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Vorwort

Die meisten Erlebnispddagoginnen und -padagogen, die ich im Laufe meiner
langjdhrigen, beruflichen Tiétigkeit in diesem Arbeitsfeld kennengelernt habe,
waren bzw. sind immer noch ausgewiesene Experten' in der Anleitung und
Durchfithrung von erlebnispidagogischen Spielen, Ubungen, Aktionen und
Programmen. Es sind Ropes-course-Trainer, Teamtrainer, Kletterer, Bootslei-
ter, Bergwanderfiihrer, Landart-Kiinstler, Hohlenforscher oder Wildnisexper-
ten usw., die es lieben, mit Gruppen draufSen unterwegs zu sein und zusammen
auf Entdeckungsreise zu gehen. Entdeckungsreisen, die nicht nur in schéne
Landschaften fithren, sondern oftmals auch ,innere“ Erlebnisrdume erschlie-
Ben. Es ist immer wieder faszinierend zu erleben, wie Gruppen im aktiven Tun
zusammenwachsen und im Lauf weniger Tage zu einer Gemeinschaft werden.
Dieses Gefiihl der Zusammengehorigkeit im gemeinsamen Erleben macht zu
einem guten Teil die Faszination und Wirkkraft von Erlebnispiddagogik aus.
Einzelne oder Gruppen dabei zu begleiten, Herausforderungen zu bewiltigen
und zu sehen, wie sie dabei wachsen, mutiger und selbstbewusster werden, ist
sicherlich mit das Erfiillendste, was man sich als Pddagoge vorstellen kann.

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

Praxis und Theorie, zwei Seiten einer Medaille

Die wissenschaftliche Forschung und Theorieentwicklung hat in der Erlebnis-
padagogik mit der rasanten Verbreitung und Differenzierung in der Praxis
kaum mitgehalten. Zwar liegen vielfiltige Forschungsergebnisse vor, die be-
stimmte Effekte sichtbar machen: Vor allem auf der Basis quantitativer, empi-
rischer Untersuchungen kénnen Faktoren und Rahmenbedingungen identifi-
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ziert werden, die mit der Wirksamkeit handlungs- und erlebnisorientierter P4-
dagogik zusammenhéngen und sie positiv beeinflussen. Personliche Lernge-
winne beziehen sich insbesondere auf die Verbesserung des Selbstkonzepts,
des Selbstwertgefiihls, der Selbstwirksamkeitserwartung, des Zuwachses an
Initiative und Erfolgsmotivation, der Stirkung der Selbstkontrolle und der
emotionalen Stabilitdt. Auch die Steigerung sozialer Kompetenzen und posi-
tive Effekte auf Gruppenprozesse und verbesserte Teamarbeit sind gut doku-
mentiert (vgl. Hovelynck/Gilsdorf 2016 bzw. Heekerens 2019). Die Wirksam-
keit von erlebnispadagogischen Programmen héangt dabei insbesondere von
der Dauer der Mafinahmen, der Klarheit der programmatischen Ziele aber
auch vom Ausbildungsniveau der Trainer ab (Hovelynck/Gilsdorf 2016, S. 5).
Ihre Wirksamkeit ist also zu Geniige nachgewiesen. Einem Verstandnis dessen,
was dabei genau wirkt, ist man indessen kaum néhergekommen. Die vorhan-
denen Evaluationsstudien geben wenig Hinweise darauf, in welchem Bezug die
Effekte erlebnispiddagogischer Programme zu spezifischen Merkmalen ihrer
Durchfithrung stehen (ebd.). Mehr noch: Auch nach tiber 40 Jahren erlebnis-
padagogischer Praxis muss man konstatieren, dass ein theoretisches Erkla-
rungsmodell zur pidagogischen Wirkung von Erlebnissen nicht einmal an-
satzweise existiert — vorausgesetzt, man versteht unter ,,Theorie“ mehr als ein
Sammelsurium historischer Wegbereiter, methodischer Verfahrensbeschrei-
bungen und allgemeiner padagogischer Zielvorstellungen. Mit anderen Wor-
ten: Man kann gut belegen, dass Erlebnispadagogik wirkt, worauf aber ihre
Wirkung beruht, lasst sich nur schwer festmachen und ist bis dato nur selten
Gegenstand der empirischen Forschung.

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

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

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

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

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

Was und wie erleben die Teilnehmer erlebnispadagogischer Programme?

