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0. Ein Vorwort zu diesem Buch

. Es laBt sich immer wieder beobachten, daf aktive Befiirworter der Erlebnispédagogik,
also jene Menschen, die den handiungs- und erlebnisorientierten Lemsystemen einen be-
deutungsvollen Stellenwert einrdumen, die Natur in ihrer sigenen Lebensgeschichte oder
padagogischen Praxis ais erfolgreich und wervell erfahren haben, Bei den Kritikern der
Erebnispadagogik erwachst das Motiv der Skepsis oftmats aus einem Mangel in dieser
Richtung, wenngleich die Kritik durchaus stichhaltig berichten kann.

Der Autor des vorliegenden Buches, Dipl.-P4d, Matthias D, Witle , ist in Macklenburg-
Vorpommem aufgewachsen; in einer naturbetassenen Region, die ihm eine intensive Be-
gegnung mit der Natur einrBumte. So kénnie sein Weg zur Erlebnispadagogik im
hermeneutischen. Verstandnis vorgezeichnet gewesen sein. Dieser Schritt wurde durch
das wissenschalftliche Studium im Fach Padagogik sublimient.

Rekonstruiert man die erlebnispadagogische Literatur seit der ersten deutschsprachi-
gen Wirksamkeitsstudie', wird der nur segmenthaft untersuchte Themenkreis der Wirk-
samkeit von Erebnispédagegik augenfalig?. Auch die damit zentral verbundene
Problematik des operationalen Transfers wurde hierzulande noch keinen empirischen
Untersuchungen unterzogen, sco dai3 Kritiker der Erlebnispadagogik ein ausgesprochen
leichtes Spiel haben. Die Provokation der affirnativen Programmfornein und die hoch-
fliegeriden Selbstbehauptungen der Erlebnispadagegik sind zum Kritikstandard gewarden.

Genau in dieses Dilemma stdBt das Buch von Matthias D. Witte. Das erkenntnisieitende.
Interesse dieser’ Arheit kann folgenden Aspekten der Unfersuchung direkt abgelesen
werdesn:

1. Zunachst entwickelt der Autor die Perspektive, daf3 der in der Postmoderne soziolo-
gisch-einschiagige Erlebnistrend mehr denn je in der affentlichen Diskussion® steht.
Durch die Medien aber wird dieser Trend nicht pddagogisch thematisiert, sondern mit
Konsumbedirfnissen aufgeladen und dadurch fiir kommerzielie Absichten salonfahig®.
Waihrend Wirtschaft-und Medien die heutige Selbstverstandlichkeit des emotionalen
Bezuges fur sich nutzbar machen®, hat die Eriebnispadagegik es nicht im ausreichen-
den Mafle verstanden, eine erstaunlich erfolgreiche Bildungspraxis hinsichtlich ihrer

. Wirkungen produktiv zu reflektieren.

2. Danach zeigt Matthias D. Witte, daB der inflationdr anmutende Erlebnis-Boom nicht nur
neue Chancen fir die Padagogik enthalt, sondern wissenschaftliches Vergewissem ge-
radezu notwendig® macht. Dabei sollte sich wissenschaftiche Forschung danach
richten, inwiefern tatsdchliche Enddrungsansétze entwickelt und ergiebige Antworten
auf Wirksamkeits- sowie Transferfragen geliefert werden kénnen.

Jagenlauf, Michael/Bre, Hartmut, 1989: Wirkungsanaiyse Ouiward Bound. Kuzbericht. n: Zeitschrift
der DGfEE. Heft 8/89. Munchen

Fischer, Torsten/Ziegenspeck, Jirg W., 1999: Probleme empirischer Forschung in der Erebnis-
padagogik. Zeitschrift fitr Edebnispadagogik, Heft 19/4/92

Schuize, Gerhard, 1932: Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologe der Gegenwart. Frankfurt/M-New-
York: Campus

Unverzagt, Gerlinde/Hurrelmann, Klaus, 2001: Konsurn-Kinder. Fredburg-Basel-Wien: Herder
Miiller, Waolfgang, 2001: Edebnismarkt und Menschendskl. Disseidod: Books on Demand GmbH

Fromme, Johannes, 2001: Erlebnispiddagogik in der sozialen Arbell. Inc newe praxis, Heft 3/2001, 5.
2571, N
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3. Der Grundthese des Autors folgend, ist notwendige Bedingung fiir die Wirksamkeit
padagogisch arrangierter Erlebnisse, ein erfolgreicher Transfer. Diese Grundthese ist
alles andere als unumstritten und bietet von daher eine Reibungsfléiche far innovative
Auseinandersetzungen, die waeit dber den Kontext der Erlebnispadagogik hinausgehen.
Es geht hier um das Gelingen, alltagsfremde Lemerfahrungen so in den Alltag- zu
Ubertragen, daf3 handlungs- und situationsabgeleitete Kompetenzen wirksam werden
kénnen. Mit der Einldsung dieses Anspruchs soll sich die Edebnispadagogik ihren
selbst gesteliten hohen Anspriichen anndhermn und sich wissenschatftlich wie geseli-
schaftlich etablieren kénnen.

Vor diesem spezifischen Hintergrund systematisiert sich die Untersuchung in vier Ab-
schnitten:

1. Mit Begriffsbestimmungen zu den Kategorien 'Efebnis' {Kap. 2) und 'Erlebnispadago-
gik' (Kap. 4) sowie ideengeschichtlichen Rekonstruktionen (Kap. 3) schafft der Autor im
ersten Abschnitt die Basis fur die folgenden Untersuchungsschritte. Hiet findet der mit
der Thematik wenig vertraute Leser hilfreiche Crientierungen zu Grundfragen erfebnis-
padagogischen Handeins.

2, Den Ausfihrungen im ersten Abschnitt folgend, untersucht der Autor das Wirksam-
keitspotential gegenwértiger erlebnispadagogischer Konzepte und das adigquate
Anforderungsprofil fir PAdagogen (Kap. 5). Insofem liegt ein Schwerpunkt der Dar-
stellung auf den individueilen Einwirkungsmégiichkeiten des Padagogen auf den
erlebnis- und handlungsecrientierten Lernprozef3. Ein weiterer Schwerpunkt wird auf der
Ebene des methodischen Vorgehens gewihlt, der durch die verschiedenen unter-
suchten Konzeptintentionen bestimmt wird.

3. Im dritten Abschnitt wird der Begriff ‘Reflexion’ aufgegriffen (Kap. 6) und ein erweitertes
Verstandnis des Transferbegrifts durch einen Definitionsvergleich aus Erlebnis- und
Betriebspidagogik herausgearbeitet (Kap. 7). Den Begriffsbestimmungsn entspre-
chend, werden dann Reflexions- und Transfermodelie beschrieben und nach der Ant
ihres Wirksamkeitsanspruchs untersucht, Transferhindernisse sowie Transfersiche-
rungsmafnahmen vorgestellt und relevante Wirksamkeitsvoraussetzungen erebnis-
padagegischer Prozel3gestaltung diskutiert.

4. Ergebnisse der empirischen Forschung sind Gegenstand des vierten Abschnitts (Kap.
8). Desiderate in der deutschsprachigen Forschung werden aufgezeigt und auf
Anregungen aus dem englischsprachigen Raum verwiesen.

Diese ausgezeichnete Systematik zur Analyse des Wirksamkeits- und Transferprobiems in
erlebnispadagogischen Handlungsfeldem wvollendet Matthias D. Witte im Synthese-
zuschnitt seiner Untersuchung in einer bemerkenswerten Zusammenfassung, die den Er-
trag dieses Buches anspruchsvoll sichent und aspektreich herausstellt. Er pladiert fir
gehaltvolle empirische Forschung, die sich endlich um das Transferproblem in der Erleb-
nispddagogik kimmert und verweist auf die demonstrativen Beispiele empirischer
Forschungsarbeit im angle-amerikanischen Raum. AuBerdem reklamiert er den differen-
zierten Umgang mit professionellen Techniken padagogischer Retlexion, die sich auf das
Erlebte richten, das sie selbst hervorgerufen haben. Dafiir ist ihm herzlich zu danken und
dem Buch eine nachhaitige Resonanz zu wiinschen.

Berlin, Frithjahr 2002 PD Dr. Torsten Fischer
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1. Einfiihrung’

Ein Blick auf die heutige Gesellschaft zeigt deutlich, daf in ihr eine Erlebnisorientierung
besteht {vgl. Schulze 1992; Schulze 2000; vgl. Opaschowski 2000). So werden in der
Umgangssprache immer haufiger Schiagwdner und Redewendungen wie Action, Risk and
Fun, Bungee-Jumping, Free-Climbing, Rafting, Canyoning, Skating etc. verwendet.
Wichtig scheint dabei immer nur eines zu sein: der 'ultimative Kick' — das Erebnis
schlechthin. Der Trend entwickelt sich in eine Richtung, die mit den Worten ‘immer héher,
immer schneller, immer weiter!' beschrieben werden kann. Demgegeniiber existiersn auch
sanftera Formen der Erlebnisorientistung. So findet u.a. gegenwdrtig der Einkauf in
Erlebniskauth&usern statt. Die Familie unternimmt keinen Erholungsurlaub mehr, sondem
geht auf Erlebnisreise; Freizeiparks und Schwimmbader bieten ErebnisspaB an und in
der Fernsehwerbung wird bereits der BiR3 in eine Schokolade zum GenuBerebnis. Diese
Verdnderungen der Lebenslagen und Lebensgewohnheiten haben - daran besteht kein
Zweife| - weitreichende Auswirkungen auf die Entwicklung von Kindem und Jugendlichen
(vgl. Ferchhoff 1999, 283-294, Fischer/Ziegenspeck 2000, 301-306}. Somit ist auch die
Padagogik gefordert, sich aut verinderie Bedingungen der modemen Gesellschaft ein-
zustellen, Zumal sich der Trend abzeichnet, daB sich Kinder und Jugendliche immer
schwerer an padagogische Angebote binden lassen. Zwei Grinde dafiir seien genannt:
Die fehtende Orientierung der Jugendarbeit an den Bedirfnissen der Jugendlichen macht
sie unattraktiv. AuBerdem sehen die Jugendlichen die Angebote der Jugendarbeit, deter-
miniert durch gesellschaftliche Rahmenbedingungen, als Dienstieistung an und reagieren
darauf unverbindiich {vgl. Ferchhoff 1999, 300f.). '

~ Seit einiger Zeit versuchen Padagogen deshalb, Uber erebnishafte Methoden einen
neuen Zugang zu den Jugendlichen zu finden. Durch die padagogische Instrumentalisie-
rung des Erlebnisses — so die Annahme — ist der verlorengegangene Zugang zu den
Jugendlichen wieder méglhich, weil diese Forn der Padagogik die BedUifnislage der
Jugendlichen anspricht {vgl. Heckmair/Michl 1998, 89-94; vgl. Fischer 1998, 8-19; vgl.
Fischer/Ziegenspeck 2000, 303f.). Wird gegenwdrtig in der Offentlichkeit von erlebnis-
padagogischen MafRnafimen gesprochen, beziehen sich die Autoren primér auf natur-
spartliche Untemehmungen mit Gruppen veon Jugendlichen. Der zeitiiche Rahmen kann
dabei variieren, von wenigen Tagen bis zu mehreren Monaten.

In der Presse geraten Anbieter erlebnispddagogischer Projekte in regelméBigen
Abstanden unter Legitimationsdruck.? Grundlegende Fragen tauten haufig: Sind die
Kosten von Aktionen der Erlebnispddagogen bezlglich der. Erfolgsbilanzen gerechtfertigt?
Sind erlebnispddagegische Projekte wirlksam? Als noch junge padagogische Teildiszipfin
{vgl. Ziegenspeck 1994, 17} steht die thecretische Fundierung auf noch keinem trag-
fahigen Fundament. Die Befirworter der Erlebnispadagogik erkfiren, da’? Uberegungen
zur Wirksamkelt in ein durchdachtes Konzept integriert sind, das die individusiien und
sozialen Kompetenzen der Teilnehmer schult und entwickelt {Heckmair’Michl 1998;
Fischer 1999; Becker 2000, 143-159). Kritiker hingegen halten Angebote der Erlebnis-
padagogik fir ein nicht effektives Konzept und bezweifeln somit deren Wirksamkeit
(Oelkers 1998, 16-36; Brumdik 2000, 19-30). Diese widerspriichlichen Auffassungen
werden innerhalb der erlebnispadagogischen Szene diskutiert. Die vorliegende Arbeit soll

Aufgrund der Ubarsichtlichkeit und des besseren Leseflusses wird in dieser Arbeit auf die gesonderte
Mennung femininer Endungen (z B. Kursleiterfin) verzichtet.

Einige Beispisle hierzw: N.N., 1996: Kamelritt ins Glick. In: Der Spiegel, Nr. 38, 8. 142-151; T¥-Sen-
dung 'Talk im Turm' am 29.11.1998 unter der Leitung von Stefan Aust; Offen, Inga, 1999: Das se-
gelnde Klassenzimmer. In: Cer Stern, Nr. 5, 5. 68; Schnitt, Petra, 1999: Das Terrorkid. In: Der Stern,
Nr. 18, 5. 162; Gerwien, Tilman, 199%: Viel Geld und wenig Wirkung. In: Der Stem, Nr. 22, 5. 178
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einen Beitrag dazu leisten, diesen Sachverhalt ndher zu beleuchten und durch die Dar-
steliung und Diskussion ausgewahlter methodischer Konzepte der Reflexicn und des
Transfers zur Losung des Wirksamkeitsproblems beitragen.

Das Problem der Bedeutungsdiffusion des Begriffs 'Erlebnis' soll im Zweiten Kapitel der
Arbeit im Mittelpunkt stehen. Das Evlebnis wird aus den fir den Sachverhalt der Wirksam-
keitsuntersuchung wichtigen Blickwinkeln betrachtst und ein Definitionsversuch gelsistet.
Bescnderes Augenmerk richtet sich dabei auf den padagoegischen Gehalt des Erlebnisses
und seine Grenzen.

AnschiieBend wird die Vielfalt erlebnispddagogischer Motive in der Geschichte der Pad-
agogik betrachtet. Es wird gezeigt, wie die Bedeutung des Erlebnisses bis zur Reform-
padagogik zunahm und in der van Kurt Hahn entwicketten Erlebnistherapie gipfelte.

Das vierte Kapitel befaBt sich, nebsan einer Ubetprdfung der Aktualitat der Hahnschein
Konzeption, mit der Begrindung der Erlebnispadagogik in der heutigen Gesellschaft.
Weiterhin ist es notwendig, auf den ‘Boom' der Eilebnispadagoegik einzugehen und der
damit verbundenen Pluralisierung der Angebote. Es wird eine Strukiur der Angebote her-
ausgearbeitet und in verschiedene ngrammtgpen systematisiert. AbschlieBend werden
Grundbedingungen aufgesteltt, die ein Setting® zu einem erlebnisp&dagogischen Hand-
lungsfeld machen und als Abgrenzungskriterien gegenuber anderen Formmen der Péd-
agogik fungleren

Nachdem in diesem ersten Teil der geschichtliche Hintergrund und eine Prizision der
Begriffe 'Erlebnis'. und 'Erlebnispddagogik’ geleistst wurde, die das Fundament der
weiteren Betrachtung darstellