibt ausgeglichen. Fiir ein ausgewogenes Mal} ist deshalb
eine entsprechende Planung durch die Erlebnispadagog*innen unerlasslich. Wie feinfihlig
die Waage bei den Lernenden im Einzelfall ausschlagt, hangt immer von den Individuen
selbst ab. Dies wurde von Michl durch das Standbein der Waage dargestellt, welches er
als Persdnlichkeit bezeichnet (Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 49).

Wurden aus Ereignissen Erlebnisse, die aufgrund von geeigneten Reflexionsmdég-
lichkeiten zu Erfahrungen reifen konnten und zu Erkenntnissen wurden, ist die E-Kette
nach Michl am Ende angelangt. Auf Basis dieser neuen Erkenntnis ist das Individuum in
der Lage, neuen Herausforderungen und Ereignissen bewusster und erfahrener zu be-
gegnen. Dies kann als Beginn einer neuen E-Kette verstanden werden. Aufgrund dessen
wird die E-Kette nach Michl von anderen Autor*innen teilweise als Kreis oder Spirale dar-
gestellt. Dadurch kénnen das individuelle Wachstum und die Entwicklung der Lernenden
durch erlebnispadagogische Malknahmen noch deutlicher dargestellt werden. Aul’erdem
figen manche Autor*innen an dieser Stelle die Einsicht hinzu, welche als erweitertes ,E*
und damit als ,hdchste Stufe menschlicher Weisheit gesehen werden kann (Eisinger,
2016, S. 17). Michl grenzt dieses letzte E, die Einsicht, aus und beschrankt sich in seiner
E-Kette auf Ereignis, Erlebnis, Erfahrung und Erkenntnis.

Es ist jedoch zu beachten, dass das Modell der E-Kette einen Idealverlauf dar-
stellt. Die von den Erlebnispadagog*innen dargebotenen Ereignisse kdnnen einen Aus-
gangspunkt flr Erkenntnisse darstellen, miissen aber nicht (Kamer, 2017, S. 18). Man
kann nicht davon ausgehen, dass Erlebnisse aufgrund eines Ursache-
Wirkungszusammenhangs steuerbar sind, beziehungsweise geschaffen werden kdnnen.
Den Erlebnispadagog®innen ist es lediglich mdglich, mithilfe der Erlebnispadagogik pas-
sende Rahmenbedingungen flr die einzelnen Lernenden zu schaffen, die es ihnen er-
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mdglichen, ins Erleben zu kommen (Eisinger, 2016, S. 17). Ob aus Ereignissen Erkennt-
nisse wachsen kénnen, ist dabei grundsatzlich vom Individuum abhangig, die selbst ent-
scheiden, ob, was und wie sie lernen.

4.2 Lernen in der Erlebnispadagogik

Das Phanomen des Lernens steht flir eine Fllle langfristiger Veranderungen des Erlebens
und Verhaltens, die Lebewesen befahigen, den Anforderungen ihrer Umwelt gerecht zu
werden (Stern, 2006, S. 45). Lernen stellt damit das Ergebnis von ,Erfahrungen, Probie-
ren, Einsicht, Ubung oder Lehre* dar und dient dem bewussten und uneingeschréankten
,Jmgang mit sich oder der Welt* (Roth, 1957, S. 188). Ausgeschlossen werden Prozesse,
die zu ahnlichen Effekten flihren, jedoch ,Wirkungen kurzfristiger (z.B. Adaption, Ermu-
dung, Drogenkonsum usw.) oder struktureller Anderungen des zentralen Nervensystems
(z.B. Reifung, Altern, Verletzungen) sind“ (Henze, 2004, S. 283).

Die Vorstellung von Lernen in der Erlebnispadagogik ist durch Konzepte der Re-
formpadagogik wie Handlungsorientierung, Ganzheitlichkeit und dem Praxisbezug ge-
kennzeichnet. AuRerdem pragen ,lerntheoretische Erkenntnisse aus dem Modelllernen,
der Hirnforschung, dem Konstruktivismus und teilweise auch aus dem Behaviorismus* die
Vorstellung Uber das Lernen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 93). Das Erlebnis, als
einmaliges und pragendes Ereignis, wird dabei zum Ausgangspunkt fur Lernprozesse. Es
wird betont, dass die Lernenden aktiv am Lernprozess beteiligt sind. Statt passiv Wissen
zu ubernehmen, sollen die Lernenden durch ,Erlebnisse erfahren und lernen® (Lang &
Rehm, 2010, S. 22). Dabei befasst sich das Individuum vor allem mit dem fiir sie oder ihn
relevanten und sinnhaften Inhalten und bestimmt damit selbst, was erlebt und gelernt
wird. Wie auch beim klassischen, schulischen Lernen setzen die Lehrer*innen bei erleb-
nispadagogischen MafRnahmen entsprechende Ziele fiir die einzelnen Ubungen und An-
gebote. Der Unterschied zum schulischen Lernen liegt jedoch darin, dass es bei erlebnis-
padagogischen Malknahmen immer vom Individuum selbst abhangt, was er oder sie aus
dem Erlebnis lernt. Der Lernprozess in der Erlebnispadagogik ist damit ein sehr individuel-
ler (Lang & Rehm, 2010, S. 30).

4.3 Das Lernzonenmodell nach Nadler und Luckner

Wie bereits unter Punkt 4.2 Lernen in der Erlebnispddagogik, S. 20 erwahnt, stellt Lernen
ein Ergebnis aus Erfahrungen, Probieren, Einsicht, Ubung und Lehre dar. Lernen hat da-
mit immer einen biographischen Charakter und baut auf bestehende Erfahrungen auf. In
der heutigen Erlebnispadagogik wird der Prozess des Lernens vor allem mit dem Lern-
oder Komfortzonenmodell von Nadler und Luckner beschrieben, die das Modell 1992 ver-
offentlichten. In manchen Werken wird das Lernzonenmodell Senninger zugeschrieben,
welcher das Modell jedoch erst im Jahr 2000 publizierte (Eisinger, 2016, S. 140). Aus die-
sem Grund wird hier das Lernzonenmodell nach Nadler und Luckner vorgestellt. Diese
gehen davon aus, dass unterschiedliche Zonen existieren, in denen ein Lernprozess gin-
stig oder weniger geeignet ablaufen kann. Dabei sprechen sie in ihrem Modell von der
Komfortzone, der Lernzone, der Panikzone sowie den Zwischenrdumen, in welchen sich
die Lernenden bewegen.
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Abbildung 3: Das Lernzonenmodell nach Nadler und Luckner (Eisinger, 2016, S. 46)

Die Komfortzone stellt den innersten Teil des Kreises dar und meint den Raum, in wel-
chem sich eine Person sicher fuhlt sowie ihre Starken und Fahigkeiten kennt und zu nut-
zen weils. Meist handelt es sich dabei um alltagliche, routinierte Aufgaben, die nicht be-
sonders herausfordernd sind. Das Handeln in der Komfortzone geht mit Geflihlen wie
Geborgenheit, Sicherheit, Entspannung oder auch einem Genuss einher, weshalb man
davon ausgehen kann, dass sich der Mensch in einem Gleichgewichtszustand befindet
(Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 50 f). Innerhalb dieser Komfortzone ist die Entwicklung
einer Person und der damit einhergehende Wandel jedoch nur sehr schwer méglich. Dies
liegt vor allem daran, dass das Individuum von der Aufgabe nicht herausgefordert wird.
Denn liegen die Fahigkeiten einer Person deutlich GUber den Anforderungen der Aufgabe,
kann kein Anreiz fir Weiterbildung und Wachstum entstehen. Die Aufgabe der Pad-
agog*innen ist es deshalb, die Lernenden auf ihrem Weg aus der Komfortzone in die
Lernzone zu begleiten, ohne dass diese Panik oder Frustration erleben.

Die mittlere Zone stellt die Wachstums- beziehungsweise Lernzone dar. Diese
zeichnet sich durch Unbekanntes, Herausforderungen, Abenteuern, Risiken sowie dem
Gefiihl von Unsicherheit aus (Abstreifer & Zwerger, 2019, S. 50 f). Sich in dieser Zone zu
bewegen, ,erfordert Mut und geht oft mit Herzklopfen oder Nervositat® einher, da es sich
meist um Handlungen oder Themen handelt, die der Person noch unbekannt sind
(Eisinger, 2016, S. 47). Die Personen flihlen sich daher nicht mehr so komfortabel, als in
der Zone zuvor. Es findet ein permanentes Abgleichen und Abwéagen zwischen gegebe-
nen Anforderungen und eigenem Kénnen statt. Lassen sie sich jedoch auf die Herausfor-
derung ein und fihlen sich weder lber- noch unterfordert, kann Lernen stattfinden. Durch
diesen Prozess kann sich die Komfortzone in Richtung der Lernzone ausweiten und die
Person kann sich weiterentwickeln und wachsen.

Die auRere Zone stellt die Panikzone dar, die eine Person meist mit Gefuhlen wie
Angst und Unsicherheit erlebt. In dieser Zone nimmt das Individuum die gestellten Aufga-
ben als Uberfordernd wahr und schatzt die eigenen Ressourcen und Fahigkeiten zur Be-
waltigung der Aufgabe als zu gering ein. Die Anforderungen der Aufgabe liegen damit
Uber den Fahigkeiten des Individuums. AuRerdem nimmt die Person die scheinbaren Ri-
siken und Gefahren, die mit der Aufgabe einhergehen, als zu gro3 wahr, sodass eine
Blockade einsetzt, die das Lernen unmdéglich macht (Eisinger, 2016, S. 48). Statt einem

Lernerfolg erleben die Personen in der Panikzone Enttduschung und Frustration.
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Der Moment, in dem sich eine Person kurz vor dem Ubergang von Komfortzone
und Lernzone befindet, wird auch als kritischer Moment beziehungsweise E-1 bezeichnet.
In dieser Phase erleben viele Menschen Stress, es bildet sich Angstschweil® und ein ,in-
nerer Monolog wie Ich schaffe das nicht verstarkt sich“ (Eisinger, 2016, S. 48). Diese
Phase, in der bereits gemachte Erfahrungen zur Bewaltigung der Aufgabe nicht mehr aus-
reichen, wird von vielen als unangenehm wahrgenommen. Aus diesem Grund versuchen
viele die Situation ,unbewusst mithilfe von gewohnten Abwehrmechanismen® unter Kon-
trolle zu bekommen (Eisinger, 2016, S. 48). Diese Abwehrmechanismen zeigen sich auf
ganz unterschiedliche Art: Manche Uberspielen ihre Angst durch lautes Lachen, andere
bringen Witze oder Spriche in die angespannte Situation ein (Eisinger, 2016, S. 48). Die-
se Phase stellt damit eine Gradwanderung zwischen Flow-Erleben, Uber- und Unterforde-
rung dar, weshalb die Padagog*innen besonders einfiihlsam handeln missen. Der ent-
scheidende Schritt in dieser Phase ist der Uber die eigene Grenze, den die Lernenden in
jedem Fall selbststandig und aus eigenen Kraften herausschaffen sollten. Nur wenn sie
diesen Schritt selbststandig wagen, ohne von Dritten dazu gedrangt zu werden, kann der
Schritt einen Lernerfolg mit sich bringen und die Komfortzone kann sich gegebenenfalls
ausweiten. Unabhéngig davon, ob die Lernenden den Schritt des Ubergangs zur Lernzo-
ne schaffen oder nicht, bietet dieser Moment wertvolle Hinweise fiir die Reflexion und wird
von Nadler und Luckner als Erfolg bewertet (Eisinger, 2016, S. 49). Denn schon die Be-
reitschaft und der Versuch einer Person, die eigenen Grenzen zu Uberwinden und sich
neue Ziele zu setzen, kann einen Lernerfolg darstellen sowie zu neuen Erkenntnissen
fuhren.

Idealerweise folgt dem kritischen Moment E-1 die Phase E+1, welche den Moment
nach der Uberwindung darstellt. Dieser Durchbruch der Zonen, und das Uberschreiten der
eigenen Grenzen, geht haufig mit starken Emotionen einher, die von den Lernenden aus-
gelebt werden dirfen und sollen. Denn diese Freudentranen, das Abklatschen mit den
Partner*innen, der Freudentanz oder auch das Aufschreien vor Stolz machen deutlich,
wie pragend das Erlebnis fir das Individuum war. Dieser Augenblick und das damit ein-
hergehende, meist positive Geflihl soll den Lernenden auch spater in Erinnerung bleiben
(Eisinger, 2016, S. 50).

Wie bereits in dem Modell der E-Kette nach Michl kommt der Reflexion auch im
Lernzonenmodell eine besondere Bedeutung zu. Nadler und Luckner halten das ,verbale
Aufarbeiten dieses Moments® als besonders relevant und pragend fir den Lernprozess
(Eisinger, 2016, S. 50). Die durch den Lernprozess erfolgte ,Vergroerung der Komfort-
zone kann als Ausgangspunkt fir weitere Grenziberschreitungen® dienen (Paffrath, 2017,
S. 61). Der erlebte Erfolg, die Sicherheit und Entschlossenheit kénnen die Lernenden in
spateren Herausforderungen an ihre Potenziale erinnern und sie in ihrem Handeln bestar-
ken. Aber auch das Kennenlernen und Akzeptieren der eigenen Grenzen, was vor allem
durch die Reflexion des Erlebten unterstitzt wird, kann neues Wachstum erméglichen.

Auch andere Theorien greifen diesen Sachverhalt auf und belegen die Bedeutsamkeit der
Passung von Anforderung und Fahigkeit wahrend eines Lernprozesses. So beispielswei-
se auch die Theorie der Zone der nédchsten Entwicklung des sowjetischen Psychologen
Lew Semjonowitsch Wygotski (Hannover et al., 2014, S. 149). Er vertrat die Meinung,
dass sich Menschen vor allem dann weiterentwickeln, wenn das Aufgabenniveau minimal
Uber deren aktueller Fahigkeiten liegt und sie dadurch angenehm herausgefordert wer-
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den. Die Zone der nachsten Entwicklung stellt den Bereich dar, der direkt an das aktuelle
Leistungsniveau angrenzt. Bei entsprechender Vorbereitung auf die Aufgabe oder Hilfe-
stellung, beispielsweise durch eine Lehrperson, kénnen die Individuen diese nachste Zo-
ne erreichen und so in ihrer Entwicklung wachsen (Hannover et al., 2014, S. 149). Das
weitere Thematisieren wirde in diesem Kontext zu weit filhren und Gber den Rahmen der
Arbeit hinausgehen. Es soll jedoch deutlich werden, dass der Lernprozess in der Erleb-
nispadagogik durch verschiedene Theorien belegt und begriindet werden kann.

5. Erlebnispadagogik in der Grundschule

Im weiteren Verlauf wird die Bezeichnung der Lehrer*innen der Bezeichnung der Erleb-
nispadagog*innen vorgezogen. Setzen Lehrer*innen erlebnispadagogische Mallinahmen
professionell um, haben diese in den meisten Fallen die Ausbildung beziehungsweise
Zusatzqualifikation zur Erlebnispadagogin beziehungsweise zum Erlebnispadagogen ab-
solviert. FUr anspruchsvollere Projekte wie Segeltérns oder Kletterschullandheime ist die
Ausbildung zur Erlebnispadagog*in unbedingt erforderlich und zusatzliche Scheine und
Zertifikate in der jeweiligen Handlungsfeldern wiinschenswert (Abstreifer & Zwerger,
2019, S. 24 ff). Im Folgenden werden Grundschulkinder als Zielgruppe, die verschiedenen
Umsetzungsmaoglichkeiten sowie Merkmale der Erlebnispadagogik genauer betrachtet.

Die in den folgenden Kapiteln dargestellten Themen - 5.3 Strukturmerkmale, 5.4 Ziele und
5.5 Reflexionsmodelle der Erlebnispddagogik - betreffen die Erlebnispadagogik in all ihren
Anwendungs- und Handlungsfeldern und sind nicht auf die Grundschule begrenzt. Da sich
die vorliegende Arbeit im Speziellen mit erlebnispadagogischen Malknahmen in der
Grundschule auseinandersetzt, werden die folgenden Themen und deren Anwendung
direkt auf die Grundschule bezogen. Dadurch sollen Zusammenhange eindeutig darge-
stellt und moégliche Doppelungen vermieden werden.

5.1 Grundschulkinder als Zielgruppe

Die Schiler*innen in der Grundschule sind meist zwischen sechs und zwdélIf Jahre alt und
befinden sich in den meisten Fallen in einer relativ stabilen Lebensphase zwischen Ein-
schulung und Pubertat. Die Entwicklungsphase charakterisiert sich haufig durch den er-
sten wirklichen Ldseprozess vom Elternhaus und dem damit einhergehenden Streben
nach mehr Unabhangigkeit und Selbstbestimmung. Die Schiler*innen dieses Alters sind
groBtenteils sehr wissbegierig, offen fiir Neues und streben nach neuen Erfahrungen und
Herausforderungen, die sie meistern kdnnen (Schlehufer, 2018, S. 283). Aulterdem sind
sie meist besonders begeisterungsfahig und besitzen ein groRes Durchhaltevermdgen
sowie einen grundsatzlichen Bewegungsdrang. Diese Kombination ermdglicht es, erleb-
nispadagogische Malnahmen besonders gut umzusetzen. Denn die meisten Schi-
ler“innen lassen sich aufgrund ihrer Neugierde und ihres Entdeckungsdrangs auf die Akti-
vitaten ein und sind offen fir neue Herausforderungen sowie das Testen der eigenen
Starken, Schwachen und Grenzen (Schlehufer, 2018, S. 283 ff). Man kann jedoch nicht
davon ausgehen, dass alle Schiiler*innen derart stabil und selbstsicher sind. Daher ist es
die Aufgabe der Lehrer*innen, die Schiler*innen entsprechend ihrer Entwicklungsphase
abzuholen und die erlebnispadagogischen MaRnahmen aufgrund dessen zu planen. Es
kommt auf die ,Balance zwischen anregenden Impulsen, konkreten Handlungsanleitun-

gen und Freiraumen flr selbstbestimmte Abenteuer- und Spielwelten an“ (Schlehufer,
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2018, S. 283). Dabei sollten die Schiler*innen als Individuen mit all ihren Starken und
Schwachen gesehen werden, aber auch die Entwicklung der Schulklasse als Ganzes darf
nicht unberiicksichtigt bleiben. In diesem Alter kann eine Uber- wie auch eine Unterforde-
rung schnell zur ,Ablehnung natursportlicher Aktivitaten fihren, weshalb ein sensibler
Umgang und eine prazise Planung durch die Lehrperson im Vorfeld essenziell ist
(Schlehufer, 2018, S. 283).

Das Planen einer fantasievollen Rahmengeschichte, beispielsweise eine geheim-
nisvolle Schatzsuche, hat sich fiir die erlebnispadagogische Malnahme in der Grund-
schule als besonders geeignet erwiesen (Schlehufer, 2018, S. 285). Viele Schiler*innen
in diesem Alter spielen noch besonders lebhaft, denken sich kreative Fantasiewelten aus
und entdecken sich, sowie ihre Potenziale, dabei auf unterschiedliche Weise. Das Lernen
und Bewaltigen unterschiedlicher Entwicklungsprozesse findet dabei haufig auf eine spie-
lende und handelnde Weise statt (Schlehufer, 2018, S.285). An diese Vorstellung kann
die Erlebnispadagogik anknupfen. Unterstitzt durch die Lehrer*innen, die sensibel auf die
Bedlrfnisse der Schiiler*innen eingehen, kdnnen Grundschulkinder ,in und mit der Natur®
lernen (Schlehufer, 2018, S. 285). In diesem Zusammenhang ist Thoreau erneut zu er-
wahnen, der als Vordenker der Erlebnispadagogik gesehen wird und der die Natur als
beste Erzieherin oder Lehrmeisterin wahrgenommen hat. Bei den heutigen erlebnispad-
agogischen Malnahmen in der Schule werden Alltagssituationen der Schiler*innen auf-
gegriffen und von der Lehrperson in Form einer Abenteuer- oder Fantasiegeschichte dar-
geboten. Dabei ist zu beachten, dass ein Transfer der Erlebnisse aus erlebnispadagogi-
schen Malinahmen in das Alltagsleben der Schiler*innen moglich ist. Denn die erlebnis-
padagogischen Mallnahmen sollen keine reine Fantasiegeschichten bleiben, sondern
positiv auf die Entwicklung und das Wachstum der Schiler*innen wirken. Je nach Ge-
schichte, thematischem Hintergrund, Aufbau der MalRnahme und Reflexionspotenziale der
Schiler*innen muss die Lehrperson die Grundschulkinder mehr oder weniger stark in der
Reflexionsphase unterstiitzen. Denn man kann nicht davon ausgehen, dass alle Schi-
ler“innen in diesem Alter selbststandig zu einer derart anspruchsvollen Reflexions- und
Transferleistung in der Lage sind.

Erlebnispadagogische MaRnahmen in der Grundschule, auch unter dem Begriff
Project Adventure bekannt, kénnen drinnen wie drauflen durchgefihrt werden. Die klassi-
sche Erlebnispadagogik findet aufgrund der Naturverbundenheit drauRen im Freien statt.
Dabei wird die Natur als lebendiger Entwicklungsraum wahrgenommen, in welchem sich
die Schuler*innen selbst ausprobieren und an den Erfahrungen wachsen kdnnen
(Schlehufer, 2018, S. 284). Typische Anwendungsfelder stellen das Segeln, Klettern,
Wandern oder Mountainbiken dar. Diese eignen sich besonders gut fur Kurzzeitprojekte
wie Schullandheimaufenthalte. Bei Grundschulkindern muss vor allem bei dieser Form der
Erlebnispadagogik abgewogen werden, welche MalRnahmen umsetzbar sind und wann
die MalRnahmen ihre Grenzen erreichen. Heute werden erlebnispddagogische Malinah-
men auch gerne drinnen umgesetzt. In Schulen bietet sich neben dem Klassenzimmer vor
allem die Turnhalle fiir erlebnispadagogische Malknahmen an. Besonders geeignet sind
dabei kooperative Abenteuerspiele (Lindner, 2018, S. 60 ff). Fir diese sind haufig keine
besonderen Ausristungen oder Ausstattungen noétig, sie kdnnen auf die Klasse sowie
deren Schiler*innen individuell angepasst und in den taglichen Regelschulbetrieb flexibel
eingebaut werden. Je nach Wetterlage ist es aulRerdem haufig mdglich, die MalRnahme
spontan nach drauf3en zu verlegen, beispielsweise auf den Schulhof, eine Wiese oder
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einen naheliegenden Park (Lindner, 2018, S. 60 ff). Daher eignen sich diese Langzeitpro-
jekte fur die Grundschule besonders gut. Fir diese Formen der Erlebnispadagogik wird im
Anschluss genauer eingegangen.

5.2 Der Project Adventure Ansatz

Unter dem Project Adventure Ansatz sind erlebnispadagogische MalRhahmen zu verste-
hen, die in der Schule, beziehungsweise im schulischen Rahmen, durchgefihrt werden
(Boeger, 2018, S. 251). Urspringlich stammt der Ansatz aus Nordamerika und basiert auf
den von Hahn gegriindeten Outward Bound Schulen, weshalb dem ganzheitlichen Lernen
eine zentrale Bedeutung zukommt. Das Ziel der Abspaltung von den Outward Bound
Schulen war die Entwicklung eines Programms, welches einen Bildungsanspruch besitzt
und dessen Malinahmen sowohl drinnen als auch drauf3en durchgefihrt werden kénnen.
Die Grundidee des Project Adventure Ansatz liegt in der Forderung des Selbstkonzeptes
sowie in der Fdrderung sozialer Kompetenzen wie Team- und Empathiefahigkeit, Vertrau-
en, Verantwortung, Kooperation-, Konflikt- und Kommunikationsfahigkeiten (Boeger,
2018, S. 251). Diese Kompetenzen sollen mithilfe ,mehrerer, aufeinander aufbauender
Module, sogenannte Wellen“ gefordert werden, sodass eine ,Serie aus gut vorbereiteten
Erlebnis- und Abenteuer-Aktivitaten“ entsteht (Boeger, 2018, S. 251; Paffrath, 2017, S.
92). Jede Welle charakterisiert sich durch drei Phasen: Die Einfiihrung, die Abenteuerak-
tivitat und die anschlieRende Auswertung, auf die im Folgenden naher eingegangen wird.

Abenteueraktivitat |
J

Einflhrung/Briefing Debriefing/Auswertung

1. Warn.-|-‘L.Jp. 1. Inhaltliche Analyse: ,Was ist
2. Sensibilisierungsiibung geschehen?"
3. Briefing 2. Einbeziehung der emotionalen
@ Informationen zur Qimension: Wie war es fiir mich/
Aktivitat die Gruppe?"

3. Folgerungen/Transfer: ,Was
bedeutet das fur die nachste ' ;
Abenteuerwelle/die Gruppe/ fiir mich?" ;;

® Zielformulierungen
(fir den Einzelnen/die Gruppe)
L

Abbildung 4: Project Adventure: Abenteuerwelle (Paffrath, 2017, S. 92)

® Sicherheitsvereinbarungen
(physisch und' psychisch)

5.2.1 Ablaufphasen einer Ubung

Die Einfihrungsphase beziehungsweise das Briefing charakterisiert sich durch mehrere
Bausteine. Zu Beginn werden Informationen Uber die Gruppe gesammelt, sodass eine Ist-
und Soll-Situation aufgestellt werden kann. Dabei werden insbesondere die Vorerfahrun-
gen, Fahigkeiten und Eigenschaften der einzelnen Schiler*innen sowie die Gruppenkon-
stellation genauer betrachtet. Ist die Bedarfsanalyse abgeschlossen, kann eine entspre-

chende Malnahme entwickelt werden. Dafiir werden je nach Schwerpunktsetzung Eis-
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brecheriibungen, Konzentrationsiibungen, Ubungen zur Wissensvermittiung oder auch
Ubungen zur Starkung von Sozialkompetenzen konzipiert beziehungsweise ausgewahlt
und kombiniert (Minkner, 2014, S. 4 ff). Diese sind auf die vorhandenen Fahigkeiten ab-
gestimmt, sodass bei der Umsetzung Potenziale und Entwicklungsmdglichkeiten der
Schiler*innen im Fokus stehen. AufRerdem werden bedeutende Grundprinzipien geklart,
die beispielsweise die Sicherheit oder die Regeln betreffen. Sobald das Konzept steht,
muss die MalRnahme griindlich vorbereitet werden. Dazu zahlt unter anderem das Bereit-
legen von Material und das Schaffen einer angenehmen Lernatmosphare, die auf Ver-
trauen und Sicherheit beruht (Eisinger, 2016, S. 62 ff). Aullerdem werden in der Einflh-
rungsphase die Schlisselelemente Wertevertrag, Selbstverpflichtung, Goal Setting und
New Start fir den Project Adventure Ansatz thematisiert (Paffrath, 2017, S. 93). Der Wer-
tevertrag meint, dass alle Schiler*innen der aktiven Teilnahme und der Regeleinhaltung
zustimmen. Die Selbstverpflichtung steht fir das Versprechen der Schiler*innen, dass sie
als Gruppe zusammenarbeiten und konstruktiv Feedback geben, dass sie ehrlich gegen-
Uber sich und den Mitschilerinnen sind, sowie, dass sie bemuht sind das eigene Interes-
se mit dem Gruppeninteresse in Einklang zu bringen. Das Goal Setting steht fur die ge-
meinsame Zielformulierung und die wiederholende Betonung der gemeinsam aufgestell-
ten Ziele. Der New Start meint das Recht aller Schiler*innen auf einen Neuanfang. Es
zahlen nur die Entwicklungspotenziale zum Zeitpunkt der Umsetzung, sodass ausschlief3-
lich das ,Hier und Jetzt“ zahlt (Paffrath, 2017, S. 93).

Die Phase der Abenteueraktivitat steht fir die eigentliche Aktion. Dabei sollen Er-
lebnisse flir die Schiler‘innen angebahnt werden, die auf dem Lernzonenmodell nach
Nadler und Luckner, S. 20 basieren. Wahrend der Durchfiihrungsphase nimmt sich die
Lehrperson weitestgehend zuriick, sodass die Schiiler*innen auf sich gestellt sind. Sie
sollen ihren eigenen Lésungsweg finden, selbststandig Entscheidungen treffen sowie ei-
genverantwortlich ihre persénlichen Grenzen aufstellen (Eisinger, 2016, S. 66 ff). Dabei
sind die MalRnahmen flir gewohnlich so konzipiert, dass sie anfangs unldsbar scheinen,
durch eine entsprechende Zusammenarbeit der Schiler*innen aber ,erfolgreich bewaltigt
werden kénnen“ (Boeger, 2018, S. 251). Sollten ernste Probleme auftreten oder die Si-
cherheit der Schiiler*innen gefahrdet sein, ist es die Aufgabe der Lehrperson professionell
in die Mallnahme einzugreifen. Manchmal sind bereits Impulse ausreichend, um den
Gruppenprozess voranzubringen, ohne den Schiler*innen ihre Verantwortung abzuneh-
men. In anderen Situationen ist das aktive Eingreifen durch Unterbrechung, Veranderung
von Regeln oder sogar durch einen gezielten Abbruch notwendig. Generell sollen die
Schiler*innen jedoch darin unterstitzt werden, selbststandig Lésungswege zu finden.

Die Phase des Debriefings beziehungsweise der Auswertung stellt die Reflexion,
Evaluation und Nachbereitung dar. Die Reflexion ermdéglicht es den Schiler*innen und
der Lehrperson, das Ereignis beziehungsweise die Erlebnisse nochmals aufzugreifen, zu
vertiefen und individuell zu verarbeiten. Anhand entsprechender Impulse oder Fragen will
die Lehrperson auch versteckte oder noch unbekannte Erlebnisse der Schiiler*innen auf-
decken und die Schiler*innen so in ihrer Entwicklung unterstiitzen (Eisinger, 2016, S. 68).
Aullerdem sollte die Lehrperson entsprechende Transferméglichkeiten bieten, die die
Schiler*innen auf die nachste, komplexere Welle oder den Alltag allgemein vorbereiten
sollen (Paffrath, 2017, S. 92). Diese Transferbezlige decken sich teilweise mit der Evalua-
tion und Nachbereitung der Malknahme, die der Ergebnissicherung dienen sollen. Dabei
beschéaftigen sich die Schiler*innen wie auch die Lehrperson mit der Frage, was sie ex-
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plizit aus der MaRnahmen mithehmen wollen, welche Ziele erreicht wurden und wie diese
nachhaltig das Leben beeinflussen kénnen (Eisinger, 2016, S. 69). Da die Reflexion ein
wesentlicher Aspekt der Erlebnispadagogik ist, wird auf die Umsetzungsmdglichkeiten
dieser Phase im Punkt 5.5 Reflexionsmodelle der Erlebnispddagogik mit Grundschulbe-
zug, S. 41 ausfihrlich eingegangen.

Heute wird der Begriff Project Adventure meist durch die Formulierung ,Erlebnispadago-
gik in der Schule ersetzt®, auf welche auch in dieser Arbeit zurlickgegriffen wird (Boeger,
2018, S. 251). Inzwischen existieren auch in Deutschland zahlreiche Schulen, die diesen
Ansatz vertreten und entsprechende erlebnispadagogische Mallnahmen in ihren Schulall-
tag integrieren. Grundsatzlich unterscheidet man dabei zwischen Kurzzeit- und Langzeit-
projekten, auf die im Folgenden eingegangen wird.

5.2.2 Langzeitprojekte

Unter Langzeitprojekten werden erlebnispadagogische MaRnahmen verstanden, die kein
einmaliges Ereignis darstellen, sondern regelmaRig in das alltdgliche Schulleben einbe-
zogen werden. Je nach Schulkonzept kénnen die Lehrer*innen erlebnispadagogische
Maflnahmen in ihren Schulalltag einbauen oder die MalRnahmen in Form von AGs anbie-
ten. Fur diese Langzeitprojekte eignen sich vor allem Lernprojekte. Erlebnispadagogische
Lernprojekte beschreiben MalRnahmen, die zeitlich und rdumlich Gberschaubar angelegt
sind und dessen Aufgaben einen gewissen Herausforderungscharakter besitzen
(Heckmair, 2018b, S. 239). Die Schiler*innen erleben durch diese Mallnahmen ,Aben-
teuer in Pillenform®, so Heckmair (Heckmair, 2018b, S. 239). Dabei dlrfen Lernprojekte
jedoch nicht als Luckenfiller oder Pausenunterhaltung angesehen werden. Es handelt
sich um handlungsorientierte Lernkonzepte, die einen eigenstandigen Bereich der Erleb-
nispadagogik abdecken und daher einen legitimen Platz im Schulalltag und dem taglichen
Unterricht erhalten (Eisinger, 2016, S. 52). Diese Art erlebnispadagogischer Malinahmen
orientiert sich meist an Richtlinien der Schule sowie an den Bildungsplanen der jeweiligen
Schulart, ,bertcksichtigt den Erziehungs- und Bildungsauftrag und favorisiert ein ganz-
heitliches Verstandnis des Lernens” (Paffrath, 2017, S. 156).

Unter den Lernprojekten kann eine Vielzahl erlebnispadagogischer MaRnhahmen
gefasst werden. Das bekannteste und wohl am meisten verbreitete Konzept stellen die
kooperativen Abenteueriibungen beziehungsweise kooperativen Abenteuerspiele dar.
Diese wurden in den 1970er Jahren in den USA unter dem Begriff Adventure Based
Counseling bekannt, wobei diese Bezeichnung in Deutschland nur selten genutzt wird.
Kooperative Abenteuerspiele sind meist relativ einfach aufgebaut, sind ,wenig zeit-, ko-
sten- und materialintensiv® und daher gut in den Schulalltag einzubauen (Eisinger, 2016,
S. 52). Zeitlich sollte fiir die MaRnahmen 90 Minuten eingeplant werden, auch wenn die
Aktion selbst lediglich zwischen 20 und 30 Minuten in Anspruch nimmt. Dies liegt daran,
dass eine anfangliche Atmosphare aus Vertrauen und Sicherheit aufgebaut werden sollte
sowie eine oder mehrere Reflexionsrunden unbedingt notwendig sind, damit die Mal-
nahme langfristig das Erleben und Verhalten der Schiler*innen beeinflussen kann. Denn
mithilfe der Reflexion werden sie mit ,unterschiedlichen Perspektiven und Sichtweisen
konfrontiert® und lernen sich selbst, ihre Starken und Schwéachen besser kennen
(Heckmair, 2018b, S. 242). AulRerdem sollten die Schiler*innen keinen Zeitdruck empfin-
den, da sie sich auf die Herausforderung der Aufgabe vollkommen einlassen sollen. Typi-
sche Hilfsmittel kénnen beispielsweise Zeitungen, Luftballons, Augenbinden, Kisten,
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Schnire oder auch Balle sein, die flir gewohnlich in jeder Schule vorzufinden sind. Fur die
Umsetzung bietet sich das Klassenzimmer, eine Turnhalle, der Pausenhof, eine Wiese
oder auch ein ortsnaher Wald an. Je nach Ortswahl kann der Schwierigkeitsgrad der
Maflnahme variieren (Eisinger, 2016, S. 54 ff). Obwohl der Kosten- und Zeitpunkt relativ
gering bleibt, konnen kooperative Abenteuerlibungen intensive Lernszenarien bieten
(Eisinger, 2016, S. 53). Denn die MalRnahmen charakterisieren sich durch Problemlése-
aufgaben, die die Schiler*innen individuell als anspruchsvoll wahrnehmen, aber auch die
Schulklasse als Ganzes auf spielerische Weise herausfordert. Der Spalfaktor sollte dabei
keine Ubergeordnete Rolle spielen, sodass der Fokus auch wahrend der Aktion auf dem
Lernziel liegt. Die Schiiler*innen Uben sich je nach Aufgabenstellung in ,strategisch-
organisatorischen Kompetenzen, Prazision, Geschicklichkeit und Kraft, aber auch [in ei-
ner] stimmigen Kommunikation, zielorientierter Kooperation®“, Konzentration und Teamfa-
higkeit allgemein (Heckmair, 2018b, S. 239).

Einen Klassiker unter den kooperativen Abenteuertibungen stellt das Spinnennetz dar.
Zwischen zwei Baumen beziehungsweise Pfosten wird ein Netz aus Seilen oder Schn-
ren gespannt, welches die Schiler*innen passieren missen. Dabei kénnen Schwierig-
keitshiirden eingebaut werden, indem die Schiler*innen das Netz nicht berihren dirfen,
jedes Loch nur einmal passiert werden darf oder ein zeitlicher Rahmen vorgegeben wird.
Diese MaRnahmen sind von Kurt Hahns urspringlicher Idee der Erlebnistherapie weit
entfernt. Jedoch bieten diese MaRnahmen ,in kurzer Zeit und ohne grofen Aufwand in-
tensive Lernerfahrungen® fir die Schiler*innen (Heckmair, 2018b, S. 242). Aullerdem
besteht bei kooperativen Abenteueriibungen haufig eine groRe strukturelle Ahnlichkeit
zwischen der Mallnahme und der Lebenswelt der Schiler*innen, was die Transferleistun-
gen der Schiler*innen unterstiitzen und erleichtern kann. Ein weiterer Vorteil liegt darin,
dass die Lehrer*innen kein ausdriickliches Wissen Uber Techniken oder Material bendti-
gen, wie dies beispielsweise bei Klettertouren, Segelprojekten oder Bergwanderungen der
Fall ist.

Kooperative Abenteueribungen kdénnen neben einem Langzeitprojekt auch als
einmalige erlebnispadagogische MalRnahme geplant werden. Jedoch wirken die Mal3-
nahmen von Lernprojekten wie kooperativen Abenteuerspielen erst dann besonders
nachhaltig, wenn diese kein einmaliges Ereignis darstellen, sondern fest in den Schulall-
tag integriert und zu Langzeitprojekten werden (Boeger, 2005, S. 252). Dadurch kénnen
die Schiler*innen in ihrer Entwicklung optimal geférdert werden.

5.2.3 Kurzzeitprojekte

Unter den Kurzzeitprojekten werden erlebnispddagogische MalRnhahmen verstanden, die
fur eine einmalige Aktion beziehungsweise fiir einen kurzen Zeitraum angelegt sind, wie
beispielsweise fir Klassenfahrten oder Wandertage. Diese Art der MaRnahme findet flr
gewodhnlich im Freien statt und nutzt ,die Natur als Medium® (Paffrath, 2017, S. 100).
Ganz klassisch und an die Vorstellungen Kurt Hahns angelehnt, sind dabei Segeltérns.
Aber auch Kletterschullandheime oder Aktivitaten im Winter wie eine Schneeschuhwande-
rung oder ein Iglubau sind klassische Aktivitaten der Erlebnispadagogik, die sich fir Kurz-
zeitprojekte eignen. Flr Tagesausfliige bieten sich beispielsweise Hohlenwanderungen,
eine Fahrrad- beziehungsweise Mountainbiketour, Walderkundungen oder der Besuch
eines Hochseilgartens fiir die Umsetzung erlebnispadagogischer Mallnahmen an. Paffrath
erstellte in diesem Zusammenhang eine Ubersicht (iber erlebnispadagogische Aktivitaten
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im Freien. Diese zeigt auf, wie vielseitig die Malnahmen sein kdnnen, die die Natur als
Medium nutzen.
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Abbildung 5: Erlebnispddagogische Aktivitdten im Outdoor-Bereich/ Medium Natur (Paffrath, 2017, S. 100)

Fir die Grundschule hat sich vor allem das Klettern und Bouldern als geeignete Mal-
nahme herausgestellt. Viele Autor*innen berichten Uber altersentsprechende Aktivitaten,
die eine groRe Faszination auf die Schiler*innen haben. ,Kletterspiele im Boulderbereich,
Schatzsuchen, Klettern mit Musik oder mit verbunden Augen kénnen Anreize zur fanta-
sievollen Auseinandersetzung mit Berg und Feld bieten® (Paffrath, 2017, S. 110). Verlas-
sen die Schiler*innen den sicheren Boden, kénnen sie auf sozialer, motorischer, kogniti-
ver, emotionaler und motivationaler Ebene optimal (heraus-) gefordert werden. ,Sie su-
chen nach Griffen und Tritten, ziehen sich hoch, steigen auf, tasten, spiren und greifen”
und bekommen dadurch die Mdglichkeit, ihre Komfortzone zu verlassen und sich in die
Lernzone zu begeben (Paffrath, 2017, S. 110). Die Schiler*innen kénnen sich selbst er-
proben, eigene Starken und Grenzen kennenlernen, aber auch Beziehungen zu ihren
Mitschiler*innen aufbauen. Denn das Klettern oder Bouldern, drinnen wie drauf3en, erfor-
dert Vertrauen und eine gelingende Kommunikation, damit sich die kletternden wie auch
sichernden Schiler*innen auf die Mallnahme einlassen kdénnen. Gelingt dies, kénnen die
Schiler*innen in ihrer ,Personlichkeitsbildung und der Entwicklung von Selbst-, Sach- und
Sozialkompetenzen® geférdert werden (Paffrath, 2017, S. 110). AuRerdem sprechen die
hohen Individualisierungsméglichkeiten von Kletterarrangements fiir die Wahl dieser Akti-
vitdt. Denn auch fir Schuiler*innen mit ,kérperlichen, seelischen oder geistigen Beein-
trachtigungen® kénnen die MalRnahmen so geplant werden, dass alle Schiler*innen an
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der MaRnahme teilhaben kénnen (Paffrath, 2017, S. 110). Damit bieten das Klettern und
Bouldern fiir erlebnispadagogischen MalRnahmen vielseitige Potenziale.

AuRerdem ist in diesem Zusammenhang das Konzept City Bound zu erwahnen,
welches in den 1960er Jahren in den USA entstand. Dabei geht es darum, dass ,die Stadt
als erlebnispadagogisches Medium“ genutzt werden soll (Paffrath, 2017, S. 130). Statt die
Stadt zu verlassen und in die Natur zu fahren, wird die Stadt selbst zweckentfremdet, so-
dass beispielsweise Hauserwande und Tirme zum Klettern und Abseilen genutzt werden
kénnen. Aber auch Geocaching, Stadtrallyes oder Schatzsuchen, die verschiedene Men-
schen neu zusammenflihren, die es ermoglichen neue Bezirke aktiv zu erkunden und
Lebenswelten neu zu erschliefen, zahlen zu dieser Art der ,urbanen Erlebnispddagogik®
(Crowther, 2018, S. 243). Dadurch haben Schiiler*innen die Mdéglichkeit, die Stadt aus
einer anderen Perspektive kennenzulernen sowie direkte und anregende Erlebnisse in der
unmittelbaren Lebenswirklichkeit zu machen. Dabei ist es wichtig, dass die Schiler*innen
herausgefordert werden und personlichen Entwicklungsthemen begegnen, damit die
Schiler*innen ,méglichst intensive und nachhaltige Erfahrungen® machen kdénnen
(Crowther, 2018, S. 243). Durch die MaRnahmen kénnen die Schiler*innen in ihren indi-
viduellen Entfaltungsprozessen unterstiitzt sowie in ihren ,Handlungskompetenzen in und
mit dem Medium Stadt® geférdert werden (Paffrath, 2017, S. 131). Die urbane Erlebnis-
padagogik kann flir einen langeren, aber auch kiirzeren Zeitraum angelegt werden, wobei
es sich meist um einmalige Aktivitdten handelt, die nicht routiniert in den Schulalltag ein-
gebaut werden.

Grundvoraussetzung flr erlebnispddagogische MaRnahmen in diesem Umfang ist
jedoch die Erfiillung bestimmter Rahmenbedingungen, denn MaRnahmen dieser Art sind
meist sehr zeit-, kosten- und materialintensiv. Dies betrifft zum einen die Ausbildungen
und Kompetenzen der Lehrer*innen, die sich erlebnispddagogische Malinahmen in die-
sem Umfang zutrauen sollten. AuBerdem muissen die Kosten abgedeckt werden und ge-
eignetes Material fiir alle Schilerinnen, Lehrer*innen und Begleitpersonen muss zur Ver-
figung stehen. Aber auch die Entwicklungsstufen der Schiler*innen missen unbedingt
beriicksichtigt werden, damit diese weder (ber- noch unterfordert sind. Vor allem im
Grundschulbereich sind erlebnispadagogische Mallnahmen in diesem Umfang haufig nur
schwer umsetzbar beziehungsweise nehmen im Vorfeld viel Planung in Anspruch. Daher
muss bei jedem Projekt stark abgewagt werden, welche MalRnahmen umsetzbar sind,
sodass die Mallnahme erfolgreich sein kann.

5.3 Strukturmerkmale der Erlebnispadagogik mit Grundschulbezug

Erlebnispadagogische Malnahmen kénnen aufderlich grundlegend verschieden wirken
und sich in der Umsetzungsart, der Dauer oder auch den genutzten Methoden in der Wei-
se unterscheiden, dass auf den ersten Blick keine Uberschneidungen zu erkennen sind.
Trotzdem besitzen alle Mallnahmen eine gemeinsame innere Struktur, die mithilfe der
sogenannten Strukturmerkmale beschrieben wird. Grundséatzlich kann man davon ausge-
hen, dass es sich bei erlebnispadagogischen Maflinahmen in der Schule um ,handlungs-
orientierte und erlebnisorientierte Aktivitaten® handelt, die das Ziel des Wachstums und
der Entwicklung der Schiler*innen verfolgen (Baig-Schneider, 2012, S. 48). Dabei sollen
die MaBnahmen so aufgebaut sein, dass sie ,Ernstcharakter besitzen, Grenzerfahrungen
ermoglichen, selbstgesteuert und ganzheitlich sind, interaktive und gruppendynamische
Aspekte beriicksichtigen, Ressourcen aktivieren sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
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durch Reflexion und Transfer sichern® (Paffrath, 2017, S. 83). Andere Autor*innen fassen
weitere Faktoren wie eine ,Unmittelbarkeit, Freiwilligkeit oder Sicherheit“ zu den Struktur-
merkmalen hinzu, die in dieser Arbeit jedoch als grundlegende Bedingungen angesehen
werden und deshalb nicht unter die Strukturmerkmale gefasst werden (Paffrath, 2017, S.
84).

Jedes Strukturmerkmal zahlt als essenziell und sollte von der Lehrperson bei der Planung
einzeln betrachtet und bedacht werden. Trotzdem stehen alle Merkmale in Zusammen-
hang, beeinflussen sich gegenseitig und wirken gemeinsam auf die erlebnispadagogische
MaRnahme. Im Folgenden werden die acht Strukturmerkmale erlebnispadagogischer
Maflnahmen naher betrachtet.

5.3.1 Ganzheitlichkeit

Erlebnispadagogische MalRnahmen charakterisieren sich durch ein ganzheitliches Men-
schen- und Weltbild. Es werden Lern- und Entwicklungsprozesse ermoglicht, die den
Menschen in seinem ganzen Wesen wahrnehmen und entsprechend férdern. Dabei kann
der Ganzheitlichkeit in der Erlebnispadagogik durch die Aufforderung Pestalozzis - das
Lernen mit Kopf, Herz und Hand - nachgekommen werden. Da die drei Komponenten fir
die Erlebnispadagogik wesentlich sind, werden sie im Folgenden einzeln betrachtet.

Lernen mit Kopf bezieht sich vor allem auf kognitive Prozesse, wie das Erwerben
neuer Erkenntnisse, die Verarbeitung von Impulsen oder das Erkennen von Relationen.
Dieser Komponente kommt in der Schule besonders viel Aufmerksamkeit zu, worunter die
anderen zwei Komponenten, das Herz und die Hand teilweise leiden. Wahrend erlebnis-
padagogischer MaRnahmen bezieht sich die Ebene des Kopfes auf das zweckgerichtete
Denken und Handeln, das Analysieren, Klassifizieren, Interpretieren und Reflektieren.
Dies wird beispielsweise durch das Wissen und Nutzen von Techniken und Tricks bei
erlebnispadagogischen Spielen deutlich, aber auch durch die Koordination und Kombina-
tion mehrerer ldeen aus einer Gruppe oder auch die Nutzung von entsprechenden Hilfs-
mitteln und Geraten. Neben den rationalen Fahigkeiten von Menschen bezieht sich der
Kopf aulerdem auf die ,Vernunft beziehungsweise die Verninftigkeit und die geistigen
Krafte der Menschen insgesamt” (Paffrath, 2018a, S. 108).

Unter dem Lernen mit Herz kann zum einen die emotionale Komponente und das
moralisch-sittliche Vermoégen eines Menschen verstanden werden und zum anderen die
Nutzung und Kombination verschiedener Sinne (Paffrath, 2018a, S. 108). Durch diese
sensomotorischen Fahigkeiten kénnen Lerngegenstande auf verschiedene Weisen erlebt
sowie bewusster wahrgenommen und begriffen werden. Mithilfe dieser ,sensomotori-
schen Fahigkeiten kénnen Kinder inre Umwelt umfassender erschlieen” und sie nehmen
sich und ihren Korper intensiver wahr, was wesentlich zur Entwicklung der Identitat bei-
tragen kann (Paffrath, 2017, S. 67). Lernen mit Herz steht auRerdem oft in Verbindung mit
kreativen Handlungen, was zur ,praktischen Schulung der Fantasie“ beitragen kann
(Heckmair & Michl, 2018, S. 120).

Lernen mit Hand steht vor allem fiir das handelnde Lernen beziehungsweise das
Strukturmerkmal der Handlungsorientierung. Hahn sah die Nutzung des Kérpers und ins-
besondere die Nutzung der Hande vor allem aus der ,dienenden Funktion* (Paffrath,
2017, S. 71). Die Schiler*innen sollten durch kérperliches Training der kérperlichen Ver-
fallserscheinung entgegenwirken. Auch bei den sozialen Diensten wie der Feuerwehr,
dem Rettungsdienst oder der See- oder Bergwacht, die Hahn sehr am Herzen lagen, wa-
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ren die korperliche Fitness und die Nutzung der Hande unerlasslich (Paffrath, 2017, S.
71). In der heutigen Erlebnispadagogik wird die damals verkirzte Ganzheitlichkeit und
Handlungsorientierung ausgewogener umgesetzt. Lernprozesse, in denen vorwiegend
kognitiv gearbeitet wird, sollen durch Phasen des praktischen Ausprobierens und Experi-
mentierens unterstiitzt werden. Charakteristisch sind dabei das bewusste und aktive Erle-
ben und Reflektieren, wodurch die Entwicklung tberfachlicher Kompetenzen unterstitzt
werden kann und die Schiler*innen die Bedeutsamkeit des Gelernten und Erlebten fiir
ihren Alltag erkennen kénnen. Der Schwerpunkt dieses Strukturmerkmals liegt damit in
der Verbindung von Denken, Fihlen und Handeln, wodurch die Entfaltung und Verwirkli-
chung der Lernenden gestarkt werden soll.

5.3.2 Handlungsorientierung

Die Handlungsorientierung in der Erlebnispadagogik steht fiir mehr als das rein praktische
Handeln wahrend des Lernens. Mithilfe des Leitziels ,Learning by doing“ steht die Hand-
lungsorientierung fiir das komplementare Verhaltnis von ,Handeln, Wahrnehmen, Empfin-
den, Reflektieren, Auswerten und Planen® (Paffrath, 2017, S. 85). Damit bezieht sich die
Handlungsorientierung in der Erlebnispadagogik nicht nur auf praktische Phasen, in de-
nen es um das Erleben von Grenzerfahrungen geht, sondern betrifft beispielsweise auch
Lernprozesse, die das Losen von Problemen aufgreift. In diesem Zuge wird auch der Zu-
sammenhang zur Ganzheitlichkeit und dem Lernen mit Kopf, Herz und Hand deutlich, was
im Abschnitt zuvor beschrieben wurde. Hier zeigt sich die gegenseitige Beeinflussung der
Strukturmerkmale. Verschiedene wissenschaftliche Befunde aus der Psychologie, Pad-
agogik und Neurowissenschaften betonen immer wieder die Bedeutsamkeit der Hand-
lungsorientierung wahrend Lernprozessen. Die American Audiovisual Society veroffent-
lichte Ende des 20. Jahrhunderts eine Studie zur Wahrscheinlichkeit der Behaltenslei-
stung von unterschiedlichen Wahrnehmungsformen. Danach kénnen Lernende etwa 10%
des Gelesenen, 20% vom Gehdrten, 30% von dem Gesehenen, 50% von dem Gehorten
und Gesehen, 70% von dem Gesprochenen und Geschriebenen sowie 90% von dem
selbst Durchgefiihrten behalten (Wehr & Carlsburg, 2010, S. 8). Auch durch diese Er-
kenntnis kann begriindet werden, wie bedeutsam erlebnispadagogische Malknahmen fir
die Schiler*innen sein kénnen.

5.3.3 Ernstcharakter

Erlebnispadagogische MalRnahmen in der Schule stellen Situationen dar, in denen die
Schiler*innen realen Herausforderungen begegnen. Diese grenzen sich zwar vom alltag-
lichen Schulleben ab, kénnen jedoch auf das reale Leben allgemein lbertragen werden.
Vor allem erlebnispadagogische Kooperationsspiele mit Problemloseaufgaben, die die
Schiler*innen physisch und psychisch vor Herausforderungen stellen, eignen sich fiir den
Schulalltag besonders. Die Kunst der Lehrer*innen liegt darin, dass die Schiler*innen die
Situationen subjektiv als herausfordernd und risikoreich erleben, die erlebnispadagogi-
schen Malnahmen objektiv betrachtet jedoch ein hohes Mall an Sicherheit aufweisen.
Obwohl ein kleines Restrisiko nie auszuschlief3en ist, werden die Mallnahmen so geplant,
dass sie drinnen wie auch drauf3en in einem geschitzten und sicheren Kontext stattfinden
kénnen und es nur sehr selten zu Notlagen kommt. Rudiger Gilsdorf beschrieb dieses
~Spannungsverhaltnis treffend mit den Worten: Ohne subjektives Risiko ist keine Grenzer-
fahrung mdglich, ohne objektive Sicherheit ist sie padagogisch nicht verantwortlich®
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(Paffrath, 2017, S. 84). Die Lehrer*innen fordern die Schuler*innen optimal heraus, so-
dass diese weder Uber- noch unterfordert sind. Daflir ist es essenziell, dass die Lehrper-
son die Ausgangssituation entsprechend einschatzen kann und ihre Klasse als Ganzes
gut kennt, aber auch die einzelnen Schiiler*innen als Individuen mit einzigartigen Starken
und Schwachen wahrnimmt. Als vorteilhaft kann sich aulRerdem das Aufgreifen des Inter-
esses sowie das Nutzen der Neugierde von Schiler*innen in Bezug auf die Ernsthaftigkeit
herausstellen. Schiler*innen sind eher bereit, ihre Komfortzone zu verlassen und Gren-
zen zu Uberschreiten, wenn sie die Situation als subjektiv bedeutsam einschatzen oder
auf etwas Interessantes oder Gewohntes zuriickgreifen kénnen. Die subjektive Bedeut-
samkeit kann dabei auf den Kontext zurlickgeflihrt werden, aber auch in den Zielen oder
der Methode der Malklnahme liegen (Paffrath, 2017, S. 84). Wie bereits erwahnt, sind
(Grundschul-) ,Kinder [laut Paffrath] besonders empfanglich flr Ratselhaftes, Geheimnis-
volles, Seltsames und Magisches* (Paffrath, 2017, S. 85). Es ist die Aufgabe der Leh-
rer*innen, die erlebnispadagogischen MalRnahmen so zu inszenieren, dass diese heraus-
fordernd und risikoreich, aber gleichzeitig auch aulerst attraktiv auf die Schilerinnen
wirken. Die Lehrer*innen schaffen dabei im Optimalfall eine Situation, die von den Schi-
ler“innen nicht umgangen oder verschoben werden kann, sondern deren Herausforderung
unmittelbar angenommen werden muss (Paffrath, 2017, S. 84). Durch die Kombination
von Spiel- und Ernstcharakter in erlebnispadagogischen Malnahmen kénnen aus alltagli-
chen Ereignissen pragende Erkenntnisse der Schiiler*innen reifen.

5.3.4 Grenzerfahrung

Fur die Erlebnispadagogik ist auRerdem das Lernen durch Grenzerfahrungen charakteri-
stisch. Daflir wird erneut das Lernzonenmodell nach Luckner und Nadler zur Erklarung
herangezogen. Da das Modell bereits unter Punkt 4.3 Das Lernzonenmodell nach Nadler
und Luckner, S. 20 ausfihrlich beschrieben wurde, soll an dieser Stelle nur kurz darauf
eingegangen werden.

Nach der Vorstellung nach Luckner und Nadler kann Lernen nur dann stattfinden, wenn
eine Person ihre Komfortzone aus Sicherheit, Schutz und Vertrautheit verlasst und sich in
die Lernzone aus Verunsicherung, Anspannung und Irritation begibt. Genau dieser Mo-
ment, wenn eine Person die Grenze (bertritt und sich zum Unbekannten und Unvertrau-
ten vorwagt, ist dabei entscheidend. Es ist eine Gradwanderung zwischen Uber- und Un-
terforderung, die ausschlaggebend ist, ob die Schiler*innen die Grenzerfahrung erleben
und dadurch lernen, ob sie gelangweilt sind oder ob sie Angst und Panik erleben. Daher
sind eine prazise Planung und Vorbereitung der ,handlungsorientierten Lernphasen zwi-
schen Komfort- und Panikzone“ durch die Lehrer*innen unerlasslich (Paffrath, 2017, S.
59). Es ist essenziell, dass die Lehrer*innen ihre Schiler*innen sowie deren Starken und
Schwachen gut kennen und einschatzen kénnen, um Grenzerfahrungen zu erméglichen.
Denn der Moment, in welchem Lernende Grenzerfahrungen erleben kénnen und den
Schritt Gber die eigenen Grenzen wagen, ist ein sehr individueller. Schafft es eine Lehr-
person, wahrend erlebnispadagogischer Malknahmen Grenzerfahrungen fiir die Schi-
ler*innen zu ermoglichen, erhdht sich die Wahrscheinlichkeit, dass aus Ereignissen pra-
gende und nachhaltig wirkende Erkenntnisse werden und die Schiler*innen durch diese
Maflnahmen in ihrem Lern- und Entwicklungsprozess unterstitzt werden
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5.3.5 Ressourcenorientierung

Ein weiteres Strukturmerkmal der Erlebnispadagogik stellt die Ressourcenorientierung
dar. Sie steht fiur die Férderung von Wachstum und Entwicklung der Schiler*innen durch
erlebnispadagogische Malinahmen. Mithilfe der Ressourcenorientierung will sich die Er-
lebnispadagogik von einer defizitorientierten Didaktik abwenden und sich zu einer Didaktik
mit wachstumsorientierter Sichtweise entwickeln (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 135).
Der Fokus soll auf den Ressourcen, Starken und (bis dahin unentdeckten) Potenzialen
der Schiler*innen liegen, die mithilfe der erlebnispadagogischen Malktnahmen entfaltet
werden koénnen. Dieser Haltung liegt ein ,Menschenbild zugrunde, das sich an den
Selbstentfaltungskraften und Entwicklungsmdglichkeiten des Einzelnen orientiert"
(Paffrath, 2017, S. 86).

In diesem Zusammenhang ist auBerdem die selbsterflillende Prophezeiung beziehungs-
weise der Pygmalion-Effekt zu erwahnen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 145). Diese
meint, dass sich die Erwartungen der Lehrpersonen beziglich der Entwicklung und des
Wachstums der Schiiler*innen im Laufe der Lernprozesse bewahrheiten kénnen. Daraus
I&sst sich schlieRen, dass eine positive Haltung und Einstellung der Lehrer*innen bezlg-
lich der Lernprozesse, der Wachstums- und Entfaltungspotenziale der Schiiler*innen be-
deutsam sein kdnnen. Aber auch fir die Schiler*innen selbst gilt dieses Prinzip. Glauben
Schiler*innen an sich selbst, ihre Leistungen und Potenziale, werden sie sich besonders
anstrengen und viel Zeit in ihren Lernprozess investieren. Dadurch werden sie ,trotz
Ruckschlage, Fehler oder Irrwege” ihre Ziele eher erreichen (Paffrath, 2017, S. 86). Die
Ressourcenorientierung ist damit ein bedeutsames Strukturmerkmal der Erlebnispadago-
gik, da es zum einen die methodische Umsetzung und zum anderen die Haltung der
Lehrpersonen sowie die der Schiiler*innen beeinflusst.

5.3.6 Selbststeuerung

Ein weiteres zentrales Strukturmerkmal der Erlebnispadagogik ist die Selbststeuerung.
Daflir muss erwahnt werden, dass bei erlebnispadagogischen MaRnhahmen neben dem
Prinzip Learning by doing auch das Lernen durch Versuch und Irrfum eine zentrale Rolle
spielt (Paffrath, 2017, S. 86). Die Schiler*innen sollen sich, ihre Starken und Schwachen
selbst kennenlernen, weshalb auch Irrwege gegangen werden durfen oder Fehlverhalten
in Kauf genommen werden muss. In der Erlebnispadagogik sollen diese Fehler als Chan-
cen gesehen werden, aus welchen die Schiler*innen lernen kénnen. Paffrath betont in
diesem Zusammenhang, dass die ,Erkenntnisse neuerer Forschungen Uber den Zusam-
menhang von Erlebnisorientierung, Fehlerkontrolle und Selbststeuerung das Konzept der
Erlebnispadagogik unterstutzten“ (Paffrath, 2017, S. 87). Ob die gemachten Fehler als
Lernprozesse von den Schiler‘innen gesehen werden und vor spateren irrtimlichen Si-
tuationen schutzen, hangt dabei vor allem von der ,Intensitat der einhergehenden Erleb-
nisqualitat® ab (Paffrath, 2017, S. 87). Daher ist bei diesem Strukturmerkmal die Betreu-
ung und Begleitung durch die Lehrpersonen besonders wichtig. Die Lehrperson muss den
Schiler*innen ausreichend Raum fiir Lernprozesse ermoglichen sowie Handlungsoptio-
nen und Auswahlmdglichkeiten in den Planungsphasen bieten. Auch Uber den Grad der
Herausforderung und die Reflexionsgestaltung muissen die Schiler*innen selbststandig
entscheiden kénnen (Paffrath, 2017, S. 87). Die Offenheit der Angebote und die Freiwil-
ligkeit der Schiler*innen sind fir das selbstbestimmte Lernen im Rahmen erlebnispad-
agogischer MaRRnahmen unerlasslich. Dies schlie3t jedoch nicht aus, dass bestimmte
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Vereinbarungen innerhalb der Gruppe gelten. Denn eine entsprechende Sicherheit und
Planungsmadglichkeit muss garantiert werden. Das Mal der Selbststeuerung sollte dabei
der Entwicklung und den Fahigkeiten der Gruppe sowie der einzelnen Individuen entspre-
chen. Aulerdem ist bei diesem Strukturmerkmal zu betonen, dass sich die Erlebnispad-
agogik zum einen auf die Gruppe als Ganzes bezieht, gleichzeitig aber auch das Indivi-
duum selbst in den Fokus stellt. Denn durch erlebnispadagogische Maflinahmen werden
gemeinsame wie auch individuelle Ziele der Schiler*innen verfolgt (Kamer, 2017, S. 15).
Durch die Erlebnispadagogik werden die Schiler*innen darin unterstitzt, sich selbst Ziele
zu setzen und nach Wegen zur Problemldésung zu suchen und diese zu finden. Dadurch
tragt die Erlebnispadagogik ihren Teil zur Selbststeuerung, Selbstbestimmung und
Selbstverantwortung der Lernenden bei.

5.3.7 Soziale Interaktion und Gruppe

Der Mensch ist ein soziales Wesen und damit auf die Gruppe, soziales Miteinander sowie
auf soziale Interaktion angewiesen (Paffrath, 2017, S. 88). Die Werte und Normen einer
Gesellschaft wie auch soziale Kompetenzen erwerben Menschen durch zwischenmensch-
liches Miteinander im Laufe des Lebens. Die Erlebnispadagogik knipft mit ihren Mal-
nahmen und Angeboten an die Férderung der sozialen Kompetenzen und insbesondere
an die Forderung der sozialen Interaktion an. Da erlebnispadagogische MalRnahmen vor-
nehmlich in der Gruppe stattfinden, werden die Schuler*innen bereits friih in sozialen
Kompetenzen geférdert. Die Schiler*innen planen miteinander, teilen Ideen und LO&-
sungsvorschlage, gehen aufeinander ein und arbeiten an einem gemeinsamen Ziel. Sie
erleben, dass mithilfe der sozialen Interaktion Herausforderungen besser gelést werden
kénnen und jede*r Schiler*in fir den Gruppenprozess eine bedeutsame Rolle zukommt.
Dadurch erleben die Schiiler*innen gemeinsam als Gruppe Erfolge aber auch Misserfolge
und entwickeln sich so als Gemeinschaft weiter. Aber auch ,individuelle Entwicklungspro-
zesse und Kompetenzen wie Mut, Sicherheit oder Selbstvertrauen werden durch die so-
ziale Resonanz entscheidend unterstutzt” (Paffrath, 2017, S. 88). Daher ist das Struktur-
merkmal der sozialen Interaktion flir erlebnispadagogische MalRknahmen und damit auch
fur die Entwicklungsprozesse der Lernenden sehr bedeutsam und unerlasslich.

5.3.8 Aktion und Reflexion

Fir das Handlungslernen, zu welchem die erlebnispaddagogischen MaRnahmen zahlen,
sind Aktion und Reflexion entscheidende, unerlassliche Phasen (Paffrath, 2017, S. 88).
Die Aktion stellt das Handeln, und das damit einhergehende individuelle Erleben wahrend
erlebnispadagogischer MaRnahmen, dar. Die Reflexion meint ,das Nachdenken Uber die
(eigenen) Handlungen, Gedanken und Geflihle mit dem Ziel, sich seines Selbst bewusst
zu werden® (Friebe, 2018, S. 45). Diese Phase ist notwendig, damit aus Erlebnissen Ler-
nerfahrungen werden, die anschlieRend in den Alltag Gbertragen werden kénnen. Die Re-
flexionsphasen kdnnen je nach Zielsetzung vor, wahrend oder nach der Aktion eingesetzt
werden. Nach Friebe stellt die ,Reflexion eine Schliisselkompetenz dar, um mit Heraus-
forderungen des komplexen Alltags gelingend umgehen zu kénnen* (Friebe, 2018, S. 45).
Haufig fallt es jedoch vor allem jingeren Schiler*innen schwer, sich auf die Reflexion
direkt einzulassen und Uber das eigene Handeln, die Gedanken und Gefiihle wahrend des
Erlebens zu erzahlen und zu reflektieren. Dies liegt meistens an der flir den (Schul-) Kon-
text ungewohnten Aufgabenstellung sowie an der Situation, vor einer Gruppe Uber das
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eigene Erleben zu sprechen (Friebe, 2018, S. 47). In dem Fall ist es die Aufgabe der Leh-
rer*innen, eine reflexionsfreundliche Atmosphéare sowie passende Rahmenbedingungen
zu schaffen, in der die Schuler*innen eine Distanz zur Aktion aufbauen kénnen. Denn erst
durch eine gewisse Distanzierung wird es den Schiler*innen ermdglicht, das Erlebte
,hachzuempfinden, zu analysieren und zu bewerten* (Paffrath, 2017, S. 88). Dabei soll
besonders behutsam und kleinschrittig vorgegangen werden, vom objektiven Handeln bis
hin zum subjektiven Erleben der Schiler*innen. Nach Friebe soll zuerst der Fokus auf
dem Rickblick liegen, um anschlieRend einen Einblick in das Handeln und Erleben wah-
rend der Aktion zu schaffen und am Ende einen Ausblick und den Transfer zum Alltagsle-
ben zu ermoglichen. AuRerdem stellt Friebe fiir diese Szenarien zehn Mdglichkeiten dar,
in denen neben dem ,Sprechen auch das Schreiben, Zeichnen, Gestalten, Auswahlen,
Zuordnen, Qualifizieren, Aufstellen, Darstellen oder Besinnen® fiir das Reflektieren ge-
wahlt werden kdnnen (Friebe, 2018, S. 47). Vor allem fur viele Grundschulkinder ist die
Kombination aus verbalem und nonverbalem Reflektieren eine geeignete Mdglichkeit, um
Hemmungen zu Uberwinden. Die dabei entstehenden offenen Gesprache und Diskussio-
nen kénnen das gegenseitige Vertrauen, die Empathiefahigkeit und das Einflhlungsver-
mdgen der Schiler*innen férdern. Durch die aufeinander abgestimmte Kombination aus
Aktion und Reflexion kénnen so aus Erlebnissen Erfahrungen werden. Vor allem durch
diese Tatsache kann begriindet werden, dass sich die Erlebnispadagogik deutlich von
herkdmmlichen Erlebnis- und SpaRRprogrammen abgrenzt (Friebe, 2018, S. 45). Wie die
verschiedenen Reflexionsmodelle in der Erlebnispadagogik aufgebaut sind, wird unter
Punkt 5.5 Reflexionsmodelle der Erlebnispddagogik mit Grundschulbezug, S. 41 naher
erlautert.

5.4 Ziele der Erlebnispadagogik mit Grundschulbezug

Lehrpersonen versuchen bei der Planung und Umsetzung erlebnispadagogischer Mal3-
nahmen bestimmten Leitzielen zu folgen, um so die mit den Zielen einhergehenden Wir-
kungen erzielen zu kdénnen. Dabei kdnnen sich die Ziele sowohl auf das Individuum
selbst, als auch auf die Gruppe als Ganzes beziehen. In mancher Literatur werden die
Leitziele auch unter dem Begriff Dimensionen gefasst. Je nach ausgewahltem Leitziel
beziehungsweise ausgewahlter Dimension verfolgen die erlebnispadagogischen Mal-
nahmen unterschiedliche Teilziele, die die Zielrichtungen nochmals feingliedriger untertei-
len.

Dabei ist zu betonen, dass die erlebnispadagogischen Ziele ein hoch komplexes Netz
darstellen, in welchem sich die Leitziele ,nur idealtypisch in Rubriken unterteilen lassen®
und die einzelnen Teilziele durchaus ambivalent sind“ (Paffrath, 2017, S. 81). Trotzdem ist
es wichtig, sich mit den Zielen und deren Richtungen auseinanderzusetzen sowie die
Schwerpunkte herauszuarbeiten. Das liegt zum einen daran, dass die Ziele Orientie-
rungshilfen fir die Lehrerinnen darstellen kénnen, die erlebnispadagogische Mallnahmen
planen. Zum anderen ist das Festlegen von Zielen fiir erlebnispadagogische Malknahmen
daher so bedeutsam, da durch die MalRnahmen gezielte Entwicklungsprozesse ermdglicht
werden kénnen. Geht es den Lehrer*innen hauptsachlich um das Erleben auflergewdhnli-
cher Szenarien, ist dies fur die Schiler‘innen in den meisten Fallen durchaus spannend
und interessant und daher keinesfalls abzulehnen. Jedoch kann man nicht davon ausge-
hen, dass diese ,erlebnisorientierten Malinahmen mit ihrem Event- und Erlebnischarakter*
dieselben Entwicklungspotenziale und Lernchancen bergen wie erlebnispadagogische

36



Potenziale erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Grundschule - Zusammenhange mit Lernerfolg, Selbstkonzept und
sozialer Kompetenz

5. Erlebnispddagogik in der Grundschule

MaRnahmen (Eisinger, 2016, S. 8). Denn diese sind durch die prazise Planung konkreter
Ziele und Malnahmen so ausgelegt, dass sie die Personlichkeitsentwicklung der Schi-
ler“innen als Individuen sowie das Wachstum und die Entwicklung der Gruppe ermogli-
chen kénnen. Im Folgenden werden die funf Leitziele, die sich auf die Personlichkeitsbil-
dung, das soziale Lernen und die soziale Interaktion, die Gesellschaft und Kultur, die Na-
tur sowie auf die spirituelle und religiose Dimension beziehen, sowie deren Teilziele, na-
her betrachtet. AuRerdem werden die vier Anwendungsfelder erlebnispadagogischer
Maflnahmen nach Simon Priest kurz vorgestellt. Priest fasst die Zielrichtungen der Erleb-
nispadagogik in seinem program designs Modell zusammen.

5.4.1 Die personlichkeitsbildende Dimension

Das erste Leitziel erlebnispadagogischer MalRnahmen stellt die Personlichkeitsbildung
dar, die vor allem durch das ganzheitliche Lernen mit Kopf, Herz und Hand geférdert wer-
den soll. Die Schiler*innen sollen mit allen Sinnen lernen und so ihren Korper, und die
damit zusammenhangenden Starken und Schwachen, besser wahrnehmen. Die eigene
Kérpererfahrung und Bewegungsvielfalt zu erfahren kann als Teilziel der personlichkeits-
bildenden Dimension gesehen werden (Paffrath, 2017, S. 82). Ein weiteres Teilziel stellt
die Starkung und Foérderung des Selbstvertrauens, der Selbststéndigkeit und der Selbst-
verantwortung dar (Paffrath, 2017, S. 82). Hahn hatte das Ziel, Schuler*innen durch die
Verantwortungstibernahme zur Verantwortung zu erziehen. Diese Vorgehensweise vertre-
ten viele Lehrer*innen, die mit erlebnispadagogischen Malnahmen arbeiten, noch immer.
Die Schiler*innen werden vor personliche Herausforderungen gestellt, die sie selbststan-
dig, allein oder in der Gruppe meistern sollen. lhnen wird dadurch die Verantwortung fir
ihr eigenes Tun Ubergeben, wodurch die Schiiler*innen wachsen und sich entfalten sowie
Selbstvertrauen in die eigenen Krafte entwickeln kénnen. Mithilfe des freien und ganzheit-
lichen Arbeitens, das die Lehrer*innen den Schiler*innen bieten, kann auRerdem die
Kreativitat geférdert werden (Paffrath, 2017, S. 82).

Gleichzeitig wollen erlebnispadagogische MalRnahmen durch das individuelle Erleben und
die aktive Reflexion des Gruppengeschehens zur emotionalen Sensibilitdt und Erlebnisfa-
higkeit beitragen (Paffrath, 2017, S. 82). Mithilfe der aktiven Reflexion soll die Wert- und
Sinnorientierung der Schiler*innen unterstitzt und geférdert werden (Paffrath, 2017, S.
82). Die Schiuler*innen sollen ihre eigenen Werte und Vorstellungen reflektieren sowie
Perspektiven anderer nachempfinden kdnnen. Vor allem jingere Schuler*innen bendtigen
hierbei oftmals eine intensive Unterstlitzung, was eine sorgfaltige und einflihlsame Vorbe-
reitung durch die Lehrer*innen erfordert. Dabei kénnen die Lehrer*innen ihre Schi-
ler“innen beispielsweise durch entsprechende Impulsfragen unterstitzen. Mithilfe vielsei-
tiger erlebnispadagogischer Ubungen, die drinnen oder drauRen umgesetzt werden kén-
nen, wollen Lehrer*innen durch pragende Erlebnisse ,charakterbildende Wirkungen erzie-
len und die Persodnlichkeit [der Schiler*innen] pragen“ (Heckmair & Michl, 2018, S. 120).

5.4.2 Die Dimension des sozialen Lernens und der sozialen Interaktion

Dieses Leitziel betont die Entwicklung der einzelnen Individuen und der Gruppe als Gan-
zes wahrend und durch erlebnispadagogische MaRnahmen. Meist finden diese in Grup-
pensettings statt, weshalb der Blick auf der Entwicklung jeder einzelnen Schilerin bezie-
hungsweise jedes einzelnen Schiilers aber auch auf die Entwicklung der Schulklasse fallt.
Fir gewohnlich wahlt jedes Gruppenmitglied seine Rolle selbst, sodass sich die Schi-
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lersinnen mit ihrer Rolle wahrend der erlebnispadagogischen MaRnahmen identifizieren
kénnen. Sie lernen gemeinsam zu planen und zu handeln sowie auf andere Mitschi-
lerinnen einzugehen. Im Schulsetting werden dadurch neben der Kommunikation auch
die Teilziele Kooperation, Teamfahigkeit und Toleranz der Schuiler*innen gestarkt und
gefordert (Paffrath, 2017, S. 82). Die Schiler*innen erleben, dass jede*r einen Teil zum
Gruppengeflige beitragen kann und jede Rolle fiir diesen Gruppenprozess und die Ge-
meinschaft unerlasslich ist. Die Schiler*innen lernen, wie wichtig die Dialogbereitschaft,
die Zusammenarbeit und die Kommunikation in Gruppenphasen sein kann und kénnen so
prosoziale Einstellungen erwerben (Paffrath, 2017, S. 82). Mithilfe dieses Leitziels wird
dartber hinaus das Strukturmerkmal der sozialen Interaktion geférdert. Arbeitet die Grup-
pe effektiv zusammen, kann ein Gefiihl der Gemeinschaft und des Zusammenhalts ent-
stehen, was den einzelnen Schiler*innen Halt und Sicherheit verleihen kann (Heckmair &
Michl, 2018, S. 119). Die Erlebnispddagogik mdchte mit dieser Dimension auflerdem dem
Teilziel Solidaritédt nachkommen. Durch entsprechende Ubungen und erlebnispadagogi-
sche Herausforderungen sollen die Schiler*innen Einfiihlungsvermégen, Rlicksichtnahme
und Hilfsbereitschaft entwickeln sowie in der gegenseitigen Ricksichtnahme und Offen-
heit geférdert werden (Heckmair & Michl, 2018, S. 119). Die Erlebnispadagogik méchte
mit diesem Leitziel vielseitige Lernprozesse ermoglichen, die sich zum einen auf die kom-
plette Schulklasse beziehen, indem die Schiler*innen Nahe und Gemeinschaft erleben,
aber auch die Entwicklung der einzelnen Schilerinnen in den Fokus nehmen. An dieser
Stelle ist bereits zu erkennen, dass sich die jeweiligen Teilziele mit Teilzielen anderer
Leitzielen Uberschneiden sowie teilweise deckungsgleich mit den Strukturmerkmalen sind.

5.4.3 Die gesellschaftliche oder kulturelle Dimension

Die Leitziele der gesellschaftlichen oder kulturellen Dimension liegen in der Integration
und Emanzipation der Schiler*innen durch erlebnispadagogische MaRnahmen (Paffrath,
2017, S. 82). Die Integration hat dabei vor allem das groRRe Teilziel, dass sich die Schu-
ler“innen in die jeweiligen Gruppen einfinden, in denen sie sich bewegen. Im schulischen
Kontext betrifft dies vor allem die Klasse als Gruppe der Peers. Die Schiler*innen sollen
lernen ihre eigenen Werte kritisch zu reflektieren und mit den Werten und Normen der
Gruppe abzugleichen, um entsprechend handeln zu kénnen und Anschluss zu finden.
Dazu gehért auch, dass die Schuler*innen lernen, sich wahrend und nach erlebnispad-
agogischen MalRRnahmen in die Perspektiven anderer hineinzuversetzen. Vor allem jlinge-
re Schiler*innen bendtigen dafiir entsprechende Impulse und die direkte Unterstiitzung
durch die Lehrperson. Denn es kann nicht davon ausgegangen werden, dass Grund-
schulkinder den Wertebegriff fassen, geschweige denn ihre eigenen Werte kritisch hinter-
fragen kénnen. Es ist die Aufgabe der Lehrperson Werte und Normen entsprechend zu
thematisieren und fir die Schiler*innen altersgerecht aufzubereiten und entsprechend
greifbar zu machen. Ein weiteres Teilziel stellt die Arbeits- und Sozialféhigkeit dar, die
mithilfe erlebnispadagogischer MalRnahmen geférdert werden soll (Paffrath, 2017, S. 82).
Die Sozialfahigkeit tragt insofern zur Integration bei, als dass die Schuler*innen lernen,
Signale des Gegenlbers wie Tonfall oder Kdrperhaltung wahrzunehmen, auf diese zu
reagieren sowie entsprechend auf den Gegenulber eingehen zu kénnen. Vor allem bei
Konfliktsituationen wahrend erlebnispadagogischer Mallnahmen wird diese Fahigkeit her-
ausgefordert und kann so eingelibt werden. Dadurch erarbeiten sich die Schiler*innen
eine gewisse Kultur- und Gesellschaftsfahigkeit (Paffrath, 2017, S. 82).

38



Potenziale erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Grundschule - Zusammenhange mit Lernerfolg, Selbstkonzept und
sozialer Kompetenz

5. Erlebnispddagogik in der Grundschule

Die Emanzipation verfolgt das grofRRe Teilziel, dass Schuler*innen eigene Wertvorstellun-
gen entwickeln, eigene Interessen vertreten und sich zu selbststandigen Individuen ent-
wickeln (Paffrath, 2017, S. 82). Sie sollen durch entsprechende erlebnispadagogische
Maflnahmen sich selbst, mit ihren Starken und Schwachen, besser kennenlernen und mit
dieser Erkenntnis auf bevorstehende Herausforderungen reflektierter reagieren kénnen.
Das Kennenlernen der eigenen Person soll die Schiiler*innen aulterdem darin unterstiitz-
ten, Zukunftsvorstellungen zu entwickeln, um so das eigene Leben zu gestalten. Dabei
setzen sich die Schiler*innen mit ihrer kulturellen und gesellschaftlichen Herkunft ausein-
ander und es kann zur gesellschaftlichen Mit- und Neugestaltung, einem weiteren Teilziel
der Emanzipation, kommen (Paffrath, 2017, S. 82). Unter der Emanzipation ist auf3erdem
die Teilhabe und Partizipation als Teilziel zu fassen (Paffrath, 2017, S. 82). Durch die
Perspektiveniibernahme und das Hineinversetzen in andere Rollen wahrend erlebnispad-
agogischer MalRnahmen sollen die Schiler*innen ihren eigenen Standpunkt sowie die
Vorstellungen anderer kennenlernen und reflektieren. So kénnen sie auf Gegebenheiten
der Gesellschaft reagieren und ein Teil davon werden.

Das Ziel der gesellschaftlichen oder kulturellen Dimension erlebnispadagogischer Mal3-
nahmen liegt damit zum einen in der Findung der eigenen Identitat und zum anderen in
der Findung der eigenen Rolle beziehungsweise eigenen Position in der Gruppe.

5.4.4 Die 6kologische Dimension

Das Okologische Lernen als Leitziel in der Erlebnispadagogik steht vor allem flir die Ver-
antwortung, die eine Person nicht nur fir sich und den Nachsten, sondern auch fiur die
Umwelt ibernehmen soll. Erlebnispadagogische Mallinahmen, die in der Natur stattfinden,
stehen haufig in der Kritik, den Naturschutz nicht ernst zu nehmen. Auch dass Schu-
ler*innen die dkologische Sichtweise aulter Acht lassen wird von Naturschiitzern immer
wieder betont. Jedoch ist die Erlebnispadagogik eine geeignete Mdéglichkeit, flr das The-
ma Naturschutz zu sensibilisieren und den Natursport mit dem Naturschutz zu vereinen.
Es kann davon ausgegangen werden, dass Personen die Natur eher schitzen, wenn der
Wert der Natur wahrend erlebnispadagogischer Malinahmen flir sie erlebbar wird
(Heckmair & Michl, 2018, S. 120). Die Schuler*innen lernen dabei die ,Natur als Lebens-
raum und Lebensgrundlage wahrzunehmen® (Paffrath, 2017, S. 82). In diesem Zusam-
menhang konnen erlebnispadagogische Malinahmen zur Bildung flir nachhaltige Entwick-
lung, einer Leitperspektive des Bildungsplans Baden-Wirttembergs, beitragen. Die Schi-
ler*innen sollen durch dieses Teilziel lernen, wie sie Verantwortung fir die Umwelt tber-
nehmen sowie sich aktiv flir dessen Schutz engagieren kénnen. Finden erlebnispadago-
gische MafRnahmen in Sporthallen oder dem Klassenzimmer statt, ist es die Aufgabe der
Lehrperson, den Naturschutz sowie das Wechselverhéltnis zwischen Mensch und Natur
zu thematisieren und entsprechende Impulse zu schaffen, sodass die Schiler*innen den
Transfer zu alltdglichen Handlungen schaffen (Paffrath, 2017, S. 82). Die Natur und Um-
welt als Leitziel in erlebnispadagogischen Malknahmen will die Lernenden damit vor allem
auf einen bewussten und nachhaltigen Umgang mit der Natur vorbereiten und sensibilisie-
ren.

5.4.5 Die spirituelle oder religiose Dimension
Die spirituelle oder religiose Dimension erlebnispadagogischer Malinahmen steht fiir das
Ziel, die Menschen aus dem hektischen Alltag hin zu einer bewussten Entschleunigung zu
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bringen. Die Lernenden sollen sich von der schnelllebigen Gesellschaft voriibergehend
I6sen, Langsamkeit entdecken und sich ausgehend von erlebnispadagogischen Mal-
nahmen auf die Suche nach dem Sinn des Lebens machen. Sie sollen die Bedeutung des
Lebens kennenlernen und sich ganz bewusst auf ihr eigenes konzentrieren. Dadurch sol-
len sie unterstitzt werden, ihre eigene Lebenswelt kennenzulernen und diese aktiv zu
gestalten. Je nach Spiritualitdt und Glaube kann diese Dimension als ,meditativer Zugang
zur eigenen Person, zur Natur oder zur Welt“ gesehen werden oder auch fir eine bewuss-
te Suche nach Gott stehen, in welcher sich eine Person mit dem Leben und der Vergang-
lichkeit auseinandersetzt (Paffrath, 2017, S. 82). Die Entscheidung Uber das jeweilige
Teilziel und die damit einhergehende Tiefe des Glaubens und der Spiritualitat liegt, vor
allem bei diesem speziellen Leitziel, bei jeder Person selbst. Zu betonen ist bei diesem
Leitziel jedoch, dass es nicht ausschlieRlich um Gott und den religiosen Glauben gehen
muss. Vor allem im schulischen Kontext hat es sich als geeignet erwiesen, den Fokus
erlebnispadagogischer Malknahmen auf eine bewusste Entschleunigung der Teilneh-
mer*innen zu richten sowie sich auf das eigene Leben, das Wachstum und die Entwick-
lung zu konzentrieren.

5.4.6 Erlebnispadagogische Anwendungsfelder nach Priest

Simon Priest kategorisierte 1994 in seinem program designs Modell vier Anwendungsfel-
der, in welchen erlebnispadagogische Malkhahmen geeignet umgesetzt werden kdnnen.
Dabei flgte er den jeweiligen Bereichen entsprechende Zielrichtungen hinzu. Die Eintei-
lung soll den Erlebnispadagog*innen eine ,Hilfestellung sein, um Konzepte [beziehungs-
weise MalRnahmen] mit definierten Zielrichtungen besser fassen und einordnen zu kén-
nen“ (Heckmair & Michl, 2018, S. 111). Erlebnispadagogische MaRnahmen kénnen sich
damit je nach Zielsetzung auf Freizeit und Erholung, auf Bildung und Entziehung, auf
Training und Weiterbildung oder auf Selbsterfahrung und Therapie beziehen.

Maflinahmen, die dem Anwendungsbereich Freizeit und Erholung zugeordnet wer-
den, folgen dem Prinzip ,change the way people feel“ und setzen ihren Schwerpunkt auf
affektive Reaktionen. Diese sind fir Individuen oftmals so pragend, dass sie auch ohne
angeleitete Reflexion durch die Erlebnispadagog*innen auf die Person und die Gruppe
wirken kénnen (Eisinger, 2016, S. 11). Die erlebnispadagogischen MalRnahmen sollen
vorwiegend mit Spafd, Genuss und Entspannung bei den Schiler*innen beziehungsweise
den Teilnehmer*innen einhergehen (Heckmair & Michl, 2018, S. 110).

Maflinahmen, die dem Anwendungsbereich Bildung und Erziehung zugeschrieben
werden, beziehen sich vor allem auf kognitive Prozesse. Die Erlebnisse der erlebnispad-
agogischen MalRnahmen sollen die Schiilerinnen zum Nachdenken und Reflektieren an-
regen und so das Denken langfristig beeinflussen. Diese MaRnahmen, in denen die Er-
lebnispadagogik als Bildungsarbeit verstanden wird, folgen dem Prinzip ,change the way
people think“ (Heckmair & Michl, 2018, S. 110).

Der dritte Anwendungstyp stellt das Training und die Weiterbildung dar und betont
die damit einhergehende Verhaltensdnderung. Dabei geht es um den Ausbau ,funktiona-
ler Verhaltensweisen®, die die Schuler*innen erkennen und konkret in Verhalten umsetzen
sollen (Boeger, 2005, S. 26). MaRnahmen, die diesem Anwendungsbereich zugeordnet
werden konnen, folgen dem Prinzip ,change the way people behave® (Heckmair & Michl,
2018, S. 110).
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Maflinahmen, die dem Anwendungsbereich Selbsterfahrung und Therapie zuge-
ordnet werden, wollen vor allem eine ,Veranderung von Fehlverhalten bewirken. Dysfunk-
tionale Verhaltensweisen sollen dabei vermindert werden® und neue, forderliche Verhal-
tensweisen sollen erlernt, gestarkt und umgesetzt werden (Boeger, 2005, S. 26). Mit die-
sen therapeutischen Zielen wird das Prinzip ,change the way people misbehave“ unter-
stitzt (Heckmair & Michl, 2018, S. 110).

Die Zuschreibung eines Anwendungsbereiches nach Priest hangt damit vor allem
von den fur die MaRnahme gewahlten Zielen ab. Erlebnispadagogische MaRnahmen, die
in der Schule stattfinden, werden aufgrund des gesetzlichen Bildungs- und Erziehungsauf-
trags, auf den ersten Blick lediglich dem Anwendungsbereich der Bildung zugeschrieben.
Jedoch kann die MaBnahme neben der Bildungsarbeit auch die Anderung von Geflihlen,
Verhalten oder Fehlverhalten bewirken und somit einem der anderen drei Anwendungsbe-
reiche beziehungsweise mehreren Bereichen zugeschrieben werden.

5.5 Reflexionsmodelle der Erlebnispadagogik mit Grundschulbezug
Wie bereits mehrmals in dieser Arbeit angedeutet, ist Reflexion fir die Wirkung erlebnis-
padagogischer Malknahmen aulierst bedeutsam. Im Laufe der Entwicklungsgeschichte
der Erlebnispadagogik kristallisierten sich aus verschiedenen Modellen vor allem drei,
heute sehr bekannte Reflexionsmodelle heraus: Das Metaphorische Modell, das Modell
The mountains speak for themselves sowie das Modell Outward Bound Plus. Diese Re-
flexionsmodelle werden vor, wahrend oder nach der Aktion eingesetzt und sollen die
Schiler*innen so in ihrem Lernprozess unterstitzen. Die drei Modelle verdeutlichen au-
Rerdem die Entwicklungsprozesse der Erlebnispadagogik, weshalb manche Autor*innen
auch von den Entwicklungsphasen statt Reflexionsmodellen sprechen.

Das urspringlichste Modell ist das Modell The mountains speak for themselves,
welches die unmittelbare Wirkung von Naturerlebnisse betont. Es folgte das Modell Out-
ward Bound Plus, welches die erlebnispadagogische MaRnahme durch eine gezielte Re-
flexion nach der Aktion erganzt. Das metaphorische Modell ist das jingste unter diesen
drei Modellen. Fur den wirkungsvollsten Lern- und Entwicklungserfolg fordert das Modell
eine Strukturahnlichkeit zwischen erlebnispadagogischer Malnahme und der Alltagssitua-
tion der Teilnehmer*innen. Fir Stephen Bacon, auf den das Modell zurickgeht, war au-
Berdem eine ,padagogische Begleitung wahrend der Aktion [durch Erlebnispada-
gog*innen] sowie ein bewusster Verzicht auf eine Reflexion“ unerlasslich (Eisinger, 2016,
S. 95). Da diese drei Modelle auch heute noch Verwendung finden, und nicht als histo-
risch abgeschlossen betrachtet werden sollten, wird in dieser Arbeit die Bezeichnung Mo-
dell vorgezogen und die Entwicklungsphasen lediglich als charakteristisches Merkmal
gesehen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 238).

Simon Priest und Michael Gass differenzierten die drei traditionellen Reflexions-
mdglichkeiten weiter aus, sodass insgesamt sechs Reflexionsmodelle entstanden. Jérg
Friebe erganzte daraufhin eine weitere Reflexionsmdglichkeit, das Handlungslernen durch
Unterbrechung, welche in der heutigen Praxis groRen Zuspruch findet (Paffrath, 2017, S.
95). Welches Modell fir die jeweilige erlebnispadagogische Mallnahme am geeignetsten
ist, hangt vor allem von der Zielsetzung ab, die die Erlebnispadagog*innen gesetzt haben.
Aber auch die Zielgruppe selbst, deren Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen sollten
bei der Entscheidung berticksichtigt werden und mit den eigenen Vorlieben der Lehrper-
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son in Einklang gebracht werden. Im Folgenden wird auf die einzelnen Reflexionsmodelle
naher eingegangen.

Aktion und Reflexion in erlebnispadagogischen Settings

I ‘
Reflexion ( £ ey T Il einer Aktion
1. Direktives 4. Handlungslernen 6. Kommentiertes |
Handlungslernen pur (The mountains Handlungslernen {
2. Metaphorisches speak fur themselves) 7. Handlungslernen
Handlungslernen. 5. Handlungslernen durch durch Reflexion
| 8. Indirekt- Unterbrechungen (Outward Bound ‘
, metaphorisches plus)
Handlungslernen

Abbildung 6: Ubersicht (iber Gestaltungsméglichkeiten von Aktion und Reflexion bei erlebnispddagogischen
MaBnahmen (Paffrath, 2017, S. 95)

5.5.1 Reflexion vor der Aktion

5.5.1.1 Direktives Handlungslernen

Das direktive Handlungslernen ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrer*innen be-
wusst die Aufmerksamkeit der Schiler*innen bereits vor der eigentlichen Aktion auf be-
stimmte Schwerpunkte lenkt und damit gezielt Kernthemen betont. Dadurch sollen die
Schiler*innen zielstrebig handeln und ganz bestimmte, vordefinierte Ereignisse erleben
(Paffrath, 2017, S. 95). Lang und Rehm formulierten in diesem Zusammenhang passend
den Satz ,Tu, was ich dir sage — erlebe, was ich dir plane“ (Eisinger, 2016, S. 92). Diese
Formulierung zeigt deutlich auf, wie entschieden Lehrer*innen Einfluss auf das Erleben
und Verhalten der Schiler*innen nehmen wollen. Dabei wird im Vorfeld systematisch
,<aber Lernziele gesprochen und gewisse Handlungswege [werden mit den Schiler*innen]
erortert” beziehungsweise gegebenenfalls auch vorgegeben (Eisinger, 2016, S. 93). Da-
durch soll den Schiler*innen bewusstwerden, auf welche Schwerpunkte sie sich konzen-
trieren sollen, was sie mithilfe der erlebnispadagogischen Malinahmen lernen und wie sie
zu diesen Lernprozessen gelangen kénnen. Die Freiwilligkeit, Motivation und Eigeninitiati-
ve der Schiler*innen werden mit diesem Modell wenig bis gar nicht geférdert, da selbst
die Interpretation der Ereignisse von den Lehrer*innen ibernommen wird (Eisinger, 2016,
S. 93). Ein Ausprobieren der eigenen Starken und Schwachen oder auch das Finden indi-
vidueller Lésungen sind bei diesem Modell nicht vorgesehen. Trotz der vielen, feingliedri-
gen Vorliberlegungen der Lehrer*innen gelingen die Malnahmen jedoch nur selten genau
so, wie diese geplant waren. Da der Mensch aulRerst individuell handelt, individuelle Vor-
erfahrungen mitbringt und Impulse sehr unterschiedlich verarbeitet, kann beim menschli-
chen Erleben und Verhalten nicht von einem Reiz-Reaktionszusammenhang ausgegan-
gen werden. Betrachtet man jedoch die Uberlegungen und die feingliedrige Planung der
Lehrer*innen, baut das direktive Handlungslernen auf diesem Zusammenhang auf. Darin
liegt ein grofRes Problem dieses Modells, weshalb es in der Praxis heute nur noch selten
Verwendung findet.
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Trotzdem ist zu erwahnen, dass das Modell fir all die Schiler*innen geeignet sein kann,
die zur eigenstandigen Reflexion nicht oder nur eingeschrankt in der Lage sind. In einer
abgeschwachten Variante, was die Steuerung und den Einfluss durch die Lehrer*innen
betrifft, kann dieses Modell durchaus bei duRert schwachen Grundschulkindern eingesetzt
werden. Auch fir das ,Verdeutlichen oder Erlebbarmachen verschiedener Rollen, Positio-
nen oder Gefiihle [kann dieses Modell] geeignet® sein (Lang & Rehm, 2010, S. 66). Trotz-
dem haben sich im Laufe der Entwicklungsgeschichte geeignetere Modelle fiir den schuli-
schen Kontext herausgestellt, die die Schiler*innen in ihren Lern- und Entwicklungspro-
zessen vielseitiger und langfristig wirksamer unterstiitzen.

5.5.1.2 Metaphorisches Handlungslernen

Das Modell des metaphorischen Handlungslernens wurde erstmals von dem Psychologen
Stephen Bacon Anfang der 1980er Jahre verdéffentlicht und fand in Deutschland grofRen
Zuspruch. Besonders bedeutsam ist bei diesem Modell die Strukturahnlichkeit von erleb-
nispadagogischer MaRnahme zu Alltagssituationen, weshalb manche Autor*innen auch
von isomorphen Strukturen sprechen (Eisinger, 2016, S. 95). Es soll eine ,Synthese von
Handeln, Erleben und Erkennen“ geschaffen werden, die es erméglicht, dass die Schi-
ler*innen das Erlebte aufgrund der Strukturdhnlichkeit zum Alltag in ihr Leben (bertragen
kénnen (Paffrath, 2017, S. 94). Dabei ist es die Aufgabe der Lehrer*innen, eine geeignete,
mdglichst isomorphe Lernatmosphéare zu schaffen sowie den Schiler*innen Gelegenhei-
ten flr neue Erfahrungen und Raum zum Ausprobieren zu ermdglichen. Dabei begleiten
die Lehrer*innen die Schiler*innen wahrend der Aktion und unterstitzen sie bei der Fin-
dung passender Metaphern, damit der Transfer in den Alltag gelingen kann (Eisinger,
2016, S. 96). Spiegeln sich in den erlebnispadagogischen Malkhahmen Herausforderun-
gen des Alltags, kénnen die Schilerinnen durch die Auseinandersetzung und die an-
schlieRende Losung der erlebnispadagogischen Herausforderungen auf Probleme und
Herausforderungen des alltaglichen Lebens vorbereitet werden. Ein sensibler Umgang mit
den Schiiler*innen und deren Metaphern ist bei diesem Modell unerlasslich.

Damit erlebnispddagogische MalRnahmen tatsachlich isomorph zu Alltagssituationen der
Schiler*innen sind und entsprechende Metaphern gebildet werden kénnen, ist es von
groRer Bedeutung, dass Lehrer*innen im Vorfeld eine genaue Zielgruppenanalyse vor-
nehmen. Denn ,Isomorphie kann nicht mit der Schablone hergestellt werden® (Eisinger,
2016, S. 96). Die Lehrer*innen missen dabei sowohl die Schiiler*innen als Individuen
sehen und gut kennen, als auch die Gruppe als Ganzes wahrnehmen. Dies erfordert von
Seiten der Lehrperson eine grindliche und sehr zeitaufwendige Planung, da die MalR-
nahmen exakt der Zielgruppe entsprechen missen. Der hohe Aufwand dieses Reflexi-
onsmodells wird von manchen Lehrer*innen als (zu) grof3e Hirde eingestuft, als dass es
in deren alltagliches Schulleben Einzug fande (Eisinger, 2016, S. 96).

Auf eine explizite Reflexion beziehungsweise vorweggenommene Steuerung durch die
Lehrer*innen kann bei diesem Modell verzichtet werden. Aufgrund der Strukturdhnlichkeit
sollen die Schiler*innen auch ohne angeleitete Reflexion das Erlebte auf ihren Alltag
Ubertragen kénnen. Das metaphorische Lernen stellt mithilfe des Metaphernbildens eine
kreative Moglichkeit dar, Lern- und Entwicklungsprozesse anzubahnen. Sind die Schi-
ler*innen kognitiv in der Lage, die Parallelen zwischen erlebnispadagogischer Malinahme
und Alltag zu erkennen, kann das metaphorische Handlungslernen eine geeignete Lerner-
fahrung sein. Auch kreative Kinder und Jugendliche mit einer blihenden Fantasie kdnnen
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durch das metaphorische Handlungslernen in ihrer Entwicklung wachsen. Sind Leh-
rer*innen bereit, entsprechend isomorphe Lernatmospharen zu schaffen und die Schi-
lersinnen bei der Aktion zu begleiten, bietet sich dieses Modell auch gut fir die Grund-
schule an. Denn vor allem junge Schiler*innen kénnen und wollen sich gerne auf das
Bilden kreativer Metaphern einlassen.

5.5.1.3 Indirekt-metaphorisches Handlungslernen

Das indirekt-metaphorische Handlungslernen stellt eine Erweiterung des metaphorischen
Handlungslernens dar. Auch hier soll eine Strukturgleichheit zwischen erlebnispadagogi-
scher Aktion und Alltagssituation der Schuler*innen bestehen oder hergestellt werden,
sodass die erprobten Verhaltensmuster und Lernerfahrungen auf den Alltag Ubertragen
werden kénnen. Bei diesem Modell erhalten die Schiler*innen vor der eigentlichen erleb-
nispadagogischen Aktion zusatzlich indirekte ,Hinweise auf kontraproduktive Lésungswe-
ge“ (Paffrath, 2017, S. 95). Dadurch soll die Zusammenarbeit in der Gruppe gestarkt und
die Motivation und Effektivitat der Schiler*innen gesteigert werden.

Es hat sich als gunstig herausgestellt, wenn Lehrer*innen ihre Klasse gut kennen sowie
deren Starken und Schwachen einschatzen kénnen. Dadurch kénnen sie Hinweise ge-
ben, die die Schuler*innen in ihrem Lernprozess nitzlich einsetzen kénnen. Als geeignete
Methode hat sich bei diesem Modell auch das Fragestellen herausgestellt, bei welchem
die Lehrer*innen den Schiler*innen indirekt Hinweise geben. Wichtig ist dabei, dass die
Lehrperson eine angenehme, reflexionsfreundliche Atmosphare schafft und ernsthaft an
den Antworten der Schiler*innen interessiert ist. Die Schuler*innen sollen das Gefihl er-
halten, dass ihre Antworten fiir den weiteren Prozess der Mallnahme und fiir das Grup-
pengeschehen wichtig sind. Die Fragen dieser Art sollen abwechslungsreich gestaltet
werden und kdnnten beispielsweise lauten: Welche Schwierigkeiten miisst ihr im Vorfeld
beriicksichtigen? Welche MaBnahmen wollt ihr wéhlen, um effektiv an das Ziel zu kom-
men? Wie wollt ihr zusammenarbeiten? (Eisinger, 2016, S. 98). Im weiteren Verlauf der
erlebnispadagogischen MalRknahme halt sich die Lehrperson eher im Hintergrund.
Indirekte Hilfestellungen in Form von Fragen haben sich bei erlebnispadagogischen Mal3-
nahmen generell als sinnvoll erwiesen. Beispielsweise kdnnen diese auch dann einge-
setzt werden, wenn die Schiler*innen erste Losungsideen entwickelt haben, sich jedoch
in einer Phase befinden, in der sie sich aufgrund zu vieler Meinungsverschiedenheiten auf
keine einheitliche Lésung einigen kénnen (Eisinger, 2016, S. 98). Durch herausfordernde
Fragen kénnen Lehrer*innen ihre Schiler*innen darin unterstitzen, den Fokus wieder auf
den Gruppenprozess zu richten. Dabei wird den Schiler*innen ausreichend Handlungs-
freiraum zur Verfigung gestellt, in welchem sie basierend auf den Erkenntnissen der ge-
stellten Fragen, sich selbst und ihre Lésungsversuche ausprobieren kénnen.

Das Modell ist dabei deutlich vom direktiven Handlungslernen abzugrenzen, welches un-
ter Punkt 5.5.1.1 Direktives Handlungslernen, S. 42 beschrieben wurde. Bei beiden Mo-
dellen erhalten die Schiler*innen im Vorfeld einen entsprechenden Input von den Leh-
rer*innen. Beim indirekt-metaphorischen Handlungslernen kann jedoch davon ausgegan-
gen werden, dass die Hinweise und Impulse weniger stark und bestimmend sind als beim
direktiven Handlungslernen, die Schiler*innen aber trotzdem in ihrem Lernprozess unter-
stitzen (Eisinger, 2016, S. 98). Der Transfer von erlebnispadagogischer Aktion zu All-
tagssituationen wirkt dabei auf dieselbe Weise wie beim Modell des metaphorischen
Handlungslernens. Das indirekt-metaphorische Handlungslernen stellt damit eine Misch-
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form aus den beiden Modellen zuvor dar und ist fir all diejenigen Schiler*innen geeignet,
die aufgrund kreativer Fantasien Parallelen zwischen erlebnispadagogischer MalRnahme
und alltaglichen Situationen erkennen kdnnen, jedoch minimale Unterstitzung durch die
Lehrperson bendtigen. Auch in der Grundschule kann dieses Modell erfolgreich umge-
setzt werden.

5.5.2 Reflexion wahrend der Aktion

5.5.2.1 Handlungslernen pur oder das Modell The mountains speak for themselves
Das Modell stellt den urspriinglichen Outward Bound Ansatz dar, weshalb das Handlungs-
lernen pur als altestes Modell der Erlebnispadagogik gesehen werden kann und vor allem
in den Anfangen der Erlebnispadagogik vertreten wurde (Paffrath, 2017, S. 94).

Es steht flir die Annahme, dass die Erlebnisse erlebnispadagogischer Malknahmen als
,Selbstwirksame und selbstredende Naturerfahrungen® gesehen werden kénnen, daher
auch die englische Bezeichnung The mountains speak for themselves (Kreszmeier &
Zuffellato, 2007, S. 238). Das Modell erinnert stark an Thoreau, der ,die Natur als beste
Lehrmeisterin® versteht (Eisinger, 2016, S. 86). Allein die Erlebnisse, die in der Natur statt-
finden, reichen nach Thoreaus Ansichten aus, um den ,Menschen [nachhaltig] positiv zu
pragen“ (Eisinger, 2016, S. 86). Auch das Modell des Handlungslernen pur vertritt diese
Auffassung. Es wird davon ausgegangen, dass die unmittelbaren Erlebnisse, die eine
Person wahrend erlebnispadagogischer Malinahmen in der Natur macht, eine sehr pra-
gende Kraft besitzen. Dadurch werden Lern- und Entwicklungsprozesse der Schi-
lersinnen wahrend erlebnispadagogischer MaRnahmen von selbst ausgelést und unbe-
wusst beeinflusst. Die erlebnispddagogischen MaRnahmen sind in diesem Modell von
auflen kaum beeinflussbar und steuerbar. Im Gegensatz zu anderen Modellen liegt die
Aufgabe der Lehrer*innen vor allem in der Vorabplanung der Aktion sowie in der Sicher-
stellung eines ausreichenden Schutzes flir alle Schiler‘innen (Eisinger, 2016, S. 86).
Wahrend der Aktion beschrankt sich die Arbeit der Lehrer*innen dagegen auf ein Mini-
mum, da die Erlebnisse unkommentiert fiir sich selbst wirken sollen. Das Erleben wird
dabei als ein so intensiver, innerer Prozess beschrieben, dass die Wirkung der Maflinah-
me von den Individuen direkt auf den Alltag Gbertragen werden kann. Eine angeleitete
Reflexion durch die Lehrer*innen ist daher nicht erforderlich. Auch eine spezielle erlebnis-
padagogische Ausbildung ist nach diesem Modell nicht essenziell. Demnach sind Leh-
rer*innen, die ihre Klasse gut kennen und sensibel auf Wiinsche, Angste oder auch Be-
durfnisse der Schiiler*innen eingehen kénnen in der Lage, erlebnispadagogische Mal}-
nahmen dieser Art durchzufliihren. Denn die Wirkung geht ausschlieBlich auf die intensive,
unkommentierte Naturerfahrung zuriick (Paffrath, 2017, S. 94).

In diesem Punkt liegt jedoch auch die Hauptkritik des Modells. Es kann nicht davon aus-
gegangen werden, dass jede Naturerfahrung fir jedes Individuum eine besondere Wirk-
kraft birgt, die unmittelbar einen Transfer von Erlebtem zu Alltagssituationen ermdoglicht.
Stattdessen wird heute davon ausgegangen, dass ein Erlebnis vor allem dann langfristig
wirkt und zu einem echten Lernerfolg werden kann, wenn die Schiler*innen ,ihre Erleb-
nisse interpretieren, eine personliche Bewertung vornehmen und mit ihrem Alltagsleben in
Verbindung setzen® (Eisinger, 2016, S. 87). Dabei bendtigen vor allem jingere Schi-
lersinnen eine besondere Unterstitzung. Einige Grundschulkinder sind auf eine direkte
Hilfestellung, beispielsweise durch angeleitete Fragen durch Lehrer*innen angewiesen,
damit aus dem intensiven Erlebnis eine Erkenntnis wachsen sowie ein nachhaltiger Lern-
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prozess ausgelost werden kann. Vor allem der Transfer der besonderen Erfahrung in das
alltagliche Leben kann eine besondere Hirde darstellen. Gelingt dieser nicht, bleiben die
Erlebnisse, die die Grundschulkinder wahrend der erlebnispddagogischen Malinahme
gemacht haben, eher eine Erinnerung an einen besonderen Schultag.

Trotzdem nimmt die Aufmerksamkeit fir das Modell des Handlungslernen pur auch heute
immer wieder zu. Es ist ,immer dann berechtigt, wenn erlebnispadagogische Aktivitaten
Einsichten vermitteln, die unmittelbar fir sich sprechen und nicht kommentiert werden
missen® (Paffrath, 2017, S. 96). AuRerdem ist es fUr Situationen geeignet, in welchen
.,meditative Zugange, personliche Empfindungen oder spirituelle Erfahrungen in und mit
der Natur im Vordergrund stehen® (Eisinger, 2016, S. 88). In diesen Fallen wird das be-
wusste Innehalten und Schweigen wahrend und direkt nach der Aktion gezielt eingesetzt,
damit die Teilnehmer*innen die Situation fur sich genielen und empfinden kénnen. Eine
gemeinsame Reflexionsphase wird dabei aber nicht unbedingt ausgelassen. Vielmehr
wird das gemeinsame Reflektieren zeitlich so verschoben, dass es allen Teilneh-
mer*innen entspricht und sie sich auf das Reflektieren gezielt vorbereiten kénnen
(Eisinger, 2016, S. 88).

5.5.2.2 Handlungslernen durch Unterbrechung

Wie bereits erwahnt, geht das Modell des Handlungslernens durch Unterbrechung auf
Jorg Friebe zurilick. Dieser relativ junge Ansatz findet in der heutigen Umsetzung erleb-
nispadagogischer Mallnahmen grol’en Zuspruch, da sich das Modell als besonders er-
folgreich erwiesen hat. Das Handlungslernen durch Unterbrechung kennzeichnet sich vor
allem dadurch, dass die erlebnispadagogische MalRnahme je nach Verlaufsfluss kurz un-
terbrochen wird, um eine direkte Analyse der Situation durchzuflihren. In dieser Zeit steht
die Aktion still. Die Unterbrechung dient vor allem dazu, dass das ,Geschehen in verdich-
teten Situationen analysiert werden kann, typische Verhaltensmuster bewusst gemacht
werden und [gegebenenfalls] geeignete Alternativen erprobt werden kénnen® (Paffrath,
2017, S. 95). Die Unterbrechungen bieten den Schiler*innen bewusst die Mdglichkeit,
das Erlebte und die damit einhergehenden Emotionen zu ordnen und zu verarbeiten. Hau-
fig stehen bei Gruppenprozessen erstmals nur die eigenen Befindlichkeiten im Vorder-
grund und lediglich die eigenen Sichtweisen werden beachtet. Durch bewusste Pausen
kénnen diese Denkweisen durchbrochen werden, sodass Handlungsablaufe gezielt aus
verschiedenen Sichtweisen beleuchtet werden. Diese Distanzierung von der Aktion bietet
allen Teilnehmer*innen die Chance, den Verlauf systematisch zu reflektieren, verschiede-
ne Madglichkeiten fiir den weiteren Verlauf zusammenzutragen und eventuelle Irrwege
umgehen zu kénnen. Das Handlungslernen durch Unterbrechung, das sich durch diesen
gezielten und kontinuierlichen Wechsel aus Aktion und Reflexion charakterisiert, wird in
vielen Literaturen als die derzeit meistverbreitete Methode des Reflektierens dargestellit.
Auch fir den Grundschulkontext kann dieses Modell sehr geeignet sein. Vor allem wah-
rend Entscheidungs- und Konfliktphasen kann es sinnvoll sein, wenn die Lehrperson in
die Aktion eingreift und die Schiler®innen zum Reflektieren auffordert. Durch eine be-
wusste Distanzierung kénnen die Schiler*innen die bisherigen Schritte reflektieren, weite-
re Schritte planen sowie deren Vor- und Nachteile abwagen, aber auch unbewusste Rol-
len und Konflikte unter den Schiler*innen kénnen durch die Unterbrechung aufgedeckt
werden. Die Unterbrechung ermoglicht es, die Potenziale aller Schiiler*innen bestmaoglich
nutzen zu kdnnen, da selbst ruhigere Schiler*innen durch das bewusste Stillstehen des
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Handlungsablaufs zur Sprache kommen kénnen. Auch bei diesem Modell ist ein sensibler
Umgang der Lehrperson mit den Schiler*innen von grolier Bedeutung. Lehrer*innen kon-
nen den Verlauf der erlebnispadagogischen Mallnahme durch entsprechende Fragen und
Impulse bewusst steuern und so die Schiler*innen in ihrem Lernprozess unterstitzen. Je
nach Redebedarf nimmt die Unterbrechung unterschiedlich viel Zeit in Anspruch.

5.5.3 Reflexion nach der Aktion

5.5.3.1 Kommentiertes Handlungslernen

Das Modell des kommentierten Handlungslernens kennzeichnet sich vor allem dadurch,
dass Lehrer*innen nach der Aktion die wichtigsten Punkte der MalRhahme zusammenfas-
sen. Dabei vermitteln sie den Schiler*innen, was sie durch die Erlebnisse lernen konnten
und stellen dar, wie der Transfer des Erlebten in ihrem Alltagsleben stattfinden kénnte.
Die Reflexion der Erlebnisse sowie deren Interpretation wird damit von den Lehrer*innen
Ubernommen, wahrend die Schiler*innen eine eher passive Rolle einnehmen. Von einer
echten Reflexion durch die Schiler*innen kann nicht ausgegangen werden. Es hat sich
herausgestellt, dass dieses Vorgehen ,als wenig hilfreich und eher demotivierend“ von
den Schiler®innen wahrgenommen wird (Eisinger, 2016, S. 89). AulRerdem berichten
Teilnehmer*innen dieses Modells, dass das Verhalten und im speziellen die Ergebnisin-
terpretation durch die Erlebnispadagog*innen als tUberfllissig und besserwisserisches Ge-
habe empfunden wird (Eisinger, 2016, S. 89). Diese Art der Reflexion und Interpretation
ist damit nicht im Sinne der erlebnispadagogischen Denkweise, weshalb dieses Modell
heute eher eine untergeordnete Rolle spielt. Auch fir den Grundschulkontext ist dieses
Modell nur begrenzt geeignet. Denn die Schiler*innen sollen lernen, das Erlebte selbst
zusammenfassen und zu interpretieren. Sie sollen sich in den Transfermdglichkeiten fur
das alltagliche Leben Gben sowie den Versuch vernehmen, ein eigenes ,Resiimee Uber
gewonnene Erfahrungen zu ziehen® (Paffrath, 2017, S. 95).

Trotzdem findet das Modell auch heute immer wieder Verwendung. Beispielsweise wenn
Schiler*innen nicht in der Lage sind selbststandig zu reflektieren und auf die direkte Un-
terstitzung durch die Lehrer*innen angewiesen sind. Besonders jliingeren Schiler*innen
fallt der Transfer von erlebnispadagogischer Ubung zu Alltagssituationen oft schwer. Teil-
weise wird dieses Modell auch gezielt eingesetzt, um den Verlauf bewusst zu beschleuni-
gen, denn eine Selbstreflexion durch die Schiler*innen nimmt oftmals sehr viel Zeit in
Anspruch. Durch die vorgegebene Interpretation der Lehrperson kann Zeit eingespart
werden und die Lehrperson umgeht einer moéglichen Kritik bezliglich Aufbau oder Zielset-
zung der erlebnispadagogischen Malinahme durch die Schiiler*innen (Paffrath, 2017, S.
95). Dass die Lehrer*innen den Schiler*innen dadurch wichtige Lern- und Entwicklungs-
prozesse verweigern kdnnen, findet in diesem Modell keine Beachtung.

5.5.3.2 Handlungslernen durch Reflexion oder das Modell Outward Bound Plus

Das Handlungslernen durch Reflexion, auch unter der Bezeichnung Outward Bound Plus
bekannt, orientiert sich stark an den Vorstellungen Kurt Hahns. Erlebnispadagogische
Mafnahmen sollen sich demnach durch eine ,relativ klar geplante Aktion und einer [an-
schlielRend stattfindende und gezielt eingesetzte] Reflexion® kennzeichnen (Eisinger,
2016, S. 91). AuRerdem ist der Transfer der gemachten Erfahrungen in das Alltagsleben
nach Hahn unerlasslich. Nach Eisinger besteht der Kern des Modells darin, dass der
.Prozess einer erlebnispaddagogischen MalRnahme nicht mit dem Ende der MaRnahme zu
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Ende ist“, vielmehr wirken die individuellen Erlebnisse der erlebnispddagogischen Mal3-
nahme nach und begleiten die Teilnehmer*innen im Idealfall in alltaglichen Situationen
und bei neuen Herausforderungen (Eisinger, 2016, S. 91). Bereits unter Punkt 4.1 Die E-
Kette und die erlebnispddagogische Waage nach Michl, S. 17 wurde aufgezeigt, dass aus
Erlebnissen Erfahrungen wachsen kénnen, die wiederum zu neuen Erkenntnissen flihren
kénnen. Der Verlauf dieser E-Kette ist ein dynamischer Prozess und ist nicht mit dem En-
de der erlebnispadagogischen MaRnahme abgeschlossen. Wie wirksam die Erlebnisse in
das alltagliche Leben Ubertragen werden kdnnen, hangt vor allem davon ab, wie bewusst
die Erlebnisse nach der Aktion verarbeitet werden kénnen. Es ist die Aufgabe der Leh-
rerinnen, entsprechende Reflexionsphasen zu ermdéglichen, die den Bedirfnissen der
Schiler*innen gerecht werden. Daflir ist eine passive Haltung der Lehrer*innen, die den
Schiler*innen viel Freiraum zur Entwicklung bietet, wiinschenswert. Die Schiler*innen
haben dadurch die Méglichkeit, sich das Erlebte bewusst zu machen sowie die mit den
Erlebnissen einhergehenden Emotionen zu sortieren. Die ,arrangierten Reflexionsphasen
sollen so die Wirkung intensivieren und den Transfer [...] sichern® (Paffrath, 2017, S. 94).
Auch bei diesem Modell missen die Bereitschaft und die Fahigkeit des Reflektierens vor-
handen sein, damit das Modell wirkt. Daher missen Lehrer*innen abwagen, wie reflektiert
Schiler*innen mit Erlebnissen umgehen kénnen. Vor allem Grundschulkinder werden bei
diesem Modell aller Voraussicht nach Unterstitzung bei der Reflexion benétigen. Dabei
sind vor allem anregende Fragen durch die Lehrperson geeignet, die bewusst auf die per-
sonliche Interpretation verzichten. Auch im Unterricht in den darauffolgenden Wochen
kénnen die Erlebnisse der Klasse aufgegriffen und so Lern- und Entwicklungsprozesse
der Schiler*innen weiter geférdert werden.

Von der anfanglichen Annahme, dass Erlebnisse fiir sich selbst wirken, tber die Ansicht,
dass Schiler*innen nach der erlebnispadagogischen Aktion von der Lehrperson bei der
Reflexion unterstiitzt werden sollten, bis zur modernen Ansicht, dass das Handlungsler-
nen durch Unterbrechungen unterstitzt werden sollte, haben sich die Modelle der Erleb-
nispadagogik weiterentwickelt. Man kann durch die verschiedenen Herangehensweisen,
die die Reflexionsmodelle vertreten, erkennen welche Vorstellungen die Erlebnispada-
gog*innen in den einzelnen Entwicklungsphasen besaflen und wie die MalRnahmen ent-
sprechend umgesetzt wurden. Auch wenn sich die Modelle im Laufe der Zeit immer wie-
der verandert haben und weiter verandern werden, ist die Verwendung jedes einzelnen
Modells nach wie vor legitim. Die passende Modellwahl ist vor allem von der Zielsetzung
der erlebnispadagogischen Malinahme abhangig. Aber auch die Bedirfnisse und Fahig-
keiten der einzelnen Individuen sowie der Gruppe als Ganzes sollten bei der Wahl eines
entsprechenden Modells beriicksichtigt werden. Denn jeder Mensch verarbeitet Erlebnis-
se anders und bendtigt bei der Reflexion unterschiedlich starke Unterstitzung. So kann
auch eine Kombination verschiedener Reflexionsmodelle geeignet sein, um so viele Teil-
nehmer*innen wie maoglich zu erreichen. Vor allem im Schulkontext, in welchem die Lehr-
person ganz individuellen Lerntypen gerecht werden sowie unterschiedliche Vorerfahrun-
gen bericksichtigen muss, sollten Reflexionsmodelle gut durchdacht und entsprechend
gewahlt werden. Denn ,je gezielter reflektiert und [sich] mit den Lernerfahrungen und Zie-
len auseinandergesetzt wird, desto stabiler kann sich das Ergebnis der Reflexion im Alltag
verankern® und desto nachhaltiger wirkt es auf das alltdgliche Leben (Scheibelhofer,
2016, S. 135). Trotzdem sollte bei erlebnispadagogischen MaRnahmen immer bedacht
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werden, dass weniger mehr sein kann. Denn jedes Erlebnis in seinen Einzelfacetten zu
reflektieren, kann die Wirkung des grof3en Ganzen zerstéren. Die Kunst der Lehrer*innen
liegt darin, passende Methoden fir die Klasse zu wahlen und diese zu kombinieren. Aber
auch das flexible Wechseln der Modelle wahrend der MaRnhahme beziehungsweise das
Streichen einer Reflexionseinheit, wenn diese fir den Moment unpassend erscheint,
kennzeichnet das professionelle Handeln der Lehrer*innen und kann nachhaltige Lernef-
fekte erzielen. In welcher Hinsicht Lerneffekte bei den Schiiler*innen durch erlebnispad-
agogische MalRnahmen zu erwarten sind, wird im Folgenden unter Punkt 6. Zusammen-
hénge erlebnispéddagogischer MaBnahmen in der Grundschule mit dem Lernerfolg, S. 49,
ausfuhrlicher betrachtet.

5.6 Erlebnispadagogik und Bildungsplan Baden-Wiirttemberg

Das Land Baden-Wirttemberg hat die Erlebnispddagogik in den aktuellen Bildungsplan
der Grundschule aufgenommen. Im Schulfach Bewegung, Spiel und Sport ist die Erleb-
nispadagogik sowohl in den Klassen 1/2 (3.1.8.3 Erlebnispadagogik — Trendsportarten —
Regionale Sportarten) als auch in den Klassen 3/4 (3.2.8.3 Erlebnispadagogik — Trend-
sportarten — Regionale Sportarten) zu finden. Dabei werden erlebnispadagogische Mal}-
nahmen ,in der Halle, im Geldnde und in der Natur, bei jeder Witterung“ gefordert, bei der
die Schiler*innen ,Verantwortung fiir sich, ihre Mitmenschen und die Natur ibernehmen
sollen (Ministerium fur Kultur, Jugend und Sport BW, 2016a, S. 25). Auch die Persénlich-
keitsentwicklung und der Aufbau von Vertrauen zu anderen soll mithilfe erlebnispadagogi-
scher Malinahmen gefordert werden. In Klasse 3/4 wird zusatzlich das Wertschatzen und
Unterstlitzen anderer sowie das Finden eines Platzes in der Gemeinschaft als Ziel aufge-
fuhrt. Auflerdem werden die Strukturmerkmale Ganzheitlichkeit, Ernstcharakter, Grenzer-
fahrung, soziale Interaktion und Gruppe sowie Aktion und Reflexion im Bildungsplan er-
wahnt beziehungsweise umschrieben. Explizit werden Interaktionsspiele, Vertrauensspie-
le, Kommunikations- und Kooperationsspiele benannt, die drinnen wie auch drauf3en um-
gesetzt werden kdnnen (Ministerium fur Kultur, Jugend und Sport BW, 2016a, S. 25).

6. Zusammenhange erlebnispadagogischer MaBnahmen in der

Grundschule mit dem Lernerfolg

Im Folgenden wird einzeln auf die drei Schwerpunkte Lernerfolg, Selbstkonzept und so-
ziale Kompetenz eingegangen und es werden unterschiedliche Ergebnisforschungen vor-
gestellt. Im Anschluss werden maogliche Griinde flir die Zusammenhange aufgezeigt, wo-
bei vor allem die Merkmale erlebnispddagogischer Mallnahmen genauer beleuchtet wer-
den. AuRerdem wird unter Punkt 6.4.2 Exkurs: Aspekte aus der Hirnforschung, S. 58 eine
weitere Begrindungsmaoglichkeit fir den Zusammenhang erlebnispadagogischer Mal-
nahmen mit dem Lernerfolg der Schiler‘innen dargestellt.

6.1 Ergebnisforschung: Wirksamkeit, Effektivitat und Effizienz

Bei der Umsetzung padagogischer Konzepte kommt immer wieder die Frage der Ergeb-
nisforschung und der damit einhergehenden wissenschaftlichen Legitimation auf. Auch
die Erlebnispadagogik musste sich seit dem Wiedereinzug in das schulische Lernen un-
terschiedlichen Forschungsfragen stellen. Denn ihr wird immer wieder vorgeworfen, eine
reine Freizeit- und Spallpadagogik zu sein sowie lediglich eine Erholung vom Schulalltag
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bezwecken zu kdénnen. Um diesen Vorwiirfen entgegenzutreten, und die Potenziale der
erlebnispadagogischen Malknahmen rechtfertigen zu kénnen, haben sich unterschiedliche
Bildungsforscher*innen mit der Ergebnisforschung auseinandergesetzt. In diesem Zu-
sammenhang werden hauptsachlich die Begrifflichkeiten ,Wirksamkeit, Effektivitdt und
Effizienz“ verwendet (Heekerens, 2018, S. 314). Wirksamkeit steht fiir die Ergebnisfor-
schung, die unter ,Laborbedingungen“ durchgefiihrt und geprift wird, Effektivitat steht
hingegen fir die Ergebnisforschung unter ,Feldbedingungen® (Heekerens, 2018, S. 314).
Effizienz meint die Verknlpfung der Wirksamkeit beziehungsweise der Effektivitat mit ei-
ner weiteren Komponente, wie beispielsweise dem Alter, dem Geschlecht oder der MalR-
nahmendauer (Heekerens, 2018, S. 314). Erlebnispadagogische Mallnahmen finden fir
gewohnlich unter Feldbedingungen statt, weshalb man prinzipiell nur von einer Effektivitat
sprechen wirde. Die meisten Autor*innen nutzen jedoch den Begriff der Wirksamkeit, da
dieser in diesem Zusammenhang gangiger ist. Im Folgenden werden die Begrifflichkeiten
der jeweiligen Autor*innen Ubernommen. Dies muss jedoch kein Indiz fur den For-
schungsaufbau sein.

Generell ist jedoch zu betonen, dass der Zusammenhang zwischen Ursache und
Wirkung in der (Erlebnis-) Padagogik eher schwierig nachzuweisen ist. Anders als bei der
Produktion beispielsweise im industriellen Rahmen, ist das Produkt nach der Aktion nicht
immer direkt ersichtlich (Deml, 2006, S. 18). Denn wie bereits erwdhnt enden erlebnis-
padagogische Malinahmen nicht mit dem Ende der Aktion. Vielmehr wirken die individuel-
len Erlebnisse erst mit der Zeit auf das Leben und Verhalten der Schiiler*innen, weshalb
mit einer zeitlichen Verzégerung zwischen MafRnahme und Effekt zu rechnen ist (Deml,
2006, S. 19). Die Forschung in der Padagogik und die damit einhergehende Arbeit stellen
sich daher als hoch komplex heraus. Ein weiterer Punkt, weshalb man in Deutschland
wenig Uber die Ergebnisforschung der Erlebnispadagogik weil3, liegt darin, dass dieser
Forschungsbereich noch relativ jung ist. Im Vergleich dazu wird in ,englischsprachigen
Landern wie den USA, Australien, Neuseeland oder England bereits seit den 1970er” eine
explizite Ergebnisforschung der Erlebnispadagogik betrieben (Paffrath, 2017, S. 198).

6.2 Lernerfolg

Wie bereits unter Punkt 4.2 Lernen in der Erlebnispddagogik, S. 20 erwahnt, steht das
Lernen fir eine Vielzahl relativ stabiler Veranderungen des Erlebens und Verhaltens der
Lebewesen, basierend auf deren bisherigen Erfahrungen. Sichtbar wird das Lernen durch
die mit den Lernprozessen einhergehenden Verhaltensanderungen der Individuen. Beim
klassischen schulischen Lernen steht vor allem der Wissenserwerb der Schiler‘innen im
Vordergrund. Nach John Hattie, einem international bekannten Bildungsforscher, zeigt
sich der ,schulische Erfolg in messbarer kognitiver Leistung, die sich wiederum in guten
Noten widerspiegelt® (Boeger, 2018, S. 253). Die klassische Notengebung ist nicht in je-
der Hinsicht geeignet, um den Lernerfolg der Schiiler*innen abzubilden. Dennoch ist es
eine von mehreren Moglichkeiten, die eine Steigerung schulischer Leistungen darstellen
kann, weshalb auf die Legitimation beziehungsweise Problematik der Notengebung nicht
weiter eingegangen werden soll. Beim schulischen Lernen geht es vor allem um die ,Re-
konstruktion von im kulturellen Kontext entstandenem Wissen“ (Stern et al., 2016, S. 107).
Die Schiler*innen sollen mathematische, sprachliche, naturwissenschaftliche oder auch
geisteswissenschaftliche Kompetenzen aufbauen, konstruieren und verinnerlichen. Au-
Rerdem soll es nicht nur um das rein assoziative Lernen der Schiler*innen gehen, statt-
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dessen sollen sie das ,Wissen aktiv [...] umstrukturieren, sodass es zur Bewaltigung
neuer Anforderungen herangezogen werden kann“ (Stern et al., 2016, S. 107). Dabei ist
es die Aufgabe der Lehrerinnen, geeignete Lernatmospharen und Lerngelegenheiten zu
schaffen sowie die Schuler*innen in ihrem Lernprozess zu unterstitzen. Denn es ist von
besonderer Bedeutung, dass die Lerninhalte fliir moglichst viele Schiler*innen anschluss-
fahig sind und dass diese das Interesse sowie die Aufmerksamkeit wecken. Aulierdem
sollten die Lehrer*innen sicherstellen, dass Schiiler*innen jederzeit den Uberblick lber
ihren Lernprozess haben sowie Ziele und Methoden klar definiert sind.

Um diesen Wissensaufbau und die Steigerung der schulischen Leistungen der
Schiler*innen soll es in diesem Abschnitt gehen, wenn von Lernerfolg der Schiler*innen
die Rede ist. Zwar liegen die ,Ziele der Erlebnispadagogik eher in [der Forderung] der
Selbst- und Sozialkompetenz sowie [im] persdnlichen Wachstum®, jedoch haben bereits
mehrere Forschungen gezeigt, dass auch der Lernerfolg der Schiler*innen durch das
Umsetzen erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Schule steigen kann (Kreszmeier &
Zuffellato, 2007, S. 254).

6.3 Belege aus der Ergebnisforschung zum Lernerfolg
Besonders grolte Aufmerksamkeit erhielt in den letzten Jahren die Hattie Studie des neu-
seelandischen Bildungsforschers John Hattie, die er 2009 in seinem Buch Visible Lear-
ning verdffentlichte. Er verfolgte Uber mehrere Jahrzehnte die Fragen, welche Faktoren
den grolten Einfluss auf schulischen Erfolg haben und wie, darauf basierend, guter Un-
terricht aussehen solle. Dafur fuhrte er eine Metastudie mit 80.000 internationalen Einzel-
studien durch, die auf den Erfahrungen (ber 250 Millionen Lernender basierte. Hattie ana-
lysierte jede Studie einzeln und zog die fiir seine Metastudie relevanten Informationen
heraus. Dabei ordnete er die Ergebnisse den sechs von ihm aufgestellten Uberkategorien
,die Lernenden selbst, das Elternhaus, schulische Faktoren, die Lehrperson, das Curricu-
lum sowie der Unterricht® zu und erstellte eine ,Rangreihe der Einflussfaktoren nach de-
ren Einflussstarke” (Boeger, 2018, S. 252). Auch die Erlebnispadagogik ist in dieser Auf-
zahlung, unter der Kategorie Curriculum, zu finden. Fir die Erlebnispadagogik verwende-
te Hattie drei Metastudien aus den USA und Australien, die zwischen den Jahren 1994
und 2000 erschienen. Wie bereits erwahnt findet die Forschung zur Ergebnisforschung
der Erlebnispadagogik dort schon deutlich langer statt als in den deutschsprachigen Lan-
dern. Trotzdem sind diese aufgrund der Strukturahnlichkeit der Programme auf Deutsch-
land Ubertragbar (Zierer, 2016, S. 58).

Hattie fand durch die Analysen dieser drei Metastudien eine ,hohe positive Wir-
kung der Erlebnispadagogik auf schulischen Lernerfolg“ heraus (Boeger, 2018, S. 253).
Mit einem Wert von d=0,52 erreicht die schulische Erlebnispddagogik eine hohe Effekt-
starke und damit einen erwiinschten Effekt. Diese Wirkung bezieht sich auf alle von ihm
getesteten Bereiche. Basierend auf den Lernerfolg sind in diesem Zusammenhang vor
allem die Kompetenzen der Schiler*innen im mathematischen, naturwissenschaftlichen
und sprachlichen Bereich gestiegen (Zierer, 2016, S. 58). Die Ergebnisse der Hattie-
Studie belegen, dass erlebnispadagogische MaRnahmen Lernprozesse auf individueller
Ebene auslésen koénnen. Sie schaffen ideale Rahmenbedingungen fir ein effektives und
nachhaltiges Lernverhalten der Schiler*innen.

Im Zusammenhang mit dem Lernerfolg fand Hattie auRerdem heraus, dass erleb-
nispadagogische Mallnahmen eine Langzeitwirkung besitzen. Die Effekte, die die erleb-
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nispadagogischen MalRnahmen hervorrufen, bleiben auch nach der Aktion bestehen und
beeinflussen das Leben der Teilnehmer*innen nachhaltig. Diese sogenannten ,Nachlau-
fer-Effekte beziehungsweise ,Follow-Up-Effekte* sind in der Bildungswissenschaft nur
selten zu finden, stattdessen treten meist sogenannte ,Verwaschungs-Effekte“ auf (Zierer,
2016, S. 58). Verwaschungs-Effekte stehen fir den Prozess, wenn eine bestimmte Mal3-
nahme oder eine spezielle Férderung, die eine Person zum Zeitpunkt des Erlebens be-
sonders pragte, nach einer bestimmten Zeit nicht mehr nachgewiesen werden kann. Wer-
den die Effekte, die durch die erlebnispadagogische Aktion selbst erzielt wurden, mit den
Nachlaufer-Effekte addiert, erhalt man den Wert d=0,52 und damit einen erwiinschten
Effekt. Die nachhaltige Wirkung der Erlebnispadagogik auf den Lernerfolg der Schi-
ler*innen stellt damit eine Besonderheit dar und spricht fiir den Einsatz erlebnispadagogi-
scher MalRnahmen in der Schule. In diesem Zusammenhang sollte nochmals betont wer-
den, dass zahlreiche Ubungen und MaBnahmen in der Erlebnispddagogik existieren, die
ganz unterschiedliche Ziele verfolgen. Neben den typischen MaRnahmen wie Eisbrecher-
Uibungen, Konzentrationsiibungen oder Ubungen zur Starkung der Selbst- und Sozial-
kompetenz bestehen auch zahlreiche Ubungen, bei denen die Wissensvermittlung im
Zentrum steht. Dadurch kann der Lernerfolg der Schiler*innen auf zweierlei Wegen ge-
fordert werden: Durch bestimmte Ubungen zur Wissensvermittiung und durch die idealen
Rahmenbedingungen fir ein effektives und nachhaltiges Lernen (Minkner, 2014, S. 18).
Neben der Hattie-Studie gibt es viele weitere, vor allem internationale Studien, die
sich mit erlebnispadagogischen MafRnahmen in der Schule befassen und ahnliche Ergeb-
nisse liefern. Viele beziehen sich dabei auf die Sekundarstufe eins und zwei, da die Er-
lebnispadagogik dort nach wie vor ausgepragter eingesetzt wird als im Grundschulbe-
reich. Jedoch kdnnen auch diese bedeutsame Hinweise fir die Umsetzung erlebnispad-
agogischer MafRnahmen in der Grundschule liefern. So auch die Studie von Cason und
Gillies aus dem Jahr 1994. Sie analysierten in ihrer Metastudie die Wirkungen erlebnis-
padagogischer Mallnahmen auf den Lernerfolg der Schiler*innen im Alter von elf Jahren
(Beywl & Zierer, 2014, S. 187). Dabei war von besonderer Bedeutung, dass langere Pro-
gramme, ,mit einer Dauer von Uber 20 Tagen® mit einem Wert von d=0,58 einen deutlich
héheren Effekt erzielten als kurze Programme mit einem Wert von d=0,17 (Hattie et al.,
1997, S. 47). Zwar ermoglichten auch kurze und einmalige Programme Entwicklungsef-
fekte, so Cason und Gillies, jedoch bargen diese meist eine deutlich geringere Erfolgs-
wahrscheinlichkeit und waren haufig weniger nachhaltig. Aul3erdem stellten sie fest, dass
jungere Schiler*innen von erlebnispddagogischen MaRnahmen, die vorwiegend in der
Natur stattfinden, mehr profitieren als altere Schiler*innen (Beywl & Zierer, 2014, S. 187).
Der Effekt erlebnispadagogischer MalRnahmen auf die Noten lag dabei bei d=0,61 und auf
die ,Anwesenheit [der Schiler*innen] in der Schule mit d=0,47¢, was jeweils fiir einen ho-
hen, erwiinschten Effekt steht (Beywl & Zierer, 2014, S. 187). Damit zeigt auch die Meta-
analyse von Cason und Gillies die Wirksamkeit erlebnispadagogischer MaRnahmen in der
Schule auf den Lernerfolg der Schiler*innen auf. Es kann begriindet werden, dass die
MafRnahmen aufgrund der hohen Wirksamkeit auf den schulischen Lernerfolg der Schi-
ler*innen sowie der nachgewiesenen Langzeitwirkung fest in den Bildungsplanen und den
Schulalltag verankert werden sollte. Diese Erkenntnis trifft auch auf den Primarbereich zu.
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6.4 Begrundung fur den Zusammenhang erlebnispadagogischer MaR-

nahmen mit dem Lernerfolg
Betrachtet man die Wirkungen auf Schiler*innen, die mit erlebnispadagogischen Mal3-
nahmen einhergehen, scheint es sinnvoll zu sein, die Erlebnispadagogik in das tagliche
Unterrichtsgeschehen zu etablieren. Die Griinde fir die hohe Wirkkraft erlebnispadagogi-
scher MalRnahmen auf den Lernerfolg der Schiler*innen liegen laut Hattie vor allem in der
klaren Strukturierung, die die Schiler*innen beim Lernen erleben. Aber auch die Leh-
rer*innen selbst erleben laut Hattie diese Klarheit in den ,Zielen, Inhalten, Methoden und
Medien“ wahrend der Umsetzung erlebnispadagogischer Mallnahmen, was sich wieder-
um positiv auf das Lernen der Schiler*innen auswirken kann (Zierer, 2016, S. 58). Damit
Schiler*innen wie auch Lehrer*innen diese Klarheit und Strukturiertheit erkennen kdénnen,
muss die Lehrperson jedoch viel Arbeit im Vorfeld leisten. Die Lehrer*innen mussen In-
formationen Uber die Starken und Schwachen der Schiler*innen sammeln, das Gruppen-
geschehen muss genau analysiert werden und es muss neben der Ist-Situation eine Soll-
Situation aufgestellt werden. Dabei werden personliche Lernformen, Interessen, Starken
und Schwachen der Schiler‘innen thematisiert, sodass den Schiler*innen ihr individueller
Lernstil bewusst werden kann und Potenziale gezielt gestarkt und geférdert werden kon-
nen. So kdnnen mithilfe erlebnispaddagogischer MalRnahmen bei entsprechender Umset-
zung ideale Lernvoraussetzungen geschaffen werden. Neben der Lernintention sollte die
Lehrperson Erfolgskriterien aufstellen, die spater an die Schiiler*innen weitergegeben
werden, sodass diese genau wissen, was von ihnen erwartet wird. Diese Bedarfs- und
Zielanalyse ermoglicht es der Lehrperson eine ideal abgestimmte erlebnispadagogische
MaRnahme zu planen, welche Ubungen bietet, die die Schiler*innen optimal herausfor-
dern. AuBerdem werden den Schiiler*innen wie auch der Lehrperson durch diese prazise
Planung im Vorfeld die Handlungsstruktur, die Handlungsanweisung sowie die Hand-
lungsmoglichkeiten deutlich. Dabei ist es die Aufgabe der Lehrperson den Schiler*innen
transparent darzustellen, um was es bei der erlebnispddagogischen Aufgabe geht. Da-
durch kann den Schiler*innen bewusstwerden, welche Aufgaben und Herausforderungen
sie bewaltigen missen und welche Handlungsmoglichkeiten ihnen daflr zur Verfiigung
stehen, um das entsprechende Ziel erreichen zu kénnen. Bei Bedarf unterstitzen die Leh-
rer*innen ihre Schiler*innen durch entsprechend individuelle Hilfestellungen und Impulse.
Dies ermdglicht den Schiler*innen das Erleben einer Balance zwischen den Anforderun-
gen der Aufgabe und den eigenen Fahigkeiten. Dadurch werden optimale Lernvorausset-
zungen fur die Schiler*innen geschaffen. Die Schiler*innen kénnen in ihren Handlungen
aufgehen, fihlen sich in ihren Tatigkeiten sicher und werden so in ihrem Handeln be-
starkt. Die Lehrperson sollte das Eigenengagement und die Selbstverpflichtung der Schi-
ler“innen fir deren Lernprozess herausfordern sowie das Interesse und die Aufmerksam-
keit auf das Erleben lenken.
Aber auch das Erfassen und Beurteilen des Schiler*innenverhaltens wahrend und nach
der Aktion sollte die Lehrperson nicht auRer Acht lassen, da mithilfe dessen unter ande-
rem beurteilt werden kann, ob ein Lernprozess stattgefunden hat (Beywl & Zierer, 2014,
S. 242). AulRerdem ist das gemeinsame Reflektieren und das Ermdglichen von Transfer-
gelegenheiten fiir den Lernerfolg der Schiler*innen essenziell. Denn das gemeinsame
Reflektieren ermoglicht das ,Einordnen und Verstehen des Erlebten sowie das Gewinnen
eines Bewusstseins fir die Urspringe, Hintergrinde und Funktionen® unterschiedlicher
Phanomene und Prozesse (Kowald & Zajetz, 2015, S. 55). Dariber hinaus kann das Re-
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flektieren und die Transferarbeit das Herstellen und Erkennen von Zusammenhangen aus
dem Alltag ermdglichen. Dieser Prozess, vom Finden der Lernintention, Uber die Bestim-
mung von Lernzielen, dem transparenten Umgang wahrend der Ma3nahme und dem ge-
meinsamen Uben bis hin zur Reflexion und Sicherstellung des Lernprozesses wird von
Hattie unter die Kategorie der direkten Instruktion gefasst. Mit einem Wert von d=0,59
ermdoglicht diese klare Strukturierung und direkte Instruktion einen hohen, erwiinschten
Effekt (Beywl & Zierer, 2014, S. 242). Hattie fand in seiner Studie aulerdem heraus, dass
der Klarheit einer Lehrperson, im Sinne von strukturierter Organisation, einer genauen
Analyse der Gegebenheiten im Vorfeld sowie der klaren Erlauterung von Zielen und
Handlungsmdglichkeiten mit einem Wert von d=0,75 ein auflierst hoher und damit er-
wulnschter Effekt auf das Lernen allgemein sowie den Lernerfolg der Schiler*innen zu-
kommt (Beywl & Zierer, 2014, S. 150). Es kann davon ausgegangen werden, dass erfolg-
reiche erlebnispadagogische MalRnahmen von den Lehrer*innen im Vorfeld so intensiv
geplant und durchdacht wurden, dass eine Klarheit und Struktur der Lehrperson ange-
nommen werden kann. Diese Analysen, die sich mit dem Aufbau und der Planung erleb-
nispadagogischer Malnahmen beschéaftigen, kénnen einen Hinweis geben, warum erleb-
nispadagogische Malnahmen einen so hohen Effekt auf den Lernerfolg der Schi-
ler*innen haben.

Neben der klaren Strukturierung, dem transparenten Umgang mit den Schi-
ler*innen und der direkten Instruktion unterstiitzt des Weiteren vor allem die direkte und
unmittelbare Rickmeldung wahrend erlebnispadagogischer MalRnahmen den Lernpro-
zess der Schiler*innen. Bezogen auf den Lernerfolg der Schiler*innen eignen sich vor
allem solche erlebnispadagogische MalRnahmen, die die Wissenserweiterung der Schi-
ler*innen zum Ziel haben und einen entsprechenden Input bieten beziehungsweise die
Festigung bestimmten Wissens bewirken kénnen. Bei erlebnispaddagogischen Malknah-
men erhalten die Schiiler*innen nicht nur wahrend der Reflexionsphasen eine direkte
Rickmeldung dber den Arbeitsprozess und das Verhalten, sondern auch wahrend der
Maflnahmen. Da erlebnispadagogische MalRnahmen vorwiegend in der Gruppe stattfin-
den, entstehen durch das Arbeiten an einem gemeinsamen Ziel verschiedene Gelegen-
heiten, das Verhalten der Mitschiler*innen zu beobachten und konstruktiv riickzumelden.
Dadurch kann ein dynamischer Prozess des gegenseitigen Austauschs zwischen den
Schiler*innen, aber auch zwischen den Schuler*innen und der Lehrperson entstehen.
Findet Rickmeldung auf eine informative und konstruktive Weise statt, ohne dass sich die
Schiler*innen Uberwacht oder beobachtet fiihlen, kann dies zu einer ,besseren Verstan-
digung und einer gegenseitige Annaherung” fihren (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 48).
Die Schiler*innen lernen mit konstruktiver Kritik umzugehen, was fir die weitere Entwick-
lung eine bedeutende Rolle spielen kann. Auch dass Teilerfolge rickgemeldet werden
kénnen, die sich beispielsweise auf das individuelle Wachstum der Schuler*innen bezie-
hen, kann zu einer ,Steigerung der Effizienz und der Arbeits- und Lebensqualitat® fihren
(Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 48). Denn Schiler*innen kénnen ihr bisheriges Verhal-
ten basierend auf der Rickmeldung prifen, reflektieren und gegebenenfalls neu anpas-
sen. So kann die Rickmeldung entsprechende Hinweise bergen, die den Lernerfolg der
Schiler*innen wahrscheinlich machen. Aber auch die erlebnispadagogische Aktion selbst
bietet Rickmeldungsmaoglichkeiten. Zum einen, wenn die Schiler*innen die Aufgabe ge-
I6st haben und dadurch in ihrem Handeln bestarkt wurden und zum anderen, wenn sie
durch die noch unlésbare Aufgabe Hinweise erhalten, wie sie ihre Vorgehensweise an-
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dern kénnen, um ihren Zielen ndher kommen zu kénnen. Rickmeldung kann damit auf
den Ebenen des Gegenlibers, des Prozesses, der Aufgabe oder auch durch einen selbst
stattfinden. Je mehr Ebenen angesprochen werden, desto effektiver (Zierer, 2016, S. 65).
Die Effekte des Feedbacks beziehungsweise der Riickmeldung auf die Lernleistung der
Schiler*innen wurde von Hattie mit einem Wert von d=0,73 als besonders hoch und win-
schenswert dargestellt. Damit zahlt die Rickmeldung zu den Prozessen, die die ,stark-
sten Einflisse auf die Leistungen® der Schiler*innen haben kénnen (Beywl & Zierer,
2014, S. 206). Hattie betont dabei, dass Riickmeldung so aufgebaut sein sollte, dass die
Lernenden fir sie nitzliche ,Informationen zu den Lernzielen und dem Lernprozess® ent-
halten. Denn die Wirksamkeit von leeren Floskeln wie ,Das hast du gut gemacht® ist be-
grenzt (Zierer, 2016, S. 64). Bei entsprechender Planung und Umsetzung bieten erlebnis-
padagogische Malnahmen vielseitige Moglichkeiten flir Rlickmeldungsphasen. Es kann
beispielsweise der Gruppenprozess allgemein betrachtet werden, es kann aber auch auf
das Gruppengeschehen und die von den Schiler*innen jeweils eingenommene Rolle ein-
gegangen werden. Sollen sich die Schiiler*innen gegenseitig Rlickmeldung geben, sollte
dies bei Grundschulkindern von der Lehrperson zu Beginn unterstitzt werden. Auf3erdem
ist in diesem Zusammenhang zu erwahnen, dass Rickmeldung neben der direkten Wir-
kung auf die Leistung auch ,kognitive, motivationale und metakognitive Prozesse aktivie-
ren kann (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 113). Diese kdénnen sich wiederum positiv auf das
Lernverhalten der Schiler*innen auswirken. Indem die Schiler*innen die Aufgaben bei-
spielsweise mit groller Motivation und groRem Interesse bewaltigen wollen, kann dies zu
einer besonders zielstrebigen Arbeitsweise filhren. Dies kann wiederum mit einer Lei-
stungssteigerung einhergehen.

Als weitere Begriindung fir den Zusammenhang erlebnispadagogischer Malnah-
men und dem Lernerfolg der Schiler*innen werden die positiven Emotionen und optimi-
stischen Einstellungen der Schiiler*innen selbst sowie der Lehrer*innen gegentber den
Schiler*innen und den erlebnispddagogischen Malknahmen herangezogen. Dies hat da-
mit zu tun, dass die Erlebnispadagogik einer Didaktik folgt, die den Fokus auf die Res-
sourcen, Starken und Potenziale der Schiler*innen legt. Diese Sichtweise kann die Zu-
sammenarbeit von Lehrer*innen und Schiler*innen positiv beeinflussen. In diesem Zu-
sammenhang wird auf das Strukturmerkmal der Ressourcenorientierung und insbesonde-
re auf den Pygmalion-Effekt zurlickgegriffen, der unter Punkt 5.3.5 Ressourcenorientie-
rung, S. 34 beschrieben wurde. Der Pygmalion-Effekt beschreibt das Phanomen, dass
sich Einstellungen und Erwartungen einer Lehrperson bezlglich der Schiler‘innen be-
wahrheiten kénnen (Paffrath, 2017, S. 86). Glauben Lehrpersonen an die Potenziale ihrer
Schiler*innen, bieten ihnen geeignete Lernmdglichkeiten, um genau diese zu férdern und
unterstlitzen ihre Schiler*innen bestmdglich, kann sich dies positiv auf den Lernerfolg der
Schilerinnen auswirken. Der Unterricht beziehungsweise die erlebnispadagogische
Maflnahme wird den Bedirfnissen, Interessen und Fahigkeiten der Schiler*innen optimal
angepasst, sodass eine Passung von Anforderung und Fahigkeit, aber auch von Lernme-
thode und Lernstil ermdglicht werden kann. Die Schiler*innen werden in ihrem Handeln
bestarkt und Ressourcen, Starken und Potenziale werden betont. So kdnnen die ,positi-
ven Erwartungen [der Schiler*innen wie auch der Lehrer*innen auf die Leistungen der
Schiler*innen] reale Auswirkungen haben® (Paffrath, 2017, S. 86). Inwieweit dieses Pha-
nomen objektiv zu einer Leistungssteigerung flhrt, soll in diesem Zusammenhang nicht
weiter erlautert werden. Entscheidend ist jedoch, dass sich die optimistischen Einstellun-
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gen, die Lehrer*innen bei erlebnispadagogischen MaRnahmen vertreten, positiv auf die
Entwicklung der Schiler*innen auswirken kénnen (Paffrath, 2017, S. 86).

Als erwiesen hat sich in diesem Zusammenhang dagegen herausgestellt, dass das
Erleben von Emotionen eng mit der Motivation in Zusammenhang steht, mit der die Ler-
nenden an eine Lernaufgabe herantreten (Frenzel & Stephens, 2017, S. 50). Vor allem
die intrinsische und extrinsische Motivation spielen in diesem Zusammenhang eine be-
deutsame Rolle und kénnen in vielerlei Hinsicht zur Erklarung von (Lern-) Verhalten he-
rangezogen werden. Sind Lernende intrinsisch motiviert, beschaftigen sie sich mit einer
bestimmten Aufgabe, da die Handlung selbst als interessant, befriedigend und belohnend
wahrgenommen wird. Die Lernenden erfahren die mit der Aufgabe einhergehenden posi-
tiven Erlebenszustande wie Freude, Zufriedenheit oder auch Selbstvergessenheit, was
Anreiz genug ist, die Aufgabe auszufihren. Extrinsisch motivierte Lernende empfinden
weder die Aufgabe noch die damit einhergehende Handlung als motivierend. Sie widmen
sich einer Aufgabe aus instrumentellen, haufig materiellen Grinden und erhoffen sich das
Ergebnis oder die damit einhergehende Folge als belohnend (Lefrancois, 2015, S. 333).
Auch das gezielte Streben nach Belohnungen und Erfolg sowie das Vermeiden von Be-
strafungen und Misserfolg zahlen zur extrinsischen Motivation. Extrinsisch motivierte Mo-
tive wie beispielsweise Geld sind besonders wirkungsvoll und nehmen groRen Einfluss
auf das Verhalten von Lernenden. Gleichzeitig kbnnen diese die vielversprechende intrin-
sische Motivation von Lernenden minimieren, was fiir den Lernprozess meist eher kontra-
produktiv ist. Denn die Lernbereitschaft ist bei intrinsisch motivierten Schuler*innen flr
gewohnlich héher, was einen Lernfortschritt wahrscheinlicher macht. Unterschiedliche
Forschungsbefunde belegen, dass ,Kinder, die intrinsisch motiviert sind, in der Regel
bessere Schulleistungen zeigen als solche, die eher extrinsisch motiviert sind”
(Lefrangois, 2015, S. 334). Heute wird davon ausgegangen, dass die meisten Schi-
lerinnen sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motiviert lernen, da die meisten Handlun-
gen grofltenteils mehreren Zielen folgen. Aufgrund aktueller Forschungslagen scheint es
trotzdem sinnvoll zu sein, die intrinsische Motivation von Schiler*innen zu férdern. Durch
das ricksichtsvolle Miteinander, das abwechslungsreiche Lernsetting, das Beachten der
Starken, Potenziale und Interessen der Schuler*innen, das Erleben von Stolz und Freude
nach der Bewaltigung einer Aufgabe sowie das Arbeiten und Lernen in einer Balance von
Anforderung und Fahigkeit bei erlebnispadagogischen Maflinahmen férdert die intrinsische
Motivation der Schuler*innen. Aber auch dass die Klasse als Einheit zusammenarbeitet,
gemeinsame Ziele verfolgt und die Malinahmen pragende Erfolgserlebnisse ermdglichen,
tragt zur Férderung der intrinsischen Motivation bei. Vor und wahrend erlebnispadagogi-
scher Mallnahmen ist die Motivation besonders hoch (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S.
105). Die Schiler*innen arbeiten engagiert und konzentriert an ihren Aufgaben, geben
einander Rickmeldung und suchen nach passenden Lésungswegen, um die Herausfor-
derungen gemeinsam zu meistern. Bei entsprechender Planung werden die Schu-
ler*innen durch die Aufgaben optimal herausgefordert. Sie bieten Abwechslung aufgrund
der vielseitigen Methoden, sprechen das Interesse der Schiler*innen an und bieten so
entsprechende Lernmdglichkeiten. Daher werden die erlebnispadagogischen Mallnahmen
meist mit positiven Emotionen verbunden und die Anreize, dhnliche Herausforderungen
erneut anzunehmen, liegen in der MaRnahme selbst. ,Die ganzheitlichen Ansatze, [...] die
Prozess- und Ressourcenorientierung und das Lernen am Erfolg [bei erlebnispadagogi-
schen Malnahmen] fihren zu einer grofien Arbeitsbereitschaft und sorgen fiir Antrieb*
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(Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 105). Erlebnispadagogische Malinahmen kénnen da-
her einen wichtigen Teil zur Motivationssteigerung, insbesondere der intrinsischen Motiva-
tion, wahrend Lernprozessen beitragen. Diese Motivationssteigerung, die auf der Arbeit
erlebnispadagogischer Mallnahmen beruht, kann wiederum ein Hinweis dafiir sein, dass
der Lernerfolg durch die Umsetzung erlebnispadagogischer MalRnahmen steigt. Denn
auch nach Hattie hat die Motivation der Schiler*innen mit einem Wert von d=0,48 einen
hohen, erwiinschten Effekt auf die Lernleistung der Schiler*innen (Beywl & Zierer, 2014,
S. 57).

So spricht vieles fiir die Steigerung des Lernerfolgs durch erlebnispadagogische Mal3-
nahmen. Die Schiler*innen werden bei erlebnispadagogischen MaRnahmen im Idealfall
optimal herausgefordert. Sie erleben eine Balance von Anforderung der Aufgabe auf der
einen Seite und Fahigkeiten der eigenen Person auf der anderen Seite. Ihnen wird trans-
parent dargestellt, wie das Ziel aussehen soll, worum es bei der Malknahme geht, was zu
tun ist und welche Méglichkeiten ihnen zur Lésung zur Verfiigung stehen. Zudem kennt
die Lehrperson Starken und Schwéachen der einzelnen Schiler*innen und behalt die Po-
tenziale und Interessen der Gruppe als Ganzes im Blick. So kann sie im passenden Mo-
ment konstruktive Rickmeldung geben, die Schiler*innen in ihrem Handeln bestarken,
hilfreiche Impulse geben oder auch das Handeln in eine entsprechende Richtung lenken.
Diese Kombination wahrend erlebnispadagogischer Mallnahmen erméglicht optimale
Lernvoraussetzungen fiir die Schiler*innen. Aber auch das anschlieBende Reflektieren
kann die Schiler*innen in ihrem Lernprozess unterstiitzen und Lernerfolge mit sich brin-
gen. Aufgrund des Strukturmerkmals der Ressourcenorientierung ist in diesem Zusam-
menhang auch der Pygmalion-Effekt zu erwahnen, der sicherlich auch einen Teil zum
Lernerfolg der Schiler*innen beitragt. Aus motivationaler Sicht kénnen erlebnispadagogi-
sche MalRnahmen vor allem die intrinsische Motivation der Schiiler*innen férdern. Diese
Steigerung kann wiederum dazu fiihren, dass das Lernverhalten der Schiler*innen positiv
beeinflusst wird. Die Schuler*innen lernen und arbeiten der Aufgabe wegen, da ,positive,
aufgabenbezogene Emotionen wie Lernfreude bewirken, dass das Lernen [von den Schiu-
ler*innen] an sich als belohnend empfunden® wird (Frenzel & Stephens, 2017, S. 50). Ist
dies der Fall, beschaftigen sich die Schiler*innen auch in Zukunft gerne weiter mit Aufga-
ben dieser Art. Auf diesen Erkenntnissen basiert der Zusammenhang der erlebnispad-
agogischen MalRnahme und der Steigerung des Lernerfolgs. Sicherlich gibt es noch weit
mehr Zusammenhange und Begrindungslinien. Da die Betrachtung weiterer Erklarungen
Uber den Umfang dieser Arbeit hinausgehen wirde, soll diese reprasentative Auswahl
genugen.

6.4.1 Flow-Erleben

Die im letzten Abschnitt dargestellten Punkte Passung von Anforderung und Fahigkeit,
Eindeutigkeit der Handlungsstruktur und klare Zielformulierung sowie eine unmittelbare
und eindeutige Riickmeldung stellen die Bedingungen dar, die nach der Flow-Theorie des
Psychologen Mihaly Csikszentmihalyi das Erleben eines Flows wahrscheinlich machen.
Das Flow-Erleben stellt den besonderen Zustand des ,selbstreflexionsfreien, ganzlichen
Aufgehens in einer glatt laufenden Tatigkeit [dar], bei der man trotz voller Kapazitatsaus-
lastung das Gefiihl hat, den Geschehensablauf noch gut unter Kontrolle zu haben®, so
Csikszentmihalyi (Engeser & Rheinberg, 2018, S. 439). Flow beschreibt damit das Gefihl
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der volligen Vertiefung und Selbstvergessenheit, bei der die Tatigkeit selbst als heraus-
fordernd empfunden wird, die Aufgabenbewaltigung aber trotzdem optimal und scheinbar
mihelos gelingt.

Dieser Moment scheint ein optimaler Zustand menschlicher Erlebnisse zu sein und in je-
der Hinsicht winschenswert (Blickhan, 2015, S. 191). Es werden vermehrt Geflihle der
tiefen Zufriedenheit, Sinnhaftigkeit und Erfillung durch das eigene Handeln empfunden,
was die Lebensqualitat der Individuen bereichern kann. Auch fir den Schulkontext ist das
Flow-Erleben von Schiler‘innen wiinschenswert. Denn wahrend dieses Zustandes gibt es
.kaum eine Trennung zwischen Individuum und Umwelt, zwischen Stimulus und Reaktion
oder zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft®, alle Sinne sind ausschlief3lich auf
die Handlung gerichtet (Eisinger, 2016, S. 83). Dabei werden aufiere Einflissen, Sorgen
und Probleme ausgeblendet, sodass nur der Augenblick zahlt. Dieses Bindeln von Auf-
merksamkeit, Interesse und intrinsischer Motivation kann die Leistung der Individuen we-
sentlich beglinstigen (Markus et al., 2018, S. 35). Eisinger geht sogar so weit, dass er das
Flow-Erleben als Zustand bezeichnet, in welchem das Individuum ,am meisten lernt*
(Eisinger, 2016, S. 83). Denn die Individuen ,werden genau dort abgeholt, wo sie in ihrer
Entwicklung stehen®, sie fihlen sich weder tber- noch unterfordert (Wehr & Carlsburg,
2010, S. 37).

Daher bieten diese Momente optimale Voraussetzungen fiir Lern- und Entwicklungspro-
zesse, die in Lernerfolgen resultieren kénnen. Im schulischen Kontext scheint es folglich
sinnvoll zu sein, die Schiler*innen in ihrem Flow-Erleben zu unterstitzen. Zwar kdnnen
Flow-Erlebnisse nicht per Leitfaden herbeigefiihrt werden, jedoch kénnen Bedingungen
geschaffen werden, die ein Flow-Erleben der Schiler*innen wahrscheinlich machen. Die-
se Bedingungen, die Passung von Anforderung und Féhigkeit, eine Eindeutigkeit der
Handlungsstruktur und klare Zielformulierung sowie eine unmittelbare und eindeutige
Riickmeldung gehen wie bereits erwahnt, mit charakteristischen Elementen der Erlebnis-
padagogik einher. Indem Lehrerinnen erlebnispadagogische Mallnahmen planen, und
geeignete Rahmenbedingungen fiir intensive Erlebnisse schaffen, die den individuellen
Bedurfnissen und Fahigkeiten der Schiler*innen entsprechen, werden gleichzeitig Flow-
fordernde Bedingungen ermdglicht. Greifen Lehrer*innen diese Flow-férdernden Bedin-
gungen wiederum bewusst auf und unterstitzen ihre Schiler*innen im Erleben eines
Flows, kann sich dies positiv auf den Lernprozess beziehungsweise Lernerfolg der Schi-
ler‘innen auswirken.

Auch die Flow-Theorie nach Csikszentmihalyi kann demzufolge ein Hinweis darauf sein,
warum der Lernerfolg der Schiler*innen wahrend beziehungsweise durch erlebnispad-
agogische MafRRnahmen steigen kann. Das weitere Thematisieren der Flow-Theorie wirde
in diesem Kontext jedoch zu weit fiihren und Gber den Rahmen der Arbeit hinausgehen,
weshalb dieser kleine Impulsgedanke genligen soll.

6.4.2 Exkurs: Aspekte aus der Hirnforschung

Auch neuere Erkenntnisse aus der Hirnforschung beflirworten den Einsatz erlebnispad-
agogischer MaRnahmen im Schulkontext. Vertreter*innen der Erlebnispadagogik betonen
bereits seit Langem die Potenziale des ganzheitlichen und handlungsorientierten Lernens
sowie die damit einhergehenden Effekte. Nun kénnen diese positiven Effekte mithilfe der
Neurowissenschaften belegt werden. Dabei werden viele der oben beschriebenen Zu-
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sammenhange und Begriindungen erneut aufgegriffen und aus einer neuen Perspektive
betrachtet.

Nach den heutigen Erkenntnissen der Hirnforschung gelingt Lernen vor allem dann
besonders gut, wenn Schiler*innen nicht nur zuschauen und belehrt werden, sondern
selbst erleben, wenn sie sich ,das Wissen selbst erarbeiten und zu eigen machen®
(Eisinger, 2016, S. 82). Dabei nehmen Emotionen eine besonders wichtige Rolle ein. Sind
Emotionen positiv, aufgabenbezogen und intensiv, erhalt ,das limbische System im Ge-
hirn Anregung®, die Aufmerksamkeit kann auf die Aufgabe fokussiert werden und das Ge-
hirn wird leistungsbereit (Eisinger, 2016, S. 82). Dabei kann die Motivation steigen, Ge-
dachtnisleistungen erhéhen sich und das Belohnungssystem kann aktiviert werden. Man-
fred Spitzer, ein bekannter Neurologe, betont aulerdem, dass das Gehirn vor allem dann
besonders gut lernt, wenn es etwas Neuem begegnet, wenn es besser gelingt als erwartet
und wenn die Aufgabe erfolgreich bewaltigt wurde (Eisinger, 2016, S. 83). In diesem Zu-
sammenhang werden ,kdrpereigene Botenstoffe, sogenannte Neurotransmitter ausge-
schuttet und in dessen Folge Opioide freigesetzt®, die das Individuum besonders motivie-
ren und bestenfalls ein Flow-Erleben erméglichen (Heckmair, 2018a, S. 13).

AuRerdem wurde mithilfe der Neurowissenschaften bestatigt, dass durch ,kérperli-
che Aktivitat die Botenstoffe Dopamin und Serotonin ausgeschuttet werden, die eine star-
ke antidepressive Wirkung [aufweisen sowie] psychischen und emotionalen Stress” redu-
zieren kénnen (Heckmair, 2018a, S. 13). Zusatzlich werden ,Opioide und Endocannabi-
noide freigesetzt, die das kdérpereigene Belohnungssystem stimulieren und zur Beschleu-
nigung von Lernprozessen flihren“ (Heckmair, 2018a, S. 13). Erlebnisse, die an eine kor-
perliche Aktivitdt gebunden sind, bergen damit besonders grol3e Potenziale, da sie kogni-
tiv, emotional wie auch koérperlich verinnerlicht werden. Es entstehen neue, neuronale
Verbindungen, die mit der Zeit, wenn sie vermehrt genutzt werden, zu starken Nervenver-
bindungen heranwachsen kénnen (Eisinger, 2016, S. 82). In diesem Zusammenhang be-
tonen Neurowissenschaftler*innen auferdem die Bedeutsamkeit des Feedbacks und der
Reflexion erlebnispadagogischer MalRnahmen. Lernen geschieht danach vor allem dann
besonders gut und nachhaltig, wenn Schiler*innen die Moéglichkeit bekommen, Utber das
Erlebte nachzudenken, sich auszutauschen und sich so der eigenen Meinung und der
eigenen Erlebnisse bewusst werden zu kénnen (Eisinger, 2016, S. 83). Auch die starke
antidepressive Wirkung und die Stressreduktion durch erlebnispadagogische MaRhahmen
kann den zukulnftigen Lernprozess nachhaltig positiv beeinflussen.

Damit kann die Erlebnispadagogik als ,Modell flir gehirngerechte Padagogik* ge-
sehen werden, die Schiler*innen optimal fordert und fordert (Eisinger, 2016, S. 84). Es
werden Ereignisse geboten, die zu intensiven, ganzheitlichen Erlebnissen, zu Erfahrun-
gen und Erkenntnissen reifen kébnnen und so die weitere Entwicklung und das Wachstum
der Schiler*innen optimal unterstitzen kann. Spitzer formulierte in diesem Zusammen-
hang die passenden Worte: ,Aus Erlebnissen der Seele werden Spuren im Gehirn®, die
bereits in der Einleitung angefihrt wurden (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 110). Dabei
sollen sich Spuren im Gehirn nicht ausschlieRlich auf die schulische Wissenserweiterung
oder die innerfachliche Rekonstruktion von Wissen beziehen. Denn die Erlebnispadagogik
ermoglicht mit ihren vielseitigen Handlungs- und Umsetzungsmdéglichkeiten intensive Er-
lebnisse in unterschiedlichsten Kontexten. Auch diese Erlebnisse kénnen zu relativ stabi-
len Veranderungen des Erlebens und Verhaltens fihren und damit Spuren im Gehirn hin-
terlassen.
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Neben der Wissensvermittlung und der Férderung innerfachlicher Kompetenzen liegt eine
bedeutsame Aufgabe der Schule in der Forderung des Selbstkonzeptes der Schi-
ler*innen. Daher ist dieser Bereich in den meisten deutschen Bildungsplanen fest veran-
kert (Boeger & Schut, 2005, S. 10). So auch im Bildungsplan der Grundschule flir Baden-
Wiirttemberg 2016. In diesem wird die ,Starkung eines positiven Selbstkonzeptes und der
Persdnlichkeit der Schiler‘innen” sowohl in Klasse 1/2 (3.1.1.1 Leben in Gemeinschaft)
als auch in Klasse 3/4 (3.2.1.1 Leben in Gemeinschaft) gefordert (Ministerium flr Kultur,
Jugend und Sport BW, 2016b, S. 13). Dabei sollen Schiiler*innen ,Beziehungen einge-
hen, ihre eigenen Rollen erproben und gestalten sowie Perspektiven anderer wahrneh-
men und respektieren (Ministerium flr Kultur, Jugend und Sport BW, 2016b, S. 13). Eine
Méglichkeit, diesem Bildungsanspruch gerecht zu werden, ist der Einsatz erlebnispad-
agogischer Malknahmen in der Schule. Daher wird im Folgenden auf das Selbstkonzept,
dessen Entwicklung wahrend der Grundschulzeit und den Zusammenhang mit der Erleb-
nispadagogik naher eingegangen.

7. Zusammenhange erlebnispadagogischer MaBnahmen in der
Grundschule mit dem Selbstkonzept

7.1 Selbstkonzept

Das Selbstkonzept steht fir die Vorstellungen, das Wissen und die Uberzeugungen, die
ein Individuum von sich selbst hat (Eberle & Fengler, 2018, S. 322). Daher beeinflusst das
Selbstkonzept sowohl die Charakterziige als auch das Erleben und Verhalten von Indivi-
duen enorm. Im schulischen Kontext wird vorwiegend das hierarchische Selbstkonzept-
modell von Shavelson, Hubner und Stanton aus dem Jahr 1976 zur Darstellung der
Selbstkonzeptstruktur herangezogen (Conzelmann et al., 2011, S. 40). Auf der obersten
Ebene befindet sich nach diesem Modell das generelle Selbstkonzept. Manche Au-
tor*innen sprechen in diesem Zusammenhang auch von Selbstwertgefuhl, hier wird je-
doch die Bezeichnung nach Shavelson et al. verwendet. Auf der nachsten Ebene wird das
generelle Selbstkonzept in zwei Dimensionen aufgeteilt, das akademische Selbstkonzept
und das nicht-akademische Selbstkonzept. Unter dem akademischen Selbstkonzept wer-
den die Fahigkeitseinschatzungen der Schiiler*innen in den einzelnen Schulfachern wie
Mathematik, Deutsch oder Sport verstanden. Dieses wird vorwiegend durch die Kompe-
tenzerfahrungen der Schiler*innen gepragt, die sie vor allem durch die Leistungsriick-
meldungen und den sozialen Vergleich mit den Mitschiler*innen erwerben (Conzelmann
et al., 2011, S. 41). Das nicht-akademische Selbstkonzept unterteilt sich weiter in das
soziale Selbstkonzept, das emotionale Selbstkonzept sowie das physische beziehungs-
weise korperliche Selbstkonzept. Auf der nachstniedrigeren Ebene folgen Subdimensio-
nen, welche die Dimensionen weiter aufgliedern und fir Einschatzungen des Erlebens
und Verhaltens in speziellen Situationen stehen. Erfolgen Bewertungen, die die Subdi-
mensionen betreffen, wirkt sich dies auf die jeweilige Dimension aus, was wiederum zu
Veranderungen des generellen Selbstkonzepts flihren kann. Eine schlechte Note pragt
dabei beispielsweise mehr das akademische Selbstkonzept in einem bestimmten Schul-
fach als das generelle Selbstkonzept eines Individuums, kann dies jedoch trotzdem in
einem gewissen Male beeinflussen (Conzelmann et al., 2011, S. 41). Das Selbstkonzept
einer Person ist damit ein komplex strukturiertes Konstrukt, das eine relativ hohe Stabilitat
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aufweist. Dabei nimmt die Stabilitat nach unten hin immer weiter ab. Die Subdimensionen
sowie deren einzelnen Facetten sind daher weit weniger stabil als das (generelle) Selbst-
konzept (Conzelmann et al., 2011, S. 42).
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Abbildung 7: Hierarchisches Selbstkonzeptmodell nach Shavelson et al. (Conzelmann et al., 2011, S. 41)
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Im Laufe des Lebens entwickelt sich das Selbstkonzept immer weiter heraus und kann als
Resultat lebenslanger Entwicklung durch die Interaktionen des Individuums mit der Um-
welt verstanden werden. Vor allem durch die Entwicklung der kognitiven Fahigkeiten und
den Schuleintritt, was eine deutliche Veranderung der Umwelteinflisse darstellt, bildet
sich das Selbstkonzept weiter aus. Wahrend vor dem Schuleintritt vor allem die Eltern
beziehungsweise die Erziehungsberechtigten die bedeutendste Informationsquelle fir das
Selbstkonzept darstellen, erhalten Mitschiiler*innen und Peers Uber die Schulzeit immer
mehr Einfluss und Bedeutung (Conzelmann et al., 2011, S. 50 f).

Im Laufe der Grundschulzeit differenzieren sich die einzelnen Dimensionen des
Selbstkonzepts aus, weshalb dem Selbstkonzept in diesem Entwicklungsalter ein beson-
derer Stellenwert zukommt. Vor allem das soziale Selbstkonzept nimmt in diesem Alter an
Bedeutung zu, verfestigt sich und hat einen gro3en Einfluss auf das generelle Selbstkon-
zept einer Person. Grundschulkinder verstehen mit der Zeit, dass unterschiedliche Men-
schen unterschiedliche Meinungen vertreten und sich diese Meinungen von der eigenen
unterscheiden kénnen. Soziale Vergleiche entstehen, die sich allmahlich auch auf die
schulischen Leistungen beziehen. Die Schiler*innen entwickeln realistische Vorstellungen
ihrer Starken und Schwachen, die sich sowohl auf das akademische als auch auf das
nicht-akademische Selbstkonzept beziehen. So entstehen leistungsbezogene Vergleiche,
aber auch Vergleiche beziglich der Beliebtheit in der Klasse, was sich positiv, aber auch
negativ auf das generelle Selbstkonzept auswirken kann (Conzelmann et al., 2011, S. 50
ff). Dies beeinflusst wiederum, wie sich Individuen selbst wahrnehmen, wie sie ihre Fahig-
keiten einschatzen, ob sie ihre eigenen Potenziale sehen und wie sie sich darauf bezogen
in unterschiedlichen Kontexten verhalten. Das Selbstkonzept kann aulerdem Hinweise
zur Erklarung geben, warum Menschen auf diese eine Weise erleben und handeln und
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wie ,Emotionen und Kognitionen interpretiert werden konnen (Eberle & Fengler, 2018, S.
322). Generell wird davon ausgegangen, dass ein positiv optimistisches und gleichzeitig
realitdtsnahes Selbstkonzept der Individuen winschenswert ist. Denn die ,Summe der
Kognitionen Uber sich selbst® kann das eigene Leben maRgeblich bestimmen (Eberle &
Fengler, 2018, S. 322).

Da der Entwicklung des Selbstkonzepts vor allem im Grundschulalter ein bedeut-
samer Stellenwert zukommt, ist es insbesondere die Aufgabe der Lehrer*innen, die Schi-
ler*innen bei der Entwicklung eines realistisch-optimistischen Selbstkonzepts zu unter-
stitzen sowie bestehende Selbstkonzepte positiv zu beeinflussen. Eine Mdglichkeit, die-
sem Anspruch gerecht zu werden, und entsprechende Impulse zu geben, ist der Einsatz
erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Schule. Je nach Aufbau und Zielsetzung der
erlebnispadagogischen MalRnahme liegt der Schwerpunkt der Malinahme eher auf dem
akademischen oder dem nicht-akademischen Selbstkonzepts. Dabei gibt es keine spezifi-
sche Schulfachzuordnung. Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, das akademische wie auch
das nicht-akademische Selbstkonzept in unterschiedlichen Schulfachern zu unterstiitzen.
Im Folgenden sollen ausgewahlte Beispiele empirischer Befunde zur Veranderung des
Selbstkonzepts durch erlebnispadagogische MalRnahmen dargestellt werden, um die Be-
deutung der Erlebnispadagogik flir einen weiteren wichtigen Entwicklungsbereich zu ver-
deutlichen. Dabei wird allgemein nur von Selbstkonzept gesprochen, das akademische
wie auch das nicht-akademische Selbstkonzept einbezogen.

7.2 Belege aus der Ergebnisforschung zum Selbstkonzept

In der bereits unter Punkt 6.3 Belege aus der Ergebnisforschung zum Lernerfolg, S. 51
dargestellten Studie von Hattie aus dem Jahr 2009, erreichen erlebnispadagogische Pro-
gramme, die in der Schule durchgefiihrt werden, einen Effekt von d=0,52. Neben der
schulischen Leistung bezieht sich dieser Wert auf das Selbstkonzept der Schuler*innen.
Der Wert zeigt auf, dass erlebnispddagogische Malkthahmen einen hohen, erwiinschten
Effekt auf das Selbstkonzept der Schiler*innen haben (Boeger, 2018, S. 253).

Hattie et al. gliederten bereits 1997 die Wirkungen erlebnispadagogischer Mal}-
nahmen in ihre Einzelfacetten auf. Dabei schnitt die Erlebnispaddagogik im Durchschnitt
mit einem Wert von d=0,51 mit einer hohen, erwiinschten Wirkung ab. Das Selbstkonzept
der Schiler*innen erreichte bei besagter Metaanalyse einen Wert von d=0,28 und ,ver-
zeichnete die groRten Effekte in den Subdomanen Unabhangigkeit, Selbstvertrauen,
Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion® (Fengler, 2016, S. 75). Erlebnispadagogische
MaRnahmen kdnnen demnach einen mittleren erwilinschten Effekt auf das Selbstkonzept
der Schiler*innen bewirken.

Ebenso die bereits erwahnte Studie von Cason und Gillies aus dem Jahr 1994
steht mit einem Wert von d=0,34 fir einen mittleren, erwlinschten Effekt. Auch sie haben
herausgefunden, dass erlebnispadagogische MaRnahmen positiv auf das Selbstkonzept
der Schiler*innen mit elf Jahren wirken (Hattie et al., 1997, S. 46). AuRerdem betonen
Cason und Gillies, dass erlebnispadagogische Malinahmen effektiver auf das Selbstkon-
zept wirken, wenn diese Uber einen langeren Zeitraum durchgeflhrt werden (Eberle &
Fengler, 2018, S. 326). Mithilfe erlebnispadagogischer MalRnahmen, die ,einen herausfor-
dernden Charakter [besitzen, kann] die Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes auf
physischer, emotionaler und kognitiver Ebene geférdert‘ werden (Fengler, 2016, S. 75).
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Aullerdem kann davon ausgegangen werden, dass die Schiler*innen ihre Starken und
Schwéchen, die das akademische wie auch nicht-akademische Selbstkonzept betreffen,
gut kennen und realistisch einschatzen kénnen (Zierer, 2016, S. 47).

Besonders die Studie von Janne Fengler aus dem Jahr 2007 wird immer wieder

zur Begriindung erlebnispadagogischer Malknahmen in der Schule herangezogen. Bei der
Studie wurde das Selbstkonzept bei fast tausend Schiler*innen aus 35 Klassen zu drei
Messzeitpunkten festgestellt (Michl, 2015, S. 63). Die Schulklassen unternahmen Schul-
landheimaufenthalte zwischen vier und finf Tagen und die Schiler*innen waren im
Durchschnitt 14 Jahre alt. Die MalRnahmen verlangten ,soziale, emotionale, kognitive und
physische Anstrengungen® der Schiler*innen wahrend der Aktion sowie eine abschlie-
Rende kritische Reflexion Uber Vorgehensweisen der Schiler*innen (Fengler, 2016, S.
78). Aullerdem wurde Uber die Zielerfillung beziehungsweise die Zielverfehlung der
MaRnahme gesprochen und Transfermdglichkeiten wurden beglinstigt (Fengler, 2016, S.
78). Die Schuler*innen dieser Studie waren durchschnittlich alter als die Schilerinnen der
Grundschule und befanden sich damit in einer anderen Entwicklungsphase des Selbst-
konzepts. Daher ist diese Studie nicht direkt auf Grundschulkinder Ubertragbar, bietet je-
doch wertvolle Erkenntnisse fir den Einsatz erlebnispddagogischer MalRnahmen in der
Grundschule. Fengler stellte fest, dass sich vor allem das generelle Selbstkonzept der
Schiler*innen unter 13 Jahren vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt signifikant erhéhte.
Die Werte des Selbstkonzepts vom ersten zum dritten Messzeitpunkt erhéhten sich vor
allem in den Altersgruppen unter 13 Jahren, zwischen 13 und 14 Jahren sowie bei den
Teilnehmer*innen tber 18 Jahren (Fengler, 2007, S. 172). Bei den Subdimensionen sind
in der Literatur lediglich die Werte fur den Altersdurchschnitt zu finden. Dabei stiegen die
Werte vor allem beim emotionalen, physischen und akademischen Selbstkonzept, wohin-
gegen die Werte des sozialen Selbstkonzepts keine signifikanten Unterschiede aufwiesen
(Fengler, 2016, S. 82). Aulierdem stellte Fengler fest, dass die erlebnispadagogischen
Maflnahmen bei kirzeren Programmen, also bei 1,5-2 Tagen die Werte des Selbstkon-
zepts sehr signifikant erhéhten. Bei langeren Programmen, also bei 3-3,5 Tagen erhdhten
sich die Werte des Selbstkonzepts hdchst signifikant (Fengler, 2007, S. 166). Abschlie-
Rend stellte Fengler in diesem Zusammenhang fest, dass langere erlebnispadagogische
Programme deutlich nachhaltiger wirken als kiirzere (Fengler, 2007, S. 177).
Obwohl diese Studie nicht speziell auf das Grundschulalter angelegt wurde, lassen sich
doch interessante Ergebnisse daraus ableiten. Es kann davon ausgegangen werden,
dass erlebnispadagogische Malknahmen positiv auf das Selbstkonzept von Schiler*innen
wirken. In welchem MalRe dies geschieht, konnte mit dieser Studie jedoch nicht gezeigt
werden. AulRerdem stellt die Studie von Fengler dar, dass sich das gemeinsame Festle-
gen von Gruppenzielen zu Beginn der Mallhahme sowie der gemeinsame Abschluss
durch das Reflektieren und Abwagen, welche Gruppenziele erreicht wurden, als férderlich
darstellt (Fengler, 2016, S. 78). Fur die Grundschule ist in diesem Zusammenhang be-
deutsam, dass langere beziehungsweise langfristige erlebnispadagogische Mallnahmen
das Selbstkonzept der Schiler*innen wirksamer beeinflussen und ein gemeinsamer Be-
ginn, ein gemeinsamer Abschluss mit Reflexionsphase sowie die Moéglichkeit fur Transfer-
leistungen positiv auf das Selbstkonzept der Schiiler*innen wirken.

Es existieren weitere zahlreiche Meta- und Einzelstudien zur Wirksamkeit erleb-
nispadagogischer MalRnahmen auf das Selbstkonzept. Hier soll jedoch lediglich eine re-

prasentative Auswahl an Studien dargestellt werden, die aufzeigen, dass mithilfe erleb-
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nispadagogischer MaRnahmen dem Bildungsziel der Selbstkonzeptférderung der Schi-
ler*innen (Bildungsplan 2016 Grundschule — 3.1.1.1 und 3.2.1.1 Leben in Gemeinschaft)
nachgekommen werden kann.

7.3 Begrundung fur den Zusammenhang erlebnispadagogischer MaR-

nahmen mit dem Selbstkonzept

Mithilfe der ausgewahlten Beispiele an Einzel- und Metaanalysen wurde deutlich, dass
erlebnispadagogische Malknahmen einen mittleren bis hohen und in jeder Hinsicht er-
wlnschten Effekt auf das Selbstkonzept der Schiler*innen haben kénnen. Ein wichtiger
Grund, warum erlebnispadagogische MalBnahmen auf das Selbstkonzept der Schiu-
lersinnen wirken, liegt in der Art des Aufbaus und der Strukturierung der Mallnahmen
(Eberle & Fengler, 2018, S. 324). Ein bedeutsames Strukturmerkmal der Erlebnispadago-
gik stellt die Grenzerfahrung dar, die unter Punkt 5.3.4 Grenzerfahrung, S. 33 ausflhrli-
cher beschrieben wurde.

Unterschiedliche Forschungsanalysen haben herausgefunden, dass ,aul3erordent-
lich gut herstellbare Beziige [zwischen erlebnispadagogischen MaRnahmen] und den
Vorgangen der Selbstkonzept-Modifikation* bestehen, weshalb auf diesen Zusammen-
hang im Folgenden naher eingegangen wird (Eberle & Fengler, 2018, S. 329). Mithilfe von
Grenzerfahrungen soll den Schiler*innen ,die fir die Erlebnispadagogik so zentrale Er-
lebnisqualitat® ermdéglicht werden (Eberle & Fengler, 2018, S. 329). Basierend auf den
Grenzerfahrungen wahrend erlebnispadagogischer MaRnahmen sollen Schiler*innen ihre
Fahigkeitsvorstellungen, Haltungen und Werte kennenlernen und reflektieren. Sie sollen
mittels geeigneter erlebnispadagogischer MalRnahmen ihre Komfortzone aus Sicherheit,
Schutz und Vertrauen verlassen und sich in die Lernzone wagen. Diese charakterisiert
sich durch Gefiihle der Verunsicherung, Anspannung und Irritation, da die Zone Ereignis-
se bietet, die den Schiler*innen noch unbekannt sind sowie Uber bestehende Kompeten-
zen hinausgehen kénnen (Eisinger, 2016, S. 47). Je weiter sich ein*e Schuler*in an die
jeweilige individuelle Lernzone herantraut, desto gréfRer werden fir gewdhnlich die Zwei-
fel. Erleben die Schilertinnen Grenzerfahrungen, befinden sie sich im Ubergang zwi-
schen Komfort- und Lernzone. Sie werden optimal herausgefordert, die Konzentration ist
vollkommen auf die Situation gerichtet und es zahlt nur der aktuelle Moment. In dieser
Phase werden bisher gemachte Erfahrungen, Fahigkeitsselbsteinschatzungen wie auch
bisher wirksame Uberzeugungen bezogen auf das Selbstkonzept in Frage gestellt und ein
direktes Erleben der eigenen Kompetenzen wird ermdglicht. Dieser Moment ist besonders
kritisch und sollte deshalb von der Lehrperson festgehalten werden. Fur manche Schi-
ler*innen ist eine kurze Reflexion, flir andere ein bewusstes Innehalten und Schweigen
unterstitzend. Denn das Abwagen und Anzweifeln der eigenen Kompetenzen ist ein be-
sonders individueller Prozess (Eisinger, 2016, S. 49). Es ist eine Gratwanderung zwi-
schen Uber- und Unterforderung und birgt damit optimale Lernvoraussetzungen. Schaffen
die Schiiler*innen den Ubertritt von Komfort- zu Lernzone, ohne in Panik zu geraten, kann
fir gewodhnlich ein Lernprozess ermdglicht werden. In diesem Moment sind die Schi-
ler*innen haufig voller emotionaler Gefiihlsregungen, flir die ausreichend Raum geschaf-
fen werden soll (Eisinger, 2016, S. 50). Das bewusste in Frage stellen des bisherigen
Selbstkonzeptes erfolgt meist erst anschlielend, wenn das Erlebte erneut reflektiert wird.
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Bisherige Fahigkeiten, Starken und Schwéachen werden auf die Aktualitat geprift. Gren-
zen werden verschoben oder auch stabilisiert. Damit kann eine Entwicklung des Selbst-
konzeptes ermoglicht werden. Bedeutend ist dabei jedoch immer, dass sich die Schi-
ler“innen in der Gruppe akzeptiert, zugehdrig und vor allem sicher fihlen, um sich ganz
auf die MaRnahmen einlassen und sich dem eigenen Selbstkonzept bewusst werden zu
kdnnen. Aber auch wenn Schiller*innen den Schritt von Komfort- zu Lernzone bei diesem
Versuch nicht schaffen, ist ein Lernprozess maoglich. Denn die Auseinandersetzung mit
den eigenen Fahigkeiten ist wahrend Grenzerfahrungen unausweichlich. Die Schu-
ler“innen sind bereit, an den eigenen Zielen und Grenzen zu arbeiten, was fir eine gewis-
se Lernbereitschaft sowie flr die Bereitschaft zur Selbstkonzeptreflexion spricht. Da sich
die Schiler*innen in diesen Momenten ,nicht nicht verhalten“ kdnnen, kann eine Offenba-
rung der personlichen Vorstellungen der Schiiler‘innen lber die eigenen Kompetenzen
sowie den damit einhergehenden Emotionen und Verhaltensweisen stattfinden (Fengler,
2008, S. 15). Diese konnen hilfreiche Informationen Uber die Schiler*innen liefern und
sollten unbedingt von der Lehrperson aufgegriffen werden. Daher ist ein Lernsetting, das
eine vertrauensvolle Atmosphéare bietet und Bekanntes mit Neuem verknupft, unbedingt
erforderlich. Die Schiler*innen im Grundschulalter sind grétenteils noch nicht in der La-
ge, selbstkritisch Uber das Selbstkonzept zu reflektieren und die Erlebnisse zu bewerten.
Eine sensible Unterstitzung durch die Lehrperson ist daher essenziell, damit eine be-
wusste Veranderung, Umdeutung oder auch Verbesserung des Selbstkonzeptes der
Schiler*innen gelingen kann. Zusatzlich wird die Entwicklung des Selbstkonzepts der
Schiler*innen durch erlebnispadagogische MalRnahmen besonders geftrdert, wenn die
MaRnahmen einen Ernstcharakter besitzen. Begegnen die Schiler*innen realen Heraus-
forderungen, die sie direkt auf ihr Alltagleben Ubertragen kénnen, kann sich dies positiv
auf die Entwicklung des Selbstkonzeptes auswirken. So beziehen die Schiilerinnen die
erlebten Fahigkeiten nicht nur auf die erlebnispadagogische MalRnahme, sondern kénnen
die Fahigkeitsveranderungen auf ihr reales Leben Ubertragen, was auf das generelle
Selbstkonzept wirken kann. Manche Lehrer*innen nutzen fir die Gestaltung der erlebnis-
padagogischen MalRnahmen fantasievolle Rahmengeschichten, sodass die Alltagssituati-
on erst wahrend der Aktion oder wahrend des Reflektierens deutlich wird. Durch diese
Rahmengeschichte kann das Interesse und die Motivation vor allem bei jingeren Schi-
lersinnen geweckt werden, was wiederum die Entwicklung und das Wachstum der Schi-
ler*innen positiv beeinflussen kann. Aufgrund des Ernstcharakters erlebnispadagogischer
Malnahmen werden optimale Voraussetzungen fiir die Transferleistungen bezogen auf
das Selbstkonzept geschaffen.

Neben den Strukturmerkmalen der Grenzerfahrung und des Ernstcharakters wird
das Selbstkonzept vor allem aufgrund der besonderen und gezielten Reflexionskultur er-
lebnispadagogischer MaRnahmen gefordert. Die Reflexion vor, wahrend oder nach der
erlebnispadagogischen Aktion soll die Schiler*innen darin unterstitzen, die Erlebnisse
und die damit einhergehenden Gefiihle und Gedanken besser zu verstehen. AuRerdem
wird den Schiler*innen durch das gezielte Reflektieren die Mdglichkeit gegeben, sich sei-
ner/ ihrer selbst bewusst zu werden sowie die Kognitionen Uber die eigene Person und
Uber die Mitschiler*innen zu hinterfragen und gegebenenfalls zu verandern. Welches
Reflexionsmodell fiir die Schiler*innen beziehungsweise fiir die Schulklasse als Ganzes
am besten geeignet ist, wird von den Zielen der MalRnahmen, aber auch von den Schi-

lerinnen als Individuen abhangig gemacht. Aufgrund der Grenzerfahrungen, die die
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Schiler*innen im Idealfall wahrend erlebnispadagogischer Malknahmen erleben, bieten
die Aktionen vielseitige Ansatzpunkte fiir Reflexionen. Seien es die individuellen Gefiihls-
zustande sowie deren Veranderungen wahrend der Malinahme, die Korpersignale, die die
Schiiler*innen wahrend des Ubertritts der Komfort- zur Lernzone verspiiren oder auch die
Empfindungen und Eindriicke wahrend der Zusammenarbeit innerhalb des Gruppenkon-
textes. Damit die Schiler*innen offen lUber diese Themen sprechen und die Potenziale
der Reflexion fur die Férderung des Selbstkonzept wirksam werden kénnen, ist eine ver-
trauensvolle und wertschatzende Atmosphare essenziell. Erst dann kann davon ausge-
gangen werden, dass sich die Schiler*innen verstanden flihlen, sich angstfrei in der
Selbstreflexion ausprobieren und auf die Rlickmeldung der Mitschiiler*innen und Lehrper-
son konstruktiv reagieren. Es kénnen Vergleiche gezogen werden, die sich auf den indivi-
duellen Lernprozess, wahrend und durch die erlebnispaddagogische MalRhahme, bezie-
hen. Aber auch Vergleiche mit Mitschiler*innen kénnen bedeutsame selbstbezogene In-
formationen liefern (Fengler, 2008, S. 14). Durch die gezielte Reflexion werden die Erleb-
nisse und Geflihle der Schiler*innen im ldealfall bewusst aufgegriffen, sie werden syste-
matisch rekonstruiert und gewissenhaft thematisiert. Dabei werden die eigenen Fahigkei-
ten und Kompetenzen erlebbar und Eigenschaften, Starken wie auch Schwachen bezo-
gen auf das Selbstkonzept hinterfragt. Durch dieses in Frage stellen kann sich das
Selbstkonzept entwickeln. Teilweise werden die Schiler*innen aufgrund der Erlebnisse
der erlebnispadagogischen Malknahme sowie dessen Reflexion in ihrem Selbstkonzept
bestarkt, sodass es zu einer Stabilisierung des Selbstkonzeptes kommt. Teilweise fihrt
die Reflexion aber auch zu einer Verdnderung des Selbstkonzeptes. Es ist die Aufgabe
der Lehrperson, die Schiler*innen im Aufbau eines realistisch-optimistischen Selbstkon-
zeptes zu unterstiitzen und die positiven Erlebnisse und Erfolge der Schiler*innen wah-
rend der erlebnispadagogischen Malinahme zu betonen. Denn auch wenn das Kennen-
lernen und Reflektieren der eigenen Grenzen einen deutlichen Lernerfolg darstellen kann,
sollten die Schiler*innen nicht mit einer Negativverdnderung des Selbstkonzepts aus der
erlebnispadagogischen MalRnahme herausgehen. Derzeit fehlen noch Studien zum Ver-
gleich verschiedener Reflexionsmodelle, die zeigen kénnten, wann Reflexionseinheiten im
Grundschulalter am wirksamsten umzusetzen sind. Daher planen die Lehrer*innen den
Ablauf der MalRnahmen und den Einsatz von Reflexionseinheiten besonders individuell.
Sie beobachten die Klasse, die einzelnen Lerntypen sowie Starken und Schwachen ein-
zelner Schiler*innen und entscheiden basierend auf diesen Beobachtungen, mit welchem
Reflexionsmodell sie so vielen Lerntypen wie mdglich gerecht werden sowie die Schi-
lersinnen bestmoglich in ihrem Selbstkonzept unterstitzen. Auflerdem kann die ,konse-
quente Ermutigung [der Lehrperson] zur Selbstreflexion [der Schiler*innen] hinsichtlich
der eigenen Starken® hilfreich sein (Eberle & Fengler, 2018, S. 328). Denn sind Schu-
ler*innen zur Selbstreflexion in der Lage, kdnnen diese selbststandig, in jeder Phase der
Maflnahme innehalten und den Prozess fir sich reflektieren. In der Grundschule kann
man nicht davon ausgehen, dass alle Schiler*innen in der Lage sind, ihre Vorstellungen
und Gedanken bezuglich des Selbstkonzeptes mit der Realitat abzugleichen. Eine prazise
Planung der Reflexionseinheiten sowie entsprechende Hilfestellungen und Impulse sind
daher unerlasslich. Laut aktueller Forschung ist die Reflexion eine geeignete Mdglichkeit,
ein realistisch-optimistisches Selbstkonzept der Schiler*innen zu férdern (Heekerens,
2018, S. 319f).
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Ein weiterer Grund fiir die Wirksamkeit erlebnispadagogischer MalRnahmen auf
das Selbstkonzept der Schiler*innen kann in der Selbststeuerung liegen, die die Schu-
ler*innen wahrend der Malinahmen erleben. Die Selbststeuerung ist ein weiteres Struk-
turmerkmal der Erlebnispddagogik und steht fir das selbstbestimmte und freiwillige Ler-
nen der Schiler*innen wahrend erlebnispadagogischer Malknahmen. Erlebnispadagogi-
sche Malnahmen sind bestenfalls so aufgebaut, dass sie die individuellen Bedurfnisse,
Interessen und Fahigkeiten der Schiler*innen berlcksichtigen. AuRerdem kommt den
Schiler*innen eine entsprechende Entscheidungsfreiheit zu, die sich auf die Herange-
hensweise und den Lésungsansatz der Aufgabe bezieht, aber auch den Grad der Anfor-
derung oder die Art der Selbstreflexion miteinbezieht (Paffrath, 2017, S. 87). Bei der For-
derung des Selbstkonzepts ist die Berlicksichtigung des Individuums sowie dessen Mitge-
staltungsmoglichkeiten noch viel bedeutsamer, als bei erlebnispadagogischen Malinah-
men, deren Schwerpunkt beispielsweise in der Fdrderung sozialer Kompetenzen liegt.
Denn soll das Selbstkonzept der Schiler*innen geférdert werden, muss die Mallnahme
optimal der Persdnlichkeit der einzelnen Schiler*innen entsprechen (Conzelmann et al.,
2011, S. 64). Das liegt vor allem daran, dass das Selbstkonzept ein individuelles und au-
Berst komplex aufgebautes System ist. Es baut auf bereits bestehenden Wissensstruktu-
ren und Erkenntnissen auf und ist mit der Zeit zu einer stabilen Fahigkeitseinschatzung
herangewachsen. Durch erlebnispddagogische Malnahmen, die besonders sorgfaltig
geplant wurden, Wahlmadglichkeiten fur Schiler*innen zu Verfigung stellen und somit
optimal auf die Individuen abgestimmt sind, kénnen sich die Schiler*innen besonders gut
auf die MalBnahme einlassen. Sie kdnnen ihre Aufmerksamkeit bewusst auf das eigene
Erleben und Verhalten lenken und dadurch individuelle Starken und Potenziale, aber auch
Schwachen und Grenzen beobachten, um so das Wissen Uber selbstbezogene Kompe-
tenzen auszubauen. Auch das Erleben und Wahrnehmen von Fehlern, Irrwegen oder
Umwegen und die daraus entstandenen Konsequenzen kdnnen Erkenntnisse Uber die
eigenen Fahigkeiten erméglichen. Denn indem die Schiiler*innen Fehler machen durfen,
werden sie sich ehrlich und offen verhalten sowie ihr wahres Ich zeigen. Indem die Schi-
ler“innen ihren Fokus gezielt auf die eigene Person richten und die Malnhahmen so aus-
wahlen, dass sie ihnen optimal entsprechen, kénnen den Schiler*innen bedeutende
Strukturen des Selbstkonzept bewusst werden. Durch das Bewusstwerden und in Frage
stellen von vorhandenen Strukturen kann sich das Selbstkonzept weiterentwickeln, neu
strukturieren oder auch an Stabilitdt zunehmen. Die Individualisierung der MaRnahme und
die Moglichkeit des selbstbestimmten Lernens kénnen damit einen weiteren Hinweis dar-
auf geben, warum erlebnispadagogische Malinahmen auf das Selbstkonzept der Schiu-
ler*innen wirken kénnen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das Selbstkonzept bei erlebnispddagogischen
MafRnahmen vor allem aufgrund der Strukturmerkmale der Erlebnispadagogik beeinflusst
wird. Das charakteristische Merkmal der Grenzerfahrung ist dabei besonders zu betonen.
Die Schiiler*innen werden bei erlebnispadagogischen Malinahmen an ihre physischen
oder auch psychischen Grenzen gefiihrt. Dadurch erleben sie ihre eigenen Fahigkeiten
und Begabungen sowie deren Grenzen. Sie lernen ihr Selbstkonzept in den einzelnen
Dimensionen und Subdimensionen kennen und werden so in ihrer Identitatsfindung be-
starkt (Eberle & Fengler, 2018, S. 324). Zusatzlich sind erlebnispddagogische Malnah-

men aufgrund des Ernstcharakters fir die Transferleistung besonders geeignet. Trotz der
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haufig fantasievollen Rahmengeschichte begegnen die Schiler*innen realen, altersent-
sprechenden Herausforderungen, die sie auf sich und ihr Alltagsleben Ubertragen kénnen.
Lehrer“innen schaffen idealerweise geeignete Rahmenbedingungen fiir den Transfer der
Schiler*innen. So kdénnen sie wahrend erlebnispadagogischer MalRnahmen ihre Fahigkei-
ten, Potenziale, aber auch Grenzen bezogen auf das Selbstkonzept wahrnehmen und
kennenlernen sowie anschlie®end durch die Reflexion und den Transfer in ihr Selbstkon-
zept einarbeiten. Denn neben dem Wahrnehmen der Fahigkeiten, welche das Selbstkon-
zept ausmachen, ist auch das Reflektieren unerlasslich. Die Schiler*innen lassen ihre
Erlebnisse Revue passieren, sodass eine bewusste Auseinandersetzung mit den damit
einhergehenden Gefiihlen und Gedanken stattfinden kann. Dadurch bekommen Schi-
ler*innen die Moglichkeit, aus den Erlebnissen der erlebnispadagogischen Malinahme
Erfahrungen reifen zu lassen, die wiederum zu ,Erkenntnissen Uber sich selbst und das,
was einen selbst ausmacht” werden kénnen (Eisinger, 2016, S. 106). Aullerdem kénnen
den Schiller*innen durch das bewusste Reflektieren ,innere Strukturen und Verhaltens-
muster, Prozesse und Persénlichkeitsmerkmale“ bewusst werden (Eisinger, 2016, S.
106). Dadurch kénnen die eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen erlebbar und das
Selbstkonzept kann ausdifferenziert, selbstwerterhéhend verandert oder stabilisiert wer-
den. Dabei lenken Lehrer*innen die Aufmerksamkeit der Schiler*innen gegebenenfalls
auf ganz bestimmte Erlebnisse, sodass sie in der Lage sind, ein realistisch-optimistisches
Selbstkonzept zu entwickeln. Die letzte Begriindung fiir die Wirkung der Erlebnispadago-
gik auf das Selbstkonzept liegt in der Selbststeuerung, die ein selbstbestimmtes und frei-
williges Lernen sowie eine gewisse Entscheidungsfreiheit ermdéglicht. Durch diese Indivi-
dualisierungsmdglichkeiten werden optimale Rahmenbedingungen fir erfolgreiches Ler-
nen geschaffen. Die Schiler*innen werden optimal herausgefordert und kénnen dadurch
ihre Fahigkeiten und Potenziale, aber auch Schwachen und Grenzen kennenlernen und
bewusst wahrnehmen. Wie sich das Selbstkonzept durch erlebnispaddagogische Mal-
nahmen verandert, hangt jedoch immer von der Qualitdt der MalRnahme sowie von den
Individuen selbst ab. Denn die Auswahl der Malknahmen ist bezogen auf das Selbstkon-
zept besonders wichtig, damit Schiler*innen sich selbst erleben kdnnen. Aber auch die
Schiler*innen selbst missen sich auf die MalRnahmen einlassen, selbstreflektiert mit den
Erlebnissen und deren Bewertung umgehen sowie diese in ihr Selbstkonzept integrieren
kénnen. Erst dann kann es zur Férderung eines realistisch-optimistischen Selbstkonzepts
und der Findung der eigenen ldentitdt kommen.

8. Zusammenhange erlebnispadagogischer MaRnhahmen in der
Grundschule mit der sozialen Kompetenz

8.1 Soziale Kompetenz

Das Konstrukt der sozialen Kompetenz wird je nach Fachrichtung unterschiedlich definiert
und es werden verschiedene Schwerpunkte in den Theorien gesetzt. Manche Autor*innen
verstehen unter sozialer Kompetenz die Durchsetzungskraft einer Person in kritischen,
konfliktreichen Situationen. Andere Autor*innen sehen soziale Kompetenz in der gegen-
laufigen Bewegung, in welcher es um die Anpassungsfahigkeit einer Person gegenlber
anderen Individuen oder der Umwelt mit dessen Werten und Normen geht (Gniewosz &
Titzmann, 2018, S. 217). Eine allgemeingultige Definition Uber soziale Kompetenz existiert
daher nicht. Diese Arbeit vertritt weder die eine noch die andere Seite in ihren Extremen.
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Stattdessen wird soziale Kompetenz als ein ,Zusammenwirken mehrerer Grundfahigkei-
ten verstanden, zu denen die Teamfahigkeit, die Konfliktfahigkeit sowie die Kommunikati-
onsfahigkeit zahlen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 153). Diese Beschreibung geht vor
allem auf das Lexikon Erlebnispddagogik von Kreszmeier und Zuffellot zurlick, aber auch
andere, zahlreiche Werke, die sich mit der Erlebnispadagogik befassen, nennen diese
drei Grundfahigkeiten als charakteristische Schlisselkompetenzen flr soziale Kompetenz.

Unter Teamfahigkeit wird die Kompetenz verstanden, erfolgreich und kooperativ in
und mit einer Gruppe zu arbeiten, sich auf die Gruppenmitglieder einlassen zu kénnen, flr
deren Meinungen, Werte und Kenntnisse offen und emphatisch zu sein sowie zusammen
nach Lésungen zu suchen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 153). Teamfahige Men-
schen charakterisiert aullerdem, dass sie meist besonders kommunikativ sind und koope-
rativ handeln, sodass sich die Gruppe auf die Person verlassen kann. Aber auch mit den
eigenen und fremden Fehlern konstruktiv umzugehen sowie die eigenen und fremden
Bedurfnisse der Gruppenmitglieder wahrzunehmen und diesen entsprechend nachzu-
kommen spricht fir die Teamfahigkeit einer Person (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S.
153). Daher sollte es im Sinne von Lehrer*innen sein, ihre Schiler*innen in der Entwick-
lung dieser Kompetenz bestmdglich zu unterstitzen. Bei erlebnispadagogischen Mal}-
nahmen in der Schule wird die Teamfahigkeit der Schiler*innen meist besonders gefoér-
dert und gefordert. Viele MalRnahmen sind darauf ausgelegt, dass nicht nur das Indivi-
duum allein im Mittelpunkt steht, sondern die Gruppe als Ganzes agieren muss. Durch die
Zusammenarbeit kdnnen die Starken der einzelnen Individuen betont und entsprechend
genutzt werden, sodass ihre Schwachen in den Hintergrund gertickt werden. Durch das
Nutzen der individuellen Starken jeder/ jedes Schuler*in kann die Schulklasse als Ganzes
wachsen. Arbeiten die Schiler‘innen effektiv zusammen, Ubernehmen flr sich und ihre
Mitschiler*innen Verantwortung und gehen tolerant miteinander um, kénnen sie die Vor-
teile von teamfahiger Gruppenarbeit und die mit der MalRnahme einhergehenden Erfolge
erleben. Basierend auf diesen Erlebnissen kann die Lehrperson weitere erlebnispadago-
gische Malnahmen planen, die entsprechende Impulse fir die weitere Férderung der
Teamfahigkeit bieten. Durch die Férderung der Teamfahigkeit mithilfe erlebnispadagogi-
scher Mallnahmen, kann die Entwicklung sozialer Kompetenzen der Schiler*innen unter-
stitzt werden.

Die zweite Komponente, die soziale Kompetenzen nach Kreszmeier und Zuffellot
charakterisiert, stellt die Konfliktfahigkeit dar. Konfliktfahigkeit meint die Kompetenz, den
eigenen Standpunkt zu einem bestimmten Thema oder Sachverhalt zu kennen und zu
vertreten sowie gleichzeitig offen flr die Meinungen anderer zu sein und diese zu akzep-
tieren (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 153). Konfliktfahige Menschen kénnen ange-
messen auf die Kritik anderer reagieren und diese gegebenenfalls sachlich reflektieren.
Sie kdonnen Konfliktsituationen erkennen, angebracht auf die beteiligten Personen zuge-
hen sowie Schlichtungsversuche unternehmen. Charakteristisch fir konfliktfahige Perso-
nen ist daher das Vorhandensein eines gewissen Malies an Stress- und Selbstmanage-
ment (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S.153). Daher hat es sich als geeignet erwiesen,
diese Kompetenz bei Schiiler*innen zu férdern. Bei erlebnispadagogischen Mallnahmen
wird die Konfliktfahigkeit insbesondere in Situationen unter Beweis gestellt, in denen der
Gruppenprozess ins Stocken kommt und Kooperationsschwierigkeiten auftreten. Dies ist
vor allem dann der Fall, wenn die zuvor geplante Vorgehensweise nicht auf Anhieb um-

setzbar ist oder nicht kalkulierbare Komplikationen aufgetreten sind. Statt einen Siinden-
69



Potenziale erlebnispadagogischer MalRnahmen in der Grundschule - Zusammenhange mit Lernerfolg, Selbstkonzept und
sozialer Kompetenz

8. Zusammenhange erlebnispdadagogischer MaBnahmen in der Grundschule mit der sozialen
Kompetenz

bock zu suchen ist in diesen Phasen ein konstruktives und emphatisches Verhalten der
Schiler*innen gefragt. Alternative Vorgehensweisen mussen durchdacht und verschiede-
ne Sichtweisen abgewagt werden. Dabei erleben die Schiler*innen, wie wichtig Empathie
und ein gewisses Einfuhlungsvermdégen in zwischenmenschlichen Prozessen ist. Aul3er-
dem Uben sie sich darin, Spannungen frihzeitig zu erkennen und anzusprechen, um még-
liche Konfliktsituationen bereits im Vorfeld vermeiden zu kdnnen. Aber auch das bewusste
Ansprechen von Problemen, um fir die Zukunft eine geeignete Grundlage zu schaffen,
die ein gemeinsames Lernen und Leben ermdglicht, kann als Kompetenz der Konfliktfa-
higkeit gesehen werden. So kénnen die Schiler*innen durch die Férderung der Konflikt-
fahigkeit durch erlebnispadagogische MalRnahmen in ihren sozialen Kompetenzen wach-
sen, die neben dem Schulleben auch das Alltagsleben der Schiler*innen bereichern kén-
nen.

Der dritte und damit letzte Teilaspekt der sozialen Kompetenzen nach Kreszmeier
und Zuffellot stellt die Kommunikationsfahigkeit einer Person dar. Kommunikationsfahig-
keit meint die Kompetenz, sich deutlich verstandigen zu kénnen, die eigene Meinung zu
vertreten und diese dem Gegenlber ausdriicklich mitzuteilen (Kreszmeier & Zuffellato,
2007, S. 153). Aber auch eine gewisse Empathie, die Fahigkeit, auf die Kommunikations-
partner*innen eingehen zu kénnen, deren Koérpersignale zu deuten und zu verstehen so-
wie angemessen auf dessen Haltung einzugehen, ohne diese zu kranken, gehoéren zur
Kommunikationsfahigkeit. Es sollten eine innere Bereitschaft sowie ein ehrliches Interesse
bestehen, Gesprache eingehen zu wollen, damit ein ergiebiges Gesprach entstehen kann.
Dazu gehort auch, dass eine Person die Meinung anderer Personen akzeptiert, auch
wenn diese von der eigenen Haltung abweicht. Denn produktive Gesprache basieren auf
einer ehrlichen Basis, in welcher alle Gesprachspartner*innen ihre Meinungen und Win-
sche offen kundtun durfen, ohne verurteilt zu werden (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S.
153). Daher sollte die Forderung der Kommunikationsfahigkeit durch erlebnispadagogi-
sche Mallnahmen im Schulkontext ein wesentliches Ziel sein.

Die Foérderung der sozialen Kompetenz in der Grundschule ist damit in vielerlei
Hinsicht zu empfehlen. Denn Schiler*innen sollen nicht nur in ihrem Wissenserwerb un-
terstitzt werden, sondern auch auf das Leben, zwischenmenschliche Beziehungen und
das Kennenlernen moralischer Tugenden wie Hilfsbereitschaft, Zuverlassigkeit oder Loya-
litat vorbereitet werden (Tillmann, 2016, S. 72). Dabei spielen soziale Kompetenzen, wie
Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit, eine bedeutsame Rolle, um
in und mit der Gesellschaft leben zu kénnen. Auch der Trend zur immer gréf3eren Indivi-
dualisierung des Unterrichts spricht fir die Férderung sozialer Kompetenzen. Zwar bietet
ein individualisierter Unterricht optimale Voraussetzungen fir den Lernprozess der Schiu-
ler“innen, jedoch besteht darin auch die Gefahr, dass die Férderung zwischenmenschli-
cher Kompetenzen zu wenig Berucksichtigung findet. Der Prozess der Individualisierung
kann dazu fuhren, dass sich traditionelle Beziehungsgefiige 16sen und die Schiler*innen
vorwiegend ihre eigenen Interessen im Blick haben, wodurch eine ,Orientierung an den
eigenen Bedurfnissen verstarkt wird“ (Greif, 2018, S. 125). Dies kann wiederum zu mehr
Konflikten zwischen den Schiler*innen wahrend des Unterrichtsgeschehen fiihren, was
den Unterrichtsfluss Uberflissig beeintrachtigt. Auflerdem nennt Greif die Beflirchtung,
dass durch den zunehmenden Medienkonsum ,reale Erfahrungen durch das passive
Konsumieren medialer Realitat ersetzt werden®, was wiederum zu ,Defiziten zwischen-

menschlicher Fahigkeiten, wie Kommunikationsfahigkeit, Team- und Integrationsfahigkeit,
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[...] Konfliktlbsefahigkeit und anderen Schlisselkompetenzen® fihren kann (Greif, 2018,
S. 125). Um diesen Befiirchtungen entgegenzuwirken, scheint es sinnvoll, erlebnispad-
agogische MalRnahmen in den Schulalltag zu integrieren und soziale Kompetenzen zu
fordern.

Im Folgenden werden verschiedene Studien zur Ergebnisforschung erlebnispad-
agogischer MaRnahmen mit Bezug auf soziale Kompetenzen von Schiler*innen, im spe-
ziellen von Grundschulkindern betrachtet.

8.2 Belege aus der Ergebnisforschung zur sozialen Kompetenz

Wie bereits in den zwei Punkten der Ergebnisforschung zuvor wird auch hier die Metastu-
die von Hattie aus dem Jahr 2009 herangezogen, um die Effekte der Erlebnispadagogik
auf die sozialen Kompetenzen der Schiler‘innen darzustellen. Demnach erreichen erleb-
nispadagogische MalRnahmen einen Wert von d=0,52 und ,haben eine hohe positive
Wirkkraft auf den schulischen Lernerfolg, das Selbstkonzept, die Motivation sowie die
sozialen Kompetenzen® der Schiler*innen (Zierer, 2016, S. 58). Auch hier ist zu betonen,
dass von keinem Verwaschungs-Effekt ausgegangen werden muss. Die Kompetenzen,
die die Schiler*innen durch die erlebnispadagogischen MalRnahmen erworben haben,
bleiben auch nach der Aktion erhalten und die Effekte kdnnen weiterhin nachgewiesen
werden (Zierer, 2016, S. 58).

In der ebenfalls bereits erwahnten Metaanalyse von Hattie et al. aus dem Jahr
1997 mit 96 Uberpriften Studien erreichte die Erlebnispadagogik mit einem Wert von
d=0,51 eine hohe, erwiinschte Wirkung ,auf alle Outcomes hinweg®“ (Beywl & Zierer,
2014, S. 186). Die Wirkung auf die Personlichkeit betragt dabei einen Wert von d=0,37,
was fir einen mittleren Effekt steht. Dieser Effekt ist laut Hattie et al. vor allem auf die
Erfahrungen der Schiiler*innen durch erlebnispadagogische Mallnahmen zurlickzufiihren,
welche ,Problemldsefahigkeiten sowie kooperatives und soziales Lernen® férdern (Beywil
& Zierer, 2014, S. 187).

Als weitere Wirkungsanalyse erlebnispadagogischer Mallnahmen ist das Pro-
gramm stark bewegt zu erwahnen, welches auf Andreas Greif und Matthias Schafer zu-
rickgeht. Eine Stichprobe des Projekts wurde in den Jahren 2015 und 2016 von Barbara
Pogl, Volker Scheid und Alexandra Volk der Universitat Kassel durchgefiihrt. Dabei wur-
den die Wirkungen der MaRnahme auf Grundschulkinder sowie auf Grundschulleh-
rer*innen analysiert. Es wurden ,insgesamt 1001 vollstandige Datensatze®, mit 563 Schi-
ler*innen der Versuchsgruppe sowie 438 Schiler*innen der Kontrollgruppe erhoben (Pogl
et al., 2018, S. 3). Die Schuler*innen der 72 Klassen besuchten die erste und dritte Klas-
se. Durch die Analyse fanden Pd&gl et al. heraus, dass die erlebnispadagogischen Mal}-
nahmen des Programms ,im Bereich der Primarstufe personale und soziale Lernprozes-
se“ ermdglichen und auslésen kénnen (Pogl et al., 2018, S. 5). Vor allem in der ,Entwick-
lung von Wert- und Normvorstellungen, im Umgang mit Klassenkamerad*innen, in der
Urteils- und Entscheidungskompetenz sowie in der Teamkompetenz“ konnten Pdgl et al.
besonders hohe Effekte eines Lernzuwachses feststellen (Pogl et al., 2018, S. 5). Aulder-
dem hatte die MalRnahme deutliche Auswirkungen auf das Sozialverhalten und die Zu-
sammenarbeit der Schiler*innen, die sich bei ,Erfolgs- wie auch Misserfolgssituationen
fair verhielten und Konflikte konstruktiv I6sen konnten“ (Pogl et al., 2018, S. 5). Deutlich
wurde dies auch durch die Berichte der Schiler*innen, die von einem ,Geflihl des Mitein-
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anders und des Angenommenseins” durch alle Beteiligten sprachen (Pégl et al., 2018, S.
5). Pogl et al. betonen in ihrem Bericht zur Wirkungsanalyse, wie wichtig ein langfristiger
Ansatz bei erlebnispddagogischen MaRnahmen ist. Es kann davon ausgegangen werden,
dass der Lernerfolg und die Wirkungen auf die soziale und personale Kompetenz umso
nachhaltiger sind, je langfristiger die Mallnahmen umgesetzt werden. Die Analyse machte
daruber hinaus deutlich, dass das Wissen der Lehrer*innen bezlglich erlebnispadagogi-
scher MalRnahmen durch die Durchfiihrung des Programms stark bewegt deutlich stieg
und sich die Lehrer*innen nach Abschluss der MalRnahme kompetenter und sicherer fiihl-
ten. Dieser Punkt soll nicht weiter vertieft werden, da der Fokus auf den Schiiler*innen
und dessen Entwicklung liegen soll. Inzwischen wurde das Programm bei circa 1200 Trai-
nings durchgeflihrt, an welchen insgesamt etwa 20 000 Grundschulkinder teilnahmen.
AbschlieBend kann gesagt werden, dass erlebnispadagogische Malknahmen wie das
stark bewegt-Programm ,flir den Primarbereich geeignete Bildungsmalnahmen® bieten
(Pogl et al., 2018, S. 6). Sie unterstiitzen die Lernprozesse der Schiler*innen und kénnen
fur die soziale und personale Entwicklung der Schiler*innen in vielerlei Hinsicht hilfreich
sein.

8.3 Begriindung fur den Zusammenhang erlebnispadagogischer MaR-

nahmen mit der sozialen Kompetenz

Basierend auf diesen Erkenntnissen scheint es sinnvoll zu sein, erlebnispadagogische
MaRnahmen in der Schule zu nutzen, um die sozialen Kompetenzen der Schiler*innen zu
férdern. Denn nicht nur fiir das private Leben sind soziale Kompetenzen nutzlich, auch fur
den Schulalltag hat es sich als geeignet herausgestellt, wenn Schiler*innen sozial kom-
petent handeln kénnen (Greif, 2018, S. 125 f). So kdnnen die sozialen Kompetenzen der
Schiler*innen Gruppenarbeiten erleichtern, einen reibungslosen Unterrichtsfluss unter-
stitzen und dadurch wiederum die effektive Lernzeit erhdhen.

Auch der Zusammenhang von erlebnispadagogischer Malknahme und sozialen
Kompetenzen der Schiler*innen kann mithilfe der Strukturmerkmale der Erlebnispadago-
gik begrindet werden. Dabei ist vor allem das Strukturmerkmal der Sozialen Interaktion
und Gruppe zu nennen, welches fordert, dass erlebnispadagogische MalRnahmen die
Schiler*innen in der Hinsicht unterstitzen, dass sie Werte und Normen einer Gesellschaft
kennenlernen, aber auch soziale Kompetenzen erwerben kénnen. Erlebnispadagogische
MaRnahmen in der Grundschule werden flir gewdhnlich im Gruppensetting geplant, so-
dass die Klasse als Ganzes zusammenarbeiten muss. Die Schiler*innen sind auf die Zu-
sammenarbeit und gegenseitige Unterstlitzung, aber auch auf eine effektive Interaktion
und Kooperation innerhalb der Gruppe angewiesen. Denn die MaRnahmen sind meist so
angelegt, dass die Schiler*innen ihre Herangehensweise zur Lésung der Herausforde-
rung selbst planen. Sie werden ermutigt, ein Konzept zu entwickeln, das die Starken der
einzelnen Schiler*innen nutzt, um die Aufgabe bestmoglich zu bewaltigen. Dafiir muss
die Klasse als Gruppe beziehungsweise als Einheit zusammenarbeiten, insbesondere
wenn einzelne Schiler*innen Grenzerfahrungen erleben und ihre sichere Komfortzone
verlassen. Denn dieser Ubertritt von Komfort- zu Lernzone kann mit einem ,Stress- und
Angstempfinden sowie mit Nervositat und Herzklopfen“ einhergehen (Eisinger, 2016, S.
47). Fuhlen sich die Schilerinnen in diesen Situationen nicht sicher oder von der Gruppe
missverstanden, kann die Mallnahme ins Stocken kommen und der Lernprozess kann fir
einzelne Schuler*innen unméglich werden. Diese Momente bieten den Schiler*innen op-
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timale Voraussetzungen, sich in ihren zwischenmenschlichen Fahigkeiten zu tben, in und
mit der Gruppe zu arbeiten sowie sich auf die Mitschiiler*innen einzulassen. Denn ein
emphatisches aufeinander Eingehen, das gegenseitige Bestatigen wie auch das Zuspre-
chen von Mut durch die Schiler*innen kann in diesen Situationen ausschlaggebend sein,
ob die MalRnahme fir die Schiler“innen mit Erfolg oder Misserfolg einhergeht.

Durch die erlebnispadagogischen MaRnahmen lben sich Schiler*innen aufierdem darin,
ihre Meinungen und Vorstellungen zu vertreten sowie verstandlich mitzuteilen. Aber auch
auf die Meinungen der Mitschiler*innen, deren Ideen und Erfahrungen eingehen zu kon-
nen wird durch erlebnispadagogische Malinahmen getibt. Denn die Schiiler*innen sind
als Klasse auf sich gestellt, verfolgen ein gemeinsames Ziel und miissen selbststandig
einen Plan fir die Lé6sung der Herausforderung entwerfen. Dafiir missen sie zu ihrer Mei-
nung, ihren Starken und Schwéachen stehen sowie mit dem gemeinsam entworfenen An-
satz einverstanden sein. Teilweise muss die Lehrperson die Schiiler‘innen unterstitzen
und entsprechende Impulse geben. Dies ist vor allem dann erforderlich, wenn sich die
Klasse in ihrem Prozess nicht weiterentwickeln kann. Durch das Schaffen einer gemein-
samen Basis, kdnnen Winsche und Beflrchtungen direkt angesprochen sowie Meinungs-
verschiedenheiten akzeptiert werden. Dies ist essenziell, wenn es um die Entwicklung
eines so individuellen Konstrukts wie der sozialen Kompetenzen der Schiler*innen geht.
Den Schiler*innen kann durch die Mallnahmen bewusstwerden, wie bedeutsam ein ehrli-
ches Interesse und eine ehrliche Kommunikation fur einen gelingenden Gruppenprozess
ist. Sei es der ehrliche Umgang mit den eigenen Starken und Schwachen, sodass der
Ablauf entsprechend geplant werden kann oder auch das ehrliche Feedback Mitschi-
ler*innen gegeniiber, sodass diese aus den Beobachtungen anderer lernen kdnnen. Auch
ein aufrichtiger Umgang mit den eigenen und fremden Fehlern kann mithilfe erlebnispad-
agogischer Malinahmen unterstitzt werden. Vor allem wahrend kritischen Momenten,
wenn sich gegensatzliche Seiten bilden und die Gruppe eher gegeneinander statt mitein-
ander arbeitet, kann den Schuler*innen bewusstwerden, wie wichtig eine loyale Gruppen-
arbeit ist. Sie kdbnnen erkennen, dass die Suche nach einem Sindenbock viel Zeit kostet,
jedoch keinen Fortschritt ermoglicht. Stattdessen kann ihnen durch den Prozess be-
wusstwerden, dass sich das Betonten von Gelungenem und das objektive Identifizieren
von Hinderlichem fir den weiteren Verlauf als geeignet herausstellen kann. Damit bieten
erlebnispadagogischen MaRnahmen realitdtsnahe Lernmaoglichkeiten, in denen sich Schiu-
lerinnen ausprobieren kdénnen (Greif, 2018, S. 126). Sie kénnen wahrend der gemeinsa-
men Arbeit in der Gruppe erfahren, wie sie selbst mit Stresssituationen umgehen, wie sie
Schlichtungsversuche unternehmen oder angemessen auf Kritik reagieren kénnen. Diese
Erlebnisse sowie die Erkenntnis, wie bedeutsam eine Zusammenarbeit sein kann, die sich
durch eine gelungene Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit cha-
rakterisiert, kann auf alltagliche Situationen in der Schule oder auch zu Hause Ubertragen
werden (Greif, 2018, S. 128).

Besteht die Schulklasse bereits seit langerer Zeit in dieser Konstellation, kennen
sich die Schiler*innen fiir gewohnlich und kénnen die Starken und Schwachen ihrer Mit-
schiler*innen annahernd einschatzen. Darauf kann die Erlebnispadagogik geeignet auf-
bauen. Die MaRnahmen bieten vor allem durch entsprechende Feedback- und Reflexi-
onsphasen die Méglichkeiten, die eigenen Emotionen, Bediirfnisse und Uberzeugungen
mitzuteilen sowie Koérpersignale anderer deuten zu lernen. Basierend darauf kénnen die

Schiler*innen verschiedene Verhaltensweisen ausprobieren, sie kénnen sich in ihrer
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»Spontanitat und ihrer Experimentierfreude“ ausprobieren und erfahren, welches Handeln
sich als geeignet herausgestellt hat (Greif, 2018, S. 126). Dadurch kénnen die Schi-
ler*innen ein gewisses Empathievermdgen aufbauen. Vor allem wahrend der Aktion,
wenn Schiler*innen ihre Komfortzone verlassen, ist ein einfuhlsamer Umgang unterein-
ander unbedingt erforderlich und eine sensible und aufrichtige Kommunikation aller Betei-
ligten umso wichtiger. Die Schiler*innen erleben, dass ein kooperatives und kommunika-
tives Handeln wahrend Gruppenphasen flir die Zusammenarbeit und das Ergebnis effek-
tiver ist.

Hattie sieht einen weiteren Grund flir die positiven Effekte erlebnispadagogischer
MaRnahmen auf die sozialen Kompetenzen der Schiiler*innen in der Lehrer*in-Schiler*in-
Beziehung sowie in den Schiuler*in-Schiler*in-Beziehungen, die mithilfe ,gemeinsamer
Aktivitaten in einem anregungsreichen Umfeld geférdert” werden (Zierer, 2016, S. 58). Die
Lehrer*innen ermdglichen ,erlebnisorientierte und lebendige Lernmdoglichkeiten®, in wel-
chen die Schiler*innen ihre Potenziale frei entfalten sowie sich als Teil der Gruppe erle-
ben kénnen (Greif, 2018, S. 126). Die Schiler*innen werden in ,ihrer Spontanitat, ihrem
Bewegungsdrang, ihrer Experimentierfreude und ihrer Suche nach kreativer Selbsterfah-
rung und Abenteuer angesprochen® und unterstitzt (Greif, 2018, S. 126). Diese Erfahrun-
gen machen sie zusammen mit ihren Mitschilerinnen, was den Zusammenhalt und die
Kooperation innerhalb der Gruppe verbessern kann. Denn indem die Schiler*innen als
Gruppe auf sich gestellt sind, ist eine effektive, ehrliche und zuverlassige Zusammenar-
beit essenziell. Ihnen wird viel ,Freiraum sowie ein entsprechender Entfaltungsspielraum
zum Ausprobieren und Experimentieren” geboten, was das freie und gemeinschaftliche
Arbeiten in der Gruppe unterstiitzen soll (Eisinger, 2016, S. 66). Die Schiiler*innen sollen
sich austauschen, Uber verschiedene Herangehensweisen diskutieren sowie sich auf eine
Madglichkeit einigen, hinter der sie stehen. Das eigenstandige Entscheiden, das Finden
eigener Wege sowie das Entscheiden Uber die Intensitat der Grenzerfahrung soll den
Schiler*innen als Gruppe uberlassen werden (Eisinger, 2016, S. 68). Vor allem wahrend
des Erlebens von Grenzerfahrungen kann durch die gegenseitige Unterstiitzung ein Ge-
fuhl des Zusammenhalts entstehen und die Schiler*innen kénnen sich als Teil der Ge-
meinschaft wahrnehmen und erleben. Sie lernen durch die Mallnahmen nicht nur sich
selbst, sondern auch ihr Gegeniiber besser kennen. Sie nehmen die Starken und Schwa-
chen ihrer Mitschiler*innen wahr, lernen deren Potenziale, gelebte Werte und Normen,
aber auch Vorlieben kennen. Sie lernen, wie sie auf ihr Gegenlber eingehen kénnen und
wie sie es ermutigen und unterstiitzen kénnen. Dieses Kennenlernen und Aufbauen von
Beziehungen zwischen den Schiler*innen kann eine Basis von Vertrauen und Sicherheit
ermoglichen, in der sie sich eher auf die Mallnahme einlassen kénnen. Aber auch die
Beziehung zur Lehrperson und das Vertrauen der Schiler*innen in diese kann durch er-
lebnispadagogische Mallnahmen wachsen. Bei Bedarf unterstitzt die Lehrperson ihre
Schiler*innen, gibt Hinweise und ermutigt sie, ohne ihnen die Verantwortung abzuneh-
men. Nach Hattie ist ,diese Tatkraft, die Effizienz und der Respekt”, den die Lehrer*innen
den Schiler*innen wahrend erlebnispadagogischer Maflnahmen entgegenbringen, be-
sonders foérderlich fir den Aufbau einer Schiler*in-Lehrer*in-Beziehung (Beywl & Zierer,
2014, S. 141). Basierend auf einer ehrlichen und offenen Schiiler*in-Lehrer*in-Beziehung
kann die Lehrperson Starken und Schwachen ihrer Schiiler*innen wiederum besser ein-
schatzen und anregungsreiche Rahmenbedingungen planen, die diesen entsprechen und

sie optimal herausfordern. Es kann ein ,emotionales Erleben, reflektiertes Erfahren und
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ganzheitliches Lernen in einem ausbalancierten Wirkungszusammenhang [stattfinden],
was eine personliche und soziale Weiterentwicklung der Schiler*innen fordern kann
(Greif, 2018, S. 126).

Zusammenfassend kann vor allem das Strukturmerkmal Soziale Interaktion und Gruppe
sowie die Schuler*in-Schiler*in-Beziehungen sowie Lehrer*in-Schuler*in-Beziehung fir
die Steigerung der sozialen Kompetenzen durch erlebnispadagogische MafRnahmen zur
Begriindung herangezogen werden. Das Strukturmerkmal Soziale Interaktion und Gruppe
fordert und fordert die Zusammenarbeit der Schiler*innen, was die Teamfahigkeit der
Schiler*innen unterstitzen kann. Den Schiler*innen kann durch die Mallnahmen be-
wusstwerden, wie wichtig eine effektive Interaktion und Kooperation fir eine erfolgreiche
Gruppenarbeit sein kdnnen. Sie kdnnen sich in unterschiedlichen Kommunikationstechni-
ken Uben, lernen fir ihre eigenen Meinungen einzustehen sowie auf die Meinungen ande-
rer einzugehen. Dies kann wiederum die Kommunikations- und Konfliktfahigkeiten von
Schiler*innen fordern. Aber auch zwischenmenschliche Fahigkeiten kdénnen durch die
Zusammenarbeit der Schiler‘innen wahrend erlebnispadagogischer MalRnahmen unter-
stltzt werden. So kdnnen diese einen bedeutenden Teil zur Forderung der sozialen Kom-
petenzen der Schiler*innen beitragen. AuRerdem wurde von Hattie die Bedeutung der
Schiler*in-Schuler*in-Beziehungen sowie der Lehrer*in-Schiler*in-Beziehung betont.
Mithilfe der gemeinsamen Aktivitaten der Schiler*innen in einem anregungsreichen Um-
feld kénnen sie ihre haufig ,mediengepragte Alltagserfahrungen® mit den Erlebnissen der
MaRnahme erweitern (Greif, 2018, S. 126). Sie lernen sich selbst, ihre Mitschiler*innen
wie auch die Lehrer*innen besser kennen, was zu einer Starkung zwischenmenschlicher
Beziehungen flihren kann. Dies kann sich wiederum positiv auf die sozialen Kompeten-
zen, die Team-, Konflikt- und Kommunikationsfahigkeiten, der Schiler*innen auswirken.
Die Erlebnispadagogik kann Schiler*innen daher mithilfe entsprechender Malinahmen in
ihren sozialen Kompetenzen férdern.

9. Chancen erlebnispadagogischer MafRnahmen in der Grund-

schule

Die letzten drei groRen Punkte, Zusammenhéange erlebnispadagogischer MaRnahmen mit
Lernerfolg, Selbstkonzept und sozialen Kompetenz von Schiiler*innen, verdeutlichen,
welche Potenziale erlebnispadagogische Malinahmen im schulischen Kontext haben
kénnen. Dabei wird ersichtlich, dass die Erlebnispadagogik mehr als eine reine Spielerei
und kurzzeitige Aktion ohne nachhaltige Wirkungen ist. Die MaRnahmen erganzen die
kognitiv ausgelegten Lernkonzepte in der Schule durch ein ganzheitliches und selbstbe-
stimmtes Lernen, in denen die individuellen Bediirfnisse, Fahigkeiten und Potenziale der
Schiler*innen im Vordergrund stehen. Die ,Herausforderungen reizen [die Schuler*innen]
zur Bewaltigung [neuer Aufgaben] und das Lernen an der Realitat bringt ungeahnte Per-
spektiven ans Licht” (Hinrichs, 2018, S. 298). Die Schilerinnen sollen sich dabei als Indi-
viduen kennenlernen, sodass ihnen ihre Starken, Moéglichkeiten und Begabungen, aber
auch Schwachen und Grenzen bewusst werden. Mithilfe der Grenzerfahrungen sollen sie
ihre Komfortzone aus Sicherheit, Schutz und Vertrauen verlassen und neue, unbekannte
Wege gehen. Denn auch wenn die ,bewusste Konfrontation mit den eigenen Grenzen
manchmal Frust erzeugt®, kann man davon ausgehen, dass die Freude, der Stolz und die
Gliicksgefiihle nach Uberwindung scheinbar unlésbarer Herausforderung unvergesslich
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sind (Hinrichs, 2018, S. 298). Die Schiler*innen tben sich dabei in ihrem ,Selbstvertrau-
en, ihrer Selbststandigkeit und ihrer Selbstverantwortung® (Paffrath, 2017, S. 82). AulRer-
dem koénnen sie durch das bewusste in Frage stellen der eigenen Person, bisherige Fa-
higkeitsvorstellungen, Uberzeugungen, Werte und Normen reflektieren und gegebenen-
falls neu bewerten. Dabei lernen sich die Schiler*innen selbst besser kennen und kdnnen
so ihren Fokus auf Neues und Unbekanntes richten. Dabei werden sie unterstitzt, ein
realistisch-optimistisches Selbstkonzept sowie eine positive Lebenseinstellung zu entwic-
keln und die eigene Identitat zu finden. Die Hilfe durch Lehrer*innen ist in dieser Hinsicht
bei Grundschulkindern meist unerlasslich. Die Schiler*innen werden speziell in der Erleb-
nispadagogik, die eine ganzheitliche und handlungsorientierte Herangehensweise vertritt,
mit all ihren Anliegen wahrgenommen und basierend darauf individuell geférdert. Dadurch
werden die Schilerinnen optimal in ihrer Entwicklung begleitet und unterstitzt, kdnnen
Alltagskompetenzen erwerben, sich in ihrer Persdnlichkeit entfalten sowie sich dieser
selbst bewusst werden.

Die Erlebnispadagogik kann, verglichen zu den sonst haufig kognitiv ausgerichte-
ten Lerngegebenheiten, als neue Lernkultur in Schulen gesehen werden, die neben der
Wissenserweiterung die Starkung zwischenmenschlicher Kompetenzen zum Ziel hat
(Paffrath, 2017, S. 232). Die Schuler*innen kénnen sich in ihrer Team-, Kooperations- und
Kommunikationsfahigkeit Gben, erhalten konstruktives Feedback und kénnen ihre Erleb-
nisse in Reflexionsrunden Revue passieren lassen. Haufig sind erlebnispadagogische
MaRnahmen darauf ausgelegt, dass Aufgaben oder Herausforderungen nur gemeinsam
als Gruppe gelést werden kdnnen und ein solidarisches Handeln sowie eine effektive Zu-
sammenarbeit essenziell sind. Die Schiler*innen missen aufeinander eingehen, sich auf
ihre Mitschiler*innen einlassen, sich gegenseitig unterstitzen und gemeinsam nach He-
rangehensweisen und Lésungsmadglichkeiten suchen. Dabei sind funktionierende Abspra-
chen, ein gegenseitiges Vertrauen und der Wille zur Zusammenarbeit unbedingt erforder-
lich, damit die Schiiler*innen die Aufgaben als Gruppe erfolgreich meistern kdnnen. Auch
ein gegenseitiges Bestatigen und das Zusprechen von Mut kann flir den Prozess hilfreich
sein, insbesondere wenn Schiler‘innen Grenzerfahrungen erleben. Ihnen kann dabei
bewusstwerden, dass diese Bedingungen fir eine gelingende Zusammenarbeit unerlass-
lich sind. Dadurch erhalten sie die Mdglichkeit, sich in sozialer Interaktion und Kommuni-
kation, aber auch in Empathiefahigkeit und Integration zu Gben. Die meist intensiven Er-
lebnisse wahrend erlebnispadagogischer Malinahmen bergen das Potenzial, Schi-
lersinnen auf das gesellschaftliche Leben und ein soziales Miteinander vorzubereiten
(Paffrath, 2017, S. 232).

Im Zusammenhang mit der Férderung des sozialen Miteinanders ist die Partizipa-
tion aller Schiler*innen wahrend erlebnispadagogischer MaRnahmen als weiteres Poten-
zial zu sehen. Erlebnispddagogische MaRnahmen ermdglichen das gemeinsame Arbeiten
und Lernen im inklusiven Schulkontext, da die MaRnahmen basierend auf dem Lernzo-
nenmodell so geplant werden, dass ,die Vielfalt der Menschen berlcksichtigt wird
(Tiemann, 2018, S. 74). Alle Schiler*innen, unabhangig von ,Geschlecht, sozialer und
kultureller Herkunft oder auch Behinderung“ sollen gleichberechtigt an den Malknahmen
teilhaben kénnen (Tiemann, 2018, S. 74). Dafiir missen die Lehrer*innen die individuellen
Starken und Schwachen aller Schiler*innen kennen und einschatzen lernen. Diese Ana-
lyse muss flr jedes Kind unabhangig von ,motorischer, kognitiver und sozial-emotionaler
Potenziale* geschehen (Tiemann, 2018, S. 73). Bei der Planung werden die Kompeten-
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zen und Fahigkeiten der Schiler*innen so differenziert wie moglich berticksichtigt. Aber
auch die Berticksichtigung der Gegebenheiten vor Ort wie beispielsweise der Ebenerdig-
keit, das Anpassen von Regeln, das Formulieren von Aufgabenstellungen, die Berlck-
sichtigung von Sozialformen oder die Art der Kommunikation mussen im Vorfeld genau
durchdacht werden, damit alle Schiler*innen teilhaben kénnen. Denn die kdrperliche Lei-
stungsfahigkeit, die Fahigkeit zum Austausch oder zur Reflexion kénnen entscheidend
sein, ob eine Malnahme erfolgreich gemeistert werden kann oder nicht. Ein sensibler
Umgang der Lehrperson mit den Bedirfnissen der Schiler*innen ist daher unerlasslich.
Die prazise Planung soll ermdglichen, dass alle Schiler*innen ihre Potenziale in die Mal3-
nahme einbringen kénnen und durch die Aktion bestmdglich geférdert werden. Vor allem
die fur die Erlebnispadagogik charakteristischen Problemléseaufgaben bieten vielseitige
Mdoglichkeiten der Teilhabe. Sie ermoglichen einen grofien Freiheitsgrad bei der Planung
und Umsetzung, sodass auch kreative und originelle Herangehensweisen der Schi-
lersinnen mdglich sind (Tiemann, 2018, S. 74). Die Zusammenarbeit von Schiler*innen
mit ganz unterschiedlichen Potenzialen ist in dieser Hinsicht besonders geeignet. Die
Schiler*innen werden durch die MaRnahmen in ihrem Sein und ihrer Individualitat unter-
stitzt und geschatzt, sodass sie sich als Teil der Gemeinschaft wahrnehmen kdnnen.
AuRerdem lernen sie Starken und Schwachen einzelner Kinder kennen und diese in den
Prozess einzubeziehen. Dadurch kann wiederum Akzeptanz gegentliber der Vielfalt er-
zeugt und gestarkt werden.

Aufgrund der Strukturmerkmale und der groRen Individualisierungsmaoglichkeiten
erlebnispadagogischer Malinahmen liegt ein weiterer Vorteil darin, dass die Malnahmen
nicht an einen speziellen Ort gebunden sind. Je nach Planung und vorhandener sozialer
und materieller Ressourcen kénnen die MaRnahmen beispielsweise in den Bergen, im
Wald oder an Gewassern, aber auch im Klassenzimmer, in einer Turnhalle, dem Pausen-
hof oder einem naheliegenden Park durchgefuhrt werden. Zusatzlich kénnen die Schwer-
punkte und Umsetzungsmoglichkeiten aufgrund der gro3en Bandbreite und Flexibilitat der
erlebnispadagogischen Mallnahmen unterschiedlich gewahlt werden. So kann die Umset-
zung in kirzeren, wie auch in langeren Mallinahmen gestaltet werden und unter verschie-
denen Rahmenhandlungen stattfinden. Auch eine Kombination mit anderen Fachrichtun-
gen wie beispielsweise der Zirkuspadagogik ist aufgrund der unterschiedlichen Hand-
lungsfelder sowie der groRen Entscheidungs- und Umsetzungsfreiheit der Lehrer*innen
denkbar.

Die Strukturmerkmale kénnen auBerdem die (Lern-) Motivation der Schiler*innen
steigern, indem sie sich als kompetent, autonom und selbstbestimmt wahrnehmen sowie
eine ehrliche Riickmeldung durch die Zusammenarbeit der Schiler*innen und die Ldsbar-
keit der Aufgabe selbst erhalten. Die Schiler*innen nehmen die Aufgabe der erlebnispad-
agogischen Malinahme selbst als interessant und belohnend wahr, weshalb die Handlung
Anreiz genug ist, die Aufgabe weiterhin beziehungsweise erneut auszufihren. Ist dies der
Fall, ist es wahrscheinlich, dass Schiler*innen in diesem Moment intrinsisch motiviert
handeln und lernen. Im schulischen Kontext ist dies vor allem deshalb so reizvoll, da be-
reits mehrfach gezeigt wurde, dass intrinsisch motivierte Schiler*innen in der Regel bes-
sere Schulleistungen aufweisen kénnen, als Schiler*innen, die weniger intrinsisch und
mehr extrinsisch motiviert lernen (Lefrangois, 2015, S. 334). Erlebnispadagogische Mal3-
nahmen kénnen daher mithilfe der Strukturmerkmale einen bedeutenden Beitrag zur Mo-
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tivationssteigerung, der Erhéhung der Lernbereitschaft sowie der Leistungssteigerung von
Schiler*innen beitragen (Minkner, 2014, S. 17).

Das gemeinsame Erleben wahrend erlebnispadagogischer Mallnahmen und das
gemeinsame Meistern von Herausforderungen kann auflierdem mit einer ,Verbesserung
des sozialen Klimas® innerhalb der Klasse einhergehen (Minkner, 2014, S. 17). Denn
wahrend der Malknahmen sind Schiler*innen bestenfalls optimal herausgefordert, arbei-
ten im Hier und Jetzt, entwickeln Plane und Herangehensweisen und arbeiten als Gruppe
zusammen. Diese Erlebnisse bieten ,Raum fir den gelebten Augenblick, fir Empfin-
dungsfahigkeit, Geflihlstiefe, intensives Leben [sowie] die Erfahrung, dass Gliick, Zufrie-
denheit und Erfillung nicht an materielle Giter gebunden® sein mussen (Paffrath, 2017,
S. 232). Die Lernatmosphare kann positiv beeinflusst werden, wenn erlebnispadagogi-
sche Malnahmen als konstantes Konzept in das Unterrichtsgeschehen integriert wird
(Minkner, 2014, S. 17). Dafir sind insbesondere die Strukturmerkmale der Erlebnispad-
agogik verantwortlich, die abwechslungsreiche Lernsettings, das Arbeiten und Lernen in
einer Balance von Anforderung und Fahigkeit sowie das Erleben von Stolz, Freude und
die Bestatigung des eigenen Handelns ermoglichen.

Auch fur Lehrer*innen kdnnen erlebnispadagogische MalRnhahmen im Schulkontext
positive Wirkungen haben. Durch die geteilte Freude und die gemeinsamen Erlebnisse,
die Lehrer*innen und Schuler*innen verbinden, verbessern sich haufig die Beziehungen
zwischen beiden Parteien. Lehrer*innen wie auch Schiler*innen bauen Vertrauen auf,
zeigen offener ihre Starken und Schwachen, entwickeln positive Einstellungen und Empa-
thie gegenuber der anderen Person und kénnen sich besser in die Lage, die Geflhlszu-
stdnde und Vorstellungen der anderen Partei hineinversetzen (Minkner, 2014, S. 17). Ba-
sierend darauf kann sich das Unterrichtsgeschehen entzerren, sodass ein reibungsloser
Unterrichtsfluss entstehen kann. Ebenso kann sich die Verantwortungslibergabe an die
Schiler*innen wahrend erlebnispadagogischer Malknahmen positiv auf das Unterrichts-
geschehen auswirken. Die Schiler*innen planen ihre Herangehensweise selbst, sammeln
Ideen, um entsprechende Plane entwickeln zu kénnen und sind fir den anschlieRenden
Verlauf der MaRnahme selbst verantwortlich. Dadurch kdénnen sie langfristig in ihrer
Selbstregulation und Selbstbestimmung gestarkt werden, was die Arbeit der Lehrperson
erleichtern kann. Auch die Moglichkeiten zur Beobachtung der Schilerinnen durch die
Lehrperson kann wahrend erlebnispadagogischer Mallnahmen verbessert werden
(Minkner, 2014, S. 17). Dadurch dass die Lehrperson wahrend der erlebnispadagogi-
schen Aktion eher eine passive Rolle einnimmt, entstehen geeignete Moglichkeiten, die
Rollen, Verhaltensweisen sowie Potenziale der Schiiler‘innen zu beobachten. Die Lehr-
person kann ihren Fokus bewusst auf die schulische oder soziale Entwicklung einzelner
Schiler*innen lenken, die im alltdglichen Schulgeschehen untergehen. Es kann davon
ausgegangen werden, dass Lehrer*innen dadurch in ihrer Lehrpersonenkompetenz ge-
starkt werden. Denn sie lernen neue Herangehensweisen fiir handlungsorientierte Ubun-
gen kennen, lernen Schiler*innen mit ihren Starken und Schwachen besser einzuschat-
zen, sodass sie die Ubungen entsprechend stellen kénnen und entwickeln sich persénlich
weiter.

Die Erlebnispadagogik zielt durch eine hohe Individualisierung auf die Férderung des
.gesamten Bereichs der Selbst- und Sozialkompetenz und des persénlichen Wachstums*
von Schiler*innen wie auch Lehrer*innen (Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 254). Dabei
beziehen sich die MaRnahmen jedoch immer nur auf Teilbereiche, je nachdem welche
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Schwerpunkte gesetzt wurden. Neben der Entwicklung von Selbst- und Sozialkompeten-
zen kommen weitere Wirkungen, wie beispielsweise der positive Zusammenhang erleb-
nispadagogischer MalRnahmen und Lernerfolg der Schiler*innen, hinzu. Aufgrund dieser
nachgewiesenen (Langzeit-) Wirkungen erlebnispddagogischer MaRnahmen wurde be-
reits 2001 im Rahmen der Pisa-Studie eine breitere Bildung in Schulen, die Uber die reine
Wissensvermittlung hinausgeht, gefordert (Boeger, 2018, S. 252). Ebenso die Hattie-
Studie aus dem Jahr 2009 betont die hohe Wirksamkeit erlebnispaddagogischer Malinah-
men auf den schulischen Lernerfolg in allen untersuchten Bereichen (Boeger, 2018, S.
253). Begriindet werden die Wirkungen und Chancen erlebnispadagogischer Malnahmen
vor allem durch die Strukturmerkmale, die die Erlebnispadagogik ausmachen. Dies wird
insbesondere wahrend des Prozesses deutlich, wenn Schiler*innen Aktionen mit ganz-
heitlichem und handlungsorientiertem Charakter begegnen, selbstgesteuert handeln,
Grenzerfahrungen mit Ernstcharakter im Gruppenkontext erleben und Uber die MaRnah-
men reflektieren kdnnen. Diese Kombination ermdglicht vielseitiges Wachstum der Indivi-
duen. Dabei ist jedoch immer zu beachten, dass die Wirkungen einer Mallthahme umso
grolRer und nachhaltiger sind, je anschlussfahiger sie gestaltet und je regelmafiger sie im
Schulalltag integriert werden. Sie missen das Interesse der Schiler*innen wecken und
dadurch einen gewissen Anreiz schaffen (Edelmann & Wittmann, 2000, S. 230). AulRer-
dem missen die MalRnahmen an bereits Bekanntes anknipfen, damit Schiler*innen op-
timal herausgefordert werden kénnen und ein Lernprozess mdglich wird. Auch der Zeit-
punkt des Einsatzes und eine Routine sind essenziell, wenn maéglichst viele Potenziale
auf unterschiedlichen Ebenen genutzt werden sowie diese nachhaltig wirken sollen
(Kreszmeier & Zuffellato, 2007, S. 171).

Die bisher genannten Chancen der Erlebnispadagogik beziehen sich vorwiegend auf
den schulischen Kontext. Aber auch andere Arbeitsfelder und Institutionen der Erlebnis-
padagogik kénnen Potenziale birgen. Weitere Chancen kdnnen beispielsweise darin lie-
gen, dass bei den Teilnehmer*innen ein Bewusstsein fir den Naturschutz geschaffen
werden kann, dass sie eine ,Verantwortung fiir nachhaltige Entwicklung® tGbernehmen
oder auch ,Einsicht in dkologische Kreislaufe® erhalten (Paffrath, 2017, S. 82). Aber auch
aus der spirituellen oder religiésen Sichtweise sind Potenziale vorhanden. Mithilfe erleb-
nispadagogischer Mallnahmen kénnen ,kontemplative oder meditative Zugange zur eige-
nen Person, zur Natur oder zur Welt* geschaffen werden (Paffrath, 2017, S. 82). Ebenso
kénnen eine bewusste ,Auseinandersetzung mit Urphdnomenen des Lebens, der Ver-
ganglichkeit und des Todes® als Chance erlebnispadagogischer MaRnahmen gesehen
werden, um sich selbst, seinen Einstellungen und Vorstellungen des Lebens bewusst
werden zu kdonnen (Paffrath, 2017, S. 82).

10. Grenzen und Probleme erlebnispadagogischer MaBnahmen in

der Grundschule

Neben den vielen soeben dargestellten Chancen und Potenzialen erlebnispadagogischer
MaRnahmen in der Schule bestehen jedoch auch deutliche Grenzen und Problematiken.
Die wohl grélte Herausforderung bei der Umsetzung erlebnispadagogischer Malknahmen
stellt der gesellschaftliche Erwartungsdruck dar (Paffrath, 2017, S. 210). Zwar haben
Wirksamkeitsstudien verschiedener Forscher*innen in unterschiedlichen Bereichen einen
wesentlichen ,Beitrag zur Legitimation und zur Profilbildung der Erlebnispadagogik” beige-
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tragen, jedoch birgen diese Studien fir die weitere Entwicklung der Erlebnispadagogik
auch grolte Probleme (Paffrath, 2017, S. 210). Denn durch diesen gesellschaftlichen Er-
wartungsdruck kann die Erlebnispadagogik in eine Abhangigkeit und Bringschuld geraten,
effektive und messbare Effekte erlebnispadagogischer Malknahmen darzulegen. Die Re-
duktion erlebnispadagogischer MaRnahmen auf die Ergebnisforschung und den Output
der Schiler*innen grenzt die Erlebnispadagogik jedoch in der ,Offenheit des Ansatzes
und dem Prozesscharakter des Learning by doing“ deutlich ein (Paffrath, 2017, S. 210).
Auch die Potenziale der individuellen Entwicklung, wie das Kennenlernen der eigenen
Person, das Aufbauen eines optimistisch-realistischen Selbstkonzeptes oder das Festigen
von Beziehungen und Vertrauen werden durch die Output-Orientierung untergraben. Zwar
betonen sowohl die Pisa- als auch die Hattie-Studie diese Art der Potenziale erlebnispad-
agogischer Malinahmen und es wurde bereits mehrfach die Umsetzung dieser im schuli-
schen Kontext gefordert, jedoch nimmt die Instrumentalisierung der Erlebnispadagogik
weiter zu. Es musste ein Umdenken stattfinden, sodass der einseitige Fokus auf Wis-
sensvermittlung in der Schule durch ,den Auftrag der Persdnlichkeitsférderung [und die
Ausbildung von] Schlisselkompetenzen® erganzt werden wiirde (Boeger, 2005, S. 252).
In Baden-Wirttemberg ist man dieser Forderung nachgekommen, sodass im aktuellen
Bildungsplan der Grundschule im Schulfach Bewegung, Spiel und Sport die Erlebnispad-
agogik in den Klassen 1/2 (unter dem Punkt 3.1.8.3) wie auch in den Klassen 3/4 (unter
dem Punkt 3.2.8.3) aufgegriffen wurde. Zwar bieten auch andere Schulfacher vielfaltige
Maoglichkeiten, erlebnispadagogische MalRnahmen im Schulalltag zu etablieren, explizit
benannt werden diese Potenziale im Bildungsplan der Grundschule in Baden-
Wirttemberg jedoch nicht.

Im Zusammenhang mit der Ergebnisforschung liegt eine weitere Grenze erlebnis-
padagogischer Malinahmen darin, dass die ,Verbindung von Aktivitdten und Lernerfah-
rungen nur begrenzt planbar sind (Gilsdorf, 2018, S. 40). Der Prozess der Ereignisbewer-
tung ist ein sehr individueller und von unterschiedlichen Faktoren wie beispielsweise Er-
fahrungen, Alter oder aktueller Geflihlslage abhangig. Diese Tatsache begriindet, warum
Schiler*innen einer Schulklasse die gleichen Mallnahmen unterschiedlich bewerten. Sie
nehmen andere Emotionen wahr, schatzen die Herausforderung anders ein und interpre-
tieren das Erlebte auf unterschiedliche Weise. Dieser Prozess der kognitiven Bewertung
eines Ereignisses wird auch Appraisal-Theorie genannt. Die Theorie gibt eine Antwort auf
die Frage, warum Menschen bei gleicher Situation unterschiedliche, teilweise entgegen-
gesetzte Emotionen empfinden (Markus et al., 2018, S. 34). Erlebnispadagogische Mal3-
nahmen kénnen daher nicht als ,linearer Prozess [angesehen werden], mittels dessen
[bei allen Schiler*innen dieselben] personlichen und sozialen Kompetenzen kontrolliert
aufgebaut werden® (Gilsdorf, 2018, S. 40). So kann es sein, dass ,aus der Aktion und In-
teraktion heraus ulberraschende und unvorhersehbare Wendungen entstehen, die mit
den zuvor festgelegten Zielen wenig Ubereinstimmen (Gilsdorf, 2018, S. 40). Trotzdem
sieht Gilsdorf genau in diesen Prozessen die eigentlichen Lernerfolge und Potenziale fur
die weitere Entwicklung der Schiler*innen. Sie finden ihren eigenen Lern- und Lésungs-
prozess, bauen auf bereits bestehende Erfahrungen auf, probieren sich aus und lernen
sich somit selbst besser kennen. Es wird deutlich, dass die Malnahmen von Lehrer*innen
noch so prazise und sorgfaltig geplant und durchdacht werden kénnen, aber die reale
Aktion letzten Endes von den Individuen selbst abhangig ist und somit doch anders ver-
laufen kann, als erwartet. Trotzdem ist eine gezielte Planung im Vorfeld essenziell. Dies
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wird vor allem dann deutlich, wenn die Klasse aus Schiler*innen mit sehr unterschiedli-
chen Kompetenzen besteht. Eine prazise Analyse und Auswertung dieser Kompetenzen
sowie die entsprechende Planung der Malnahme kann darliiber entscheiden, ob die
Maflnahmen den Fahigkeiten der einzelnen Schiler*innen entsprechen und wie sie her-
ausgefordert werden. AuRerdem kénnen das Planen und vorherige Gedankenspiel, wie
die Malnahme ablaufen kdnnte, den Lehrer*innen Sicherheit geben. Vor allem in den
Anfangen kann dies eine geeignete Mdglichkeit sein, sich auf die MalRnahmen einzulas-
sen.

Obwohl in Baden-Wiurttemberg durch den Bildungsplan ein gesetzlicher Rahmen
fur die Umsetzung der Erlebnispadagogik vorgegeben ist, fallt es vielen Lehrerinnen
schwer, erlebnispadagogische MalRnahmen im Schulalltag umzusetzen und zu etablieren.
Der Fokus der Schulen liegt nach wie vor auf der Wissensvermittlung und dem damit ein-
hergehenden Output der Schiler*innen, weshalb dafiir besonders viel Zeit in Anspruch
genommen wird. Erlebnispadagogische MaRnahmen sind jedoch ebenfalls sehr zeit-, ko-
sten- und materialintensiv, was manche Lehrer*innen in der Umsetzung verunsichern
kann. Vor allem Kurzzeitprojekte, wie Schullandheimaufenthalte mit dem Fokus auf erleb-
nispadagogische MaRnahmen sind in der Planung zeitintensiv und in der Umsetzung ko-
stenintensiv. Je nach Schwerpunkt des Schullandheims und der erlebnispadagogischen
Maflnahme missen Materialien fir die MaRnahme und Ausristung fur alle Schiler*innen
und Lehrer*innen zur Verfigung stehen. Besonders bei Segeltérns und der alpinen Erleb-
nispadagogik wie Kletterschullandheimen oder bei Wintersportaktivitaten wie Skifahren
sind die Kosten flir das Equipment besonders hoch. Reichen staatliche Finanzierungshil-
fen nicht aus, haben sich Fundraisingprojekte als geeignete Mdglichkeit erwiesen, finanzi-
elle Unterstitzung zu erhalten (Hinrichs, 2018, S. 298).

Eine weitere Problematik kann die Qualifizierung von Lehrer*innen darstellen.
Nach dem Skillsmodell von Priest und Gass, das in Punkt 2.3.1 Erlebnispddagog*innen,
S. 6 beschrieben wurde, erfordert die Rolle der Erlebnispadagog*in Hard Skills, Soft Skills
und Meta Skills. Es kann davon ausgegangen werden, dass Lehrer*innen sich bewusst
fur den Beruf, der einen Umgang mit Menschen erfordert, entschieden haben. Daher sind
Soft Skills und Meta Skills meist vorhanden. Je nach Ausbildung zur Erlebnispadagogin
beziehungsweise zum Erlebnispadagogen, sind Hard Skills hingegen unterschiedlich
stark ausgepragt. Nicht alle Lehrer*innen besitzen einen Segelschein oder haben die Be-
fugnis, mit Schuler*innen Skifahren zu gehen. Aulierdem kommt hinzu, dass sie sich mit
dem Material und der sportlichen Aktivitat selbst sicher und kompetent fihlen missen. Sie
missen ein gewisses Risiko- und Sicherheitsmanagement besitzen, sodass neben der
subjektiv empfundenen Sicherheit der Schiler*innen eine objektive Sicherheit gewahrlei-
stet werden kann. Die Entscheidung, ob sich Lehrer*innen erlebnispadagogische Mal}-
nahmen in dieser Hinsicht zutrauen, muss jede Lehrperson selbst treffen. Eine kosten-
und materialgiinstigere Alternative sind kooperative Abenteuerspiele. Auch diese bendti-
gen haufig Material fur die Umsetzung, jedoch in deutlich geringerem Male. Haufig wer-
den Alltagsgegenstande wie Zeitungen, Seile, Balle oder Luftballons verwendet, die leich-
ter zu finanzieren sind. Auch die Lebensraumnahe und die teilweise flexible Rauméande-
rung sprechen fir diese Art der Erlebnispadagogik.

Jedoch sind auch kooperative Abenteuerspiele mit einer erheblichen Planung im
Vorfeld verbunden. Die Lehrperson muss Schiler*innen, deren Kompetenzen, Besonder-
heiten oder auch Vorerfahrungen genau einschatzen kénnen, damit alle, unabhangig von
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emotionaler, motorischer oder sozialer Fahigkeiten teilhaben kdnnen. So muss beispiels-
weise die sprachliche und kulturelle Differenz innerhalb der Schulklasse beriicksichtigt
werden. Die meisten erlebnispadagogischen Mallinahmen sind auf eine funktionierende
Kommunikation und Kooperation zwischen den Schiilerinnen angewiesen (Eisinger,
2018, S. 85). Die Gefahr, dass sich Schiler*innen aufgrund der sozialen oder kulturellen
Herkunft nicht auf die MaRnahme einlassen kénnen, sich unsicher, unverstanden oder
fremd flihlen, sollte auf jeden Fall vermieden werden. Es ist die Aufgabe der Lehrperson,
die Malknahmen so zu planen, dass alle Schiler*innen ihren Teil zur Losung der Aufgabe
beitragen kdénnen und ein gemeinsames Miteinander entstehen kann. Daher sind erleb-
nispadagogische Malknahmen dieser Art meist erst im Laufe des Schuljahrs effektiv um-
setzbar, wenn die Lehrer*innen ihre Klassen kennen. Auch das Erméglichen von Reflexi-
onseinheiten und Transferleistungen der Schiler*innen muss durch die Lehrperson be-
sonders gut geplant werden. Denn erst wenn Schiler*innen die Erlebnisse der erlebnis-
padagogischen Maflnahme auf ihren Alltag Ubertragen und das Wissen in ihren Alltag
integrieren kénnen, kann von einem nachhaltigen Lerneffekt ausgegangen werden. Die
Bertcksichtigung dieser und weiterer Rahmenbedingungen sowie die damit zusammen-
hangende Individualisierung der Mallnahme nehmen, vor allem am Anfang, sehr viel Zeit
in Anspruch. Dies betrifft insbesondere den Primarbereich, da nicht davon ausgegangen
werden kann, dass die Schiler*innen im Grundschulalter zu einer eigenstandigen Selbst-
reflexion in der Lage sind. Haufig bendtigen sie Impulse und Hilfestellungen, was eben-
falls von der Lehrperson im Vorfeld geplant werden muss. In diesem Zusammenhang ist
es wichtig, dass Lehrer*innen Geduld bewahren und den Willen beibehalten erlebnispad-
agogische MalRnahmen durchzuflihren, auch wenn diese viel Zeit und Arbeit erfordern
sowie teilweise anders verlaufen, als erhofft. Denn nur so kénnen die Potenziale erlebnis-
padagogischer MalRnahmen auf Dauer wirken.

Betrachtet man den geschichtlichen Hintergrund der Erlebnispadagogik, wird
schnell deutlich, dass die Umsetzung erlebnispadagogischer Malkinahmen groRe Risiken
birgen kann. Wie bereits unter Punkt 3.3 Erlebnispddagogik wéhrend und nach dem Na-
tionalsozialismus, S. 15 beschrieben, wurde die Erlebnispddagogik wahrend der NS-Zeit
instrumentalisiert und zur nationalsozialistischen Erziehung der Kinder und Jugendlichen
missbraucht. ,Erlebnisse wurden so inszeniert, dass eine Verherrlichung des Gemein-
schaftsgeflihls und der Korperkult ermoglicht wurde, was wiederum die Einordnung ins
Kollektiv erleichterte und zu dem Verlust eines selbstbestimmten Lebens* flhrte (Paffrath,
2017, S. 39). Diese Zeit macht deutlich, wie gefahrlich eine Instrumentalisierung der Er-
lebnispadagogik und dessen Reduktion auf die ,Funktionalitat als methodisches Hilfsmit-
tel* sein kann (Paffrath, 2017, S. 40). Auch heute, mit der immer wieder aufsteigenden
.Kraft (rechts-) extremer Erlebniswelten ist ein sensibler und wacher Umgang aller erfor-
derlich. Insbesondere Lehrer*innen sollten mit diesem Kontext reflektiert umgehen, so-
dass die Erlebnispadagogik auch in Zukunft eine Erziehungs- und Bildungsmdglichkeit
sein kann, die die individuellen Fahigkeiten und Bedurfnisse aller Schiler*innen bertck-
sichtigt, entsprechende Aktivitadten anbietet und das Recht auf ein selbstbestimmtes Le-
ben unterstitzt.

11. Resumee und Ausblicke
Die Erlebnispadagogik basiert auf Vorstellungen unterschiedlicher Paddagog*innen aus
verschiedenen Zeitabschnitten, die das Konzept der Erlebnispadagogik zu dem machten,
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was es heute ist: Ein ,differenziertes Erziehungs- und Bildungskonzept* (Paffrath, 2017,
S. 232). In Deutschland gilt vor allem Kurt Hahn als Urvater und eigentlicher Begriinder
der Erlebnispadagogik. Er brachte verschiedene Grundsatze in Zusammenhang und ent-
wickelte daraus seine Erlebnistherapie. Bis heute ist die Erlebnispadagogik keine in sich
abgeschlossene Theorie, da sie sich mit neuen Erkenntnissen der Wissenschaft stets mit-
und weiterentwickelt. Die Bandbreite erlebnispadagogischer Malknahmen in der Schule
reicht heute von kooperativen Abenteuerspielen im Klassenzimmer, Uber einzelne Tage
an denen die Klasse erlebnispadagogischen Herausforderungen beispielsweise im Hoch-
seilgarten begegnet, bis hin zu klassischen natursportlichen Aktivitdten wahrend Schul-
landheimaufenthalten wie Segeltérns oder Skiausfahrten, in denen erlebnispadagogische
MaRnahmen im Vordergrund stehen. Die Mdglichkeiten von Lehrer*innen, fur Schi-
lersinnen Erlebniswelten zu gestalten, in denen sie sich, ihre Mitschiler*innen und auch
ihr Lebensumfeld besser kennenlernen, sind vielfaltig. Neben der Schule haben sich er-
lebnispadagogische MaRnahmen auch in anderen Bereichen etabliert, wie beispielsweise
dem Tourismus, der Erwachsenenbildung oder der Wirtschaft (Paffrath, 2017, S. 232).

Die groRe Vielfalt erlebnispadagogischer MalRnahmen basiert auf einer inneren Struktur,
den sogenannten Strukturmerkmalen (Paffrath, 2017, S. 83). Diese Strukturmerkmale
ermoglichen einen gewissen Orientierungsrahmen, indem sie charakteristische Elemente
erlebnispadagogischer MalRnahmen aufzeigen. Dabei sollen erlebnispadagogische Mal3-
nahmen einen ,Ernstcharakter besitzen, Grenzerfahrungen ermoglichen, selbstgesteuert,
handlungsorientiert und ganzheitlich sein, interaktive und gruppendynamische Aspekte
bertcksichtigen, Ressourcen aktivieren sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit durch Re-
flexion beziehungsweise Transfer sichern* (Paffrath, 2017, S. 83). Je nach Malinahme,
gesetzten Zielen, Altersgruppe oder auch verwendeten Medien kommt den einzelnen
Strukturmerkmalen eine andere Bedeutung zu, wodurch die grof3e Vielfalt erlebnispad-
agogischer MaRnahmen entsteht. Wichtig ist dabei, dass Lehrpersonen beziehungsweise
Erlebnispadagog*innen die MalRnahmen basierend auf diesen Strukturmerkmalen sorgfal-
tig planen und entsprechend umsetzen. Die Planungsphase erfordert von der Lehrperson
besonders viel Zeit und Einfihlungsvermégen, denn auch wenn die Umsetzungsmdglich-
keiten vielfaltig sind, kommt den Lehrpersonen eine entsprechende Verantwortung zu.
Erlebnispadagogische MaRnahmen sollten so geplant sein, dass ,emotionsgiinstige Vor-
aussetzungen geschaffen“ werden, die ein intensives Erleben ermdglichen und die Schiu-
lersinnen optimal herausfordern (Markus et al., 2018, S. 36). Dabei kommt neben der
»+Auswahl und Instruktion vor allem der Reflexion und dem Transfer zum Alltag“ eine be-
deutsame Rolle zu (Markus et al., 2018, S. 36). Dieser Teil sollte insbesondere im Pri-
marbereich besonders gut durchdacht und vorbereitet werden. Denn Grundschulkinder
sind meist noch nicht in der Lage, komplexe Sachverhalte selbststandig zu reflektieren.
Mithilfe entsprechender Fragen oder Impulse kénnen jedoch auch Grundschulkinder ihr
Verhalten, das Erlebte oder den Lernprozess reflektieren und auf ihren Alltag Gbertragen.
Entsprechen die Gegebenheiten der MalRnahmen den einzelnen Individuen, kdnnen aus
den Ereignissen der erlebnispddagogischen MalRnahmen Erlebnisse werden, die zu emo-
tional positiven Erfahrungen oder Erkenntnissen wachsen sowie den Lernprozess der
Schiler*innen positiv beeinflussen kénnen. Dies wurde auch in den Punkten 6., 7. und 8.
deutlich, in denen die Zusammenhange erlebnispddagogischer Mallnahmen mit Lerner-
folg, Selbstkonzept und sozialen Kompetenzen beleuchtet wurden.
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Bezogen auf den Lernerfolg der Schiler*innen wurde deutlich, dass erlebnispad-
agogische Malinahmen eine ,hohe positive Wirkkraft in allen untersuchten Bereichen®
haben kénnen (Boeger, 2018, S. 253). Diese Wirkung bezieht sich auf die gestiegenen
Kompetenzen im mathematischen, naturwissenschaftlichen und sprachlichen Bereich.
Aullerdem betonte Hattie in seiner Studie, dass die positiven Effekte der erlebnispadago-
gischen Malnahmen noch lange nach der MaRnahme festgestellt werden konnten
(Boeger, 2018, S. 253). Diese Langzeitwirkungen kénnen das Leben der Schiiler*innen
nachhaltig beeinflussen. Erganzend dazu wurde festgestellt, dass vor allem langere Pro-
gramme beziehungsweise Malknahmen, mit einer Dauer von Uber 20 Tagen, eine beson-
ders hohe Wirkung auf den Lernerfolg der Schiler*innen erzielen kénnen (Hattie et al.,
1997, S. 47). Diese Erkenntnisse gelten als ,bahnbrechende Befunde, die alle bisherigen
Evaluationsstudien zur Erlebnispddagogik in den Schatten stellen® (Boeger, 2018, S.
253). Begriindet wird die hohe, erwiinschte Wirkkraft vor allem mithilfe der Strukturmerk-
male, die ein anregungsreiches Lernumfeld ermdglichen. Dabei erleben Schiiler*innen
eine klare Strukturierung, eine direkte Instruktion sowie eine Passung von Anforderung
und Fahigkeit, was sie optimal herausfordert. Aufgrund des transparenten Handelns der
Lehrperson wissen Schiler*innen genau, welche Aufgaben sie zu bewaltigen haben und
welche Hilfsmittel ihnen dabei zur Verfigung stehen. Die Schiler*innen kénnen Vertrauen
aufbauen und Beziehungen zwischen den Schiler*innen, aber auch zwischen den Leh-
rer*innen und Schiler*innen kénnen geférdert werden. Aulerdem beglinstigen die direkte
und unmittelbare Rickmeldung sowie die Reflexionskultur erlebnispadagogischer Mal3-
nahmen den Lernprozess der Schiler*innen. Auch aktuelle Erkenntnisse der Hirn- und
Motivationsforschung sprechen fir den Einsatz erlebnispddagogischer MaRnahmen, um
den Lernerfolg der Schiler*innen zu férdern (Mehl, 2010, S. 9).

Aulerdem scheinen erlebnispddagogische MalRnahmen geeignete Moglichkeiten
fur die Férderung eines realistisch-optimistischen Selbstkonzeptes der Schiiler*innen zu
sein. Verschiedene Studien zeigen, dass erlebnispadagogische Mallnhahmen einen mittle-
ren bis hohen, erwiinschten Effekt auf das Selbstkonzept der Schiler‘innen haben kon-
nen. Besonders effektiv sind dabei MaRnahmen, die Uber einen langeren Zeitraum statt-
finden und kein einmaliges Erlebnis bleiben. Vor allem mithilfe der Grenzerfahrungen, die
die erlebnispadagogischen MalRnahmen ermoglichen, kdnnen sich Schiiler*innen selbst
besser kennenlernen. Sie fordern Schiler*innen optimal heraus und erméglichen den
Ubertritt von Komfort- zur Lernzone. AuRerdem kann die konsequente Ermutigung durch
die Lehrperson zur gezielten Selbstreflexion hinsichtlich der eigenen Fahigkeiten und Po-
tenziale sowie die erlebte Selbststeuerung der Schiller*innen dazu beitragen, dass sie ihr
Selbstkonzept realistisch einschatzen lernen. Sie lernen ihre Starken und Schwéchen,
Talente, Moglichkeiten und Grenzen besser kennen und kénnen darauf basierend ent-
sprechend handeln. Dabei lernen sie unter anderem durch Versuch und Irrtum, sie lernen
aus Fehlentscheidungen, Irrwegen oder Fehlinterpretationen und kdnnen sich selbst als
Individuum erfahren. Die gezielte Forderung des Selbstkonzeptes ist vor allem deshalb so
sinnvoll, da die Vorstellungen, das Wissen und die Uberzeugungen, die Schiler*innen
von sich haben, das Erleben und Verhalten nachhaltig beeinflussen kénnen.

Unter sozialer Kompetenz der Schiler*innen wird nach Kreszmeier und Zuffellot,
die Teamfahigkeit, die Konfliktfahigkeit sowie die Kommunikationsfahigkeit verstanden.
Erlebnispadagogische Malknahmen haben eine mittlere bis hohe positive Wirkkraft auf die
Entwicklung sozialer Kompetenzen. Aullerdem besteht wie auch bei den zwei zuvor be-
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nannten Zusammenhangen eine Langzeitwirkung. Begriindet wird die Wirkkraft erlebnis-
padagogischer Malknahmen auf die sozialen Kompetenzen von Schiiler*innen vor allem
mithilfe des Strukturmerkmals Soziale Interaktion und Gruppe. Dieses Strukturmerkmal
charakterisiert die Forderung wie auch die Forderung der Zusammenarbeit der Schiu-
lersinnen. Denn viele erlebnispadagogische Mallinahmen sind darauf auslegt, dass die
Schiler*innen kooperieren und kommunizieren missen, um die Herausforderung erfolg-
reich bewaltigen zu kdnnen. Dabei kann ihnen bewusstwerden, wie wichtig eine ehrliche
und aufrichtige Kooperation fiir eine erfolgreiche Gruppenarbeit sein kann. Sie liben sich
in verschiedenen Kommunikations- und Konflikttechniken, lernen fir ihre eigene Meinung
einzustehen und erfahren, wie wichtig es fiir Gruppenarbeiten ist, offen fur die Meinungen
anderer zu sein. Die Schuler*innen lernen, die Bedurfnisse anderer wahrzunehmen sowie
kompetent auf diese einzugehen. Hattie betont in diesem Zusammenhang aullerdem die
Bedeutung der Schiler*in-Schiler*in-Beziehungen sowie der Lehrer*in-Schuler*in-
Beziehung. Durch die gemeinsamen Aktivitdten in einem anregungsreichen Umfeld kon-
nen Schiler*innen intensive Erlebnisse machen. Sie lernen sich selbst, ihre Mitschi-
lersinnen wie auch Lehrer*innen besser kennen. Das dadurch entstehende Vertrauen
kann sich wiederum positiv auf die Zusammenarbeit und die gegenseitige Unterstlitzung
auswirken. lhnen kann bewusstwerden, wie wichtig eine ausgepragte Teamfahigkeit, Kon-
fliktfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit fir das soziale Miteinander in einer Gruppe
sein kann. Mithilfe erlebnispadagogischer Mallnahmen kénnen sich Schiler*innen in zwi-
schenmenschlichen Fahigkeiten und sozialen Kompetenzen lGben.

Die Zusammenhange erlebnispadagogischer Mallnahmen mit der Steigerung des
Lernerfolgs, dem Selbstkonzept und sozialen Kompetenzen kénnen unter anderem durch
Hinweise der Lernpsychologie und der Neurowissenschaften bestarkt werden. Die Ergeb-
nisse belegen, dass erlebnispadagogische MalRnahmen in der Schule ,dank der aufder-
gewolhnlichen Lernsettings“ mittlere bis hohe positive Wirkungen auf den Lernerfolg, das
Selbstkonzept und die sozialen Kompetenzen der Schiler*innen haben kénnen (Eberle &
Fengler, 2018, S. 325). Auch Manfred Spitzers Aussage: ,Aus Erlebnissen der Seele wer-
den Spuren im Gehirn* kann in diesem Zusammenhang erneut aufgegriffen werden, um
aufzuzeigen, wie bedeutsam intensive Erlebnisse wahrend erlebnispadagogischer Mal3-
nahmen sein kénnen (Scheibelhofer, 2016, S. 137). Die Erlebnisse der Schiler*innen
kénnen jedoch nie vollstadndig geplant oder vorhergesagt werden, da Erlebnisse aulierst
individuell sind. Vielmehr stellen erlebnispadagogische Maltnahmen eine Mdéglichkeit dar,
die von Schiler*innen angenommen werden kann, aber nicht muss. Selbst bei gleicher
Situation werden Erlebnisse unterschiedlich intensiv wahrgenommen. So sind auch die
damit einhergehenden Emotionen von Individuen und deren Interpretation abhangig. Trotz
sorgfaltig ausgewahlter MalRnahmen und passgenauer Herausforderungen kénnen die
MaRnahmen daher anders verlaufen als geplant. Jedoch bieten genau diese unvorher-
sehbaren Wendungen, in denen sich Schiler*innen selbst ausprobieren, als Gruppe zu-
sammenarbeiten, eigene Lésungswege suchen und erproben, besonders viele Lernpo-
tenziale. Die Schiler*innen kénnen neue Wege ausprobieren, neues Wissen erwerben
und neue Horizonte erschlieBen. Auch kreative und unkonventionelle Ideen werden dabei
gefordert, intensive Lernerfahrungen unterstiitzt und nachhaltige Lerneffekte ermdglicht.
Damit kénnen erlebnispadagogische Lernsettings eine ganzheitliche und handlungsorien-
tierte Alternative zu dem sonst eher ,einseitig ausgerichteten [Lern- und] Lehrkonzept*
darstellen (Paffrath, 2017, S. 232). Lehrer*innen kdnnen dadurch ermutigt werden, ihre
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traditionellen Lehrvorstellungen zu erweitern und ihren Unterricht flir neue Erkenntnisse,
wie die Potenziale erlebnispadagogischer MalRnahmen, zu 6ffnen. ,Diese Befunde sollten
allen in der Erlebnispddagogik Tatigen bekannt sein und die Grundlage fir Diskussionen
zur Finanzierung und Durchfihrung von [erlebnispadagogischen MalRnahmen wie bei-
spielsweise] project adventure in der Schule darstellen® (Boeger, 2018, S. 253). Denn
dadurch kann Lehrer*innen beziehungsweise Erlebnispadagog*innen bewusstwerden,
dass sich die Geduld, die Zeit, die Mihe und das Durchhaltevermégen lohnen kénnen.

Sinnvoll ware in diesem Zusammenhang auRerdem ein routinierter Einsatz der
Maflnahmen, sodass fur die MalRnahme ein bestimmter Zeitraum im Stundenplan einge-
plant wird. AuRerdem ware eine Umsetzung erlebnispadagogischer Malknahmen in allen
Schulfachern wiinschenswert. Derzeit werden erlebnispadagogische MaRnahmen meist
nur im Schulfach Sport beziehungsweise Bewegung, Spiel und Sport umgesetzt, da sich
Bewegungsspiele, die die Konzentration, das Selbstkonzept oder soziale Kompetenzen
fordern, besonders gut eignen. Jedoch lassen sind auch Ubungen, die ihren Schwerpunkt
beispielsweise in der Wissensvermittlung haben, geeignet in den Schulalltag und in jedes
weitere Schulfach integrieren. Schulen, die erlebnispadagogische Mallnahmen in diesem
Ausmal} als festen Bestandteil im Schulalltag integriert haben, sind derzeit meist nur Bla-
sen in der deutschen Schullandschaft. Dies liegt unter anderem daran, dass der Einsatz
erlebnispadagogischer Malnahmen mit der derzeitigen Lern- und Lehrphilosophie nur
schwer zu vereinbaren ist. Auch der zeit-, kosten- und materialintensive Aufwand wird
haufig als Grund genannt, warum erlebnispadagogische MaRnahmen nicht in den regula-
ren Schulalltag integriert werden.

Jedoch bieten sich in dieser Hinsicht vor allem kooperative Abenteuerspiele an,
die verhaltnismalig wenig zeit-, kosten- und materialintensiv sind sowie weitgehend ort-
sunabhangig und in Lebensraumnahe, durchgeflihrt werden kénnen. Die Mallnahmen
bieten intensive und effektive Lernszenarien, da sie ,den Wirkungen der klassischen er-
lebnis- und abenteuerpadagogischen Projekte in der Natur entsprechen® und die Schi-
ler“innen einzeln, aber auch im Gruppenkontext optimal herausfordern kénnen (Lindner,
2018, S. 60). Sie bieten einen ,Raum fiir den gelebten Augenblick, fir Empfindungsfahig-
keit, Gefluhlistiefe und intensives Leben“ (Paffrath, 2017, S. 232). Je nach Zielsetzung,
kann die MaRnahme als Eisbrecheriibungen, Konzentrationsiibungen, Ubungen zur Wis-
sensvermittlung, Ubungen zur Starkung von Sozialkompetenzen oder auch als Ubung zur
Starkung des Selbstkonzeptes gestaltet werden. Inzwischen existieren zahlreiche, teilwei-
se bereits evaluierte Ubungen erlebnispadagogischer Mainahmen. Diese bieten geeigne-
te Orientierungshilfen fir Lehrer*innen oder Erlebnispadagog*innen, die die MalRnahmen
individuell auf die Schulklasse anpassen konnen. Auch fiir Lehrer*innen, die mit erlebnis-
padagogischen Malknahmen noch wenige Berlihrungspunkte hatten, kbnnen kooperative
Abenteuerspiele eine geeignete Moglichkeit sein, die Erlebnispadagogik in den Schulall-
tag zu integrieren. Sie kdnnen verschiedene Herangehensweisen ausprobieren, beste-
hende Programme variieren und kombinieren sowie die eigenen Empfindungen mit erleb-
nispadagogischen Malinahmen erleben.

Auch Kurzzeitprojekte wie beispielsweise ein Kletterschullandheim, ein Segeltérn
oder ein Winterschullandheim birgen wertvolle Potenziale flr Schiler‘innen und deren
Entwicklung. MalRnahmen dieser Art finden meist in zivilisationsfernen Naturrdumen statt,
weshalb erlebnispadagogische Strukturmerkmale wie Ganzheitlichkeit, Ernstcharakter
oder Grenzerfahrungen einen besonderen Stellenwert einnehmen. Das Handeln der
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Schiler*innen hat dabei reale und unmittelbare Auswirkungen, was meist intensive Erleb-
nisse und unvergessliche Momente ermdglicht (Streicher, 2018, S. 192). Jedoch sind die-
se fur gewdhnlich mit einem erheblich gréReren Zeit-, Kosten- und Materialaufwand ver-
bunden und erfordern von der Lehrperson weitere Ausbildungen oder Zertifikate fir die
Umsetzung. Daher werden MalRnahmen dieser Art an Regelschulen nur selten durchge-
fahrt.

Die Erlebnispadagogik und deren Potenziale erhalten seit einigen Jahren wieder zuneh-
mend Aufmerksamkeit. Sie ziehen wieder vermehrt in das Schulleben ein und die Poten-
ziale werden in verschiedenen nationalen wie auch internationalen Forschungsarbeiten
betrachtet und analysiert. Dazu tragen unter anderem die Bedeutungszuschreibungen
sozialer Kompetenzen, die Betonung des individuellen Wachstums sowie die gewandelten
Vorstellungen zu geeigneten Lehr- und Lernprozessen in der Schule bei (Paffrath, 2017,
S. 155). Obwohl erlebnispadagogische Malnahmen nachgewiesene Effekte auf den
Lernerfolg der Schiler*innen haben, wird der Fokus hier nicht ausschlieRlich auf die Wis-
sensvermittlung, die Leistungsfahigkeit und den Output gelenkt. Stattdessen stehen wie-
der vermehrt die Schiler*innen als Individuen im Vordergrund. Dabei soll das Lernen ein
aktiver, eigenstandiger Prozess sein, der ein handlungsorientiertes und ganzheitliches
Erfahrungslernen ermdglicht, der individuelle Bedurfnisse bericksichtigt und auf die
.Neugierde, Experimentierfreude und Entwicklungskrafte des Menschen sowie auf dessen
Selbstregulationsfahigkeit vertraut® (Paffrath, 2018b, S. 20). Die Erlebnispadagogik kommt
mit ihren Mallnahmen genau diesen Forderungen nach. Denn Schiler*innen durfen sich
wahrend erlebnispddagogischer MaRnahmen ausprobieren, lernen sich selbst besser
kennen und kénnen sich somit in ihren Fahigkeiten, Potenzialen und Starken entfalten.
Mithilfe des gezielten Reflektierens kdnnen Schiiler*innen ihre Vorstellungen und Uber-
zeugungen beziglich der eigenen Fahigkeiten analysieren, verstarken, erweitern oder
auch neu bewerten, sodass mithilfe der erlebnispddagogischen MalRnahme bestenfalls
ein realistisch-optimistisches Selbstkonzept aufgebaut werden kann. Die Schiler*innen
werden durch die MaRnahmen zur Interaktion und Zusammenarbeit mit ihren Mitschi-
ler*innen herausgefordert und Uben sich so in ihrer sozialen Kompetenz. Dabei begleiten
die Lehrer*innen ihre Schiler*innen in deren Lern- und Entwicklungsprozess, fordern sie
aktiv heraus und halten sich im entsprechenden Moment zuriick. Dadurch erméglicht die
Lehrperson den Schiiler‘innen ,neue, ungewohnte Handlungsfelder in und mit der Natur,
aber auch in anderen erlebnisreichen Feldern (City Bound, Interaktions- und Problemlo-
seaufgaben), [die] bildungswirksame Eindriicke und Prozesse unterstiitzen® sollen
(Paffrath, 2018b, S. 20).

Die Erlebnispadagogik kann damit als Wegweiser fir ein differenziertes Erziehungs- und
Bildungskonzept gesehen werden, das unter anderem den Lernerfolg, das Selbstkonzept
und die sozialen Kompetenzen der Schiler*innen in der Grundschule fordert. Erlebnis-
padagogische MafRnahmen kdnnen folglich eine passende Ergdnzung zu der heute haufig
Output-orientierten Lernkultur in Deutschland sein.
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