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

Die Methode der ethnografischen (teilnehmenden) Beobachtung

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

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

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

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

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

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

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

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

Schliisselsituationen

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

Die Auswahl und Analyse der Fallbeispiele folgt einer inhaltsanalytischen Ver-
fahrensweise. Ich habe samtliche mir zur Verfiigung stehenden Beobachtungs-
protokolle und Interviews gesichtet und kategorisiert. Das empirische Material
umfasst — grob umrissen — 250 Seiten Beobachtungsprotokolle sowie ca. 200
Seiten Interviewtranskripte. Davon finden jene Szenen und Ausschnitte Ein-
gang in meine Untersuchungen, die sich fiir mich als Schliisselsituationen dar-
gestellt haben. Sie konnen einerseits als Ankerbeispiele fiir die induktiv ermit-
telten Kategorien gelesen werden, anderseits reprasentieren sie gleichzeitig sol-
che Situationen, die als typisch und stellvertretend fiir zahlreiche dhnliche Bei-
spiele stehen. Als Schliisselsituationen konnen sie deshalb bezeichnet werden,
weil ihre Analyse einen ganz spezifischen Einblick in die Erlebens- und Hand-
lungsstruktur der beteiligten Akteure erméglicht. Die Schilderung aus der Per-
spektive des teilnehmenden Beobachters ermdglichen es dabei, eine Position
so dicht am Geschehen wie moglich einzunehmen. Dass ein solcher Blick gar
nicht anders kann, als selektiv auszuwéhlen, Dinge abzublenden und wegzu-
lassen, muss nicht ausdriicklich betont werden. Es liegt in der Natur von Wahr-
nehmung, dass sie zwangslaufig perspektivisch erfolgt: ,,Es giebt [sic!] nur ein
perspektivisches Sehen, nur ein perspektivisches ,Erkennen‘ “ (Nietzsche 1993,
S. 365, Zur Genealogie der Moral). Und seit Nietzsche wissen wir auch, dass
unsere Wahrnehmungen mit den Interpretationen dieser Wahrnehmungen
ununterscheidbar verschmolzen sind.
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Indessen gibt uns allein der empirisch verdichtete Blick des teilnehmenden Be-
obachters noch keine Vorstellung davon, wovon diese Praxis bestimmt und
geleitet, wodurch sie strukturiert und gepragt wird. Ohne theoretisches Werk-
zeug, ohne begriffliche Instrumente ist es vollig aussichtslos, eine Vorstellung
davon zu erhalten, was Erlebnispiddagogen eigentlich tun und wie und was die
Teilnehmer im Feld erleben und lernen. Welche Theorie, welches Modell man
letztlich heranzieht, um die empirische Praxis zu interpretieren, ist dabei zu-
néchst offen. In den Interpretationen der ausgewéhlten Praxisbeispiele beziehe
ich mich vor allem (aber nicht ausschlief3lich) auf die Systemtheorie sowie auf
die (Neo-)Phidnomenologie. Damit sind zunichst einmal zwei vollig unter-
schiedliche Theorietraditionen benannt, die relativ wenig miteinander verbin-
det und die von gédnzlich verschiedenen Pramissen ausgehen. Gemeinsam ist
ihnen zumindest die Tatsache, dass sie in der ,,Theorienlandschaft® relativ be-
deutsame und einflussreiche Positionen markieren. Wenn man sich die schier
uniiberschaubare Anzahl an sozialwissenschaftlichen Theorien als Gebirgs-
landschaft versinnbildlicht, treten beide unter der Vielzahl der Erhebungen
und Spitzen gewissermaflen als ,,Achttausender” hervor. Wer sich die Miihe
macht, solch theoretische Hohen zu erklimmen, wird im Gegenzug - auch
wenn die Luft mit zunehmender Hohe diinner wird — mit einer guten Aussicht
und beeindruckenden Tiefblicken belohnt.

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



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

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

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

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

Das Spinnennetz

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

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

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

Bretter am Boden

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

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

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

Aus diesem exemplarisch dargestellten Beispiel ergeben sich einige wichtige
Aspekte in Bezug auf die Anleitung am Beginn einer erlebnispadagogischen
Aktion. Erlebnispiddagogen nutzten nicht-alltigliche Rdume und auflerge-
wohnliche Arrangements innerhalb dieser Rdume. Der Ubergang vom ge-
wohnten, alltdglichen in den ungewohnten, nicht-alltdglichen Raum wird bei
gelingenden Aktionen bewusst gestaltet. Mit der dufleren Veranderung der
raumlichen Umgebung korreliert eine innere Verdnderung: die Teilnehmer
werden gewissermaflen in einen anderen Lern- und Erlebensmodus versetzt.
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3. Reduktion von Komplexitat
und die Bildung von Vertrauen

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

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

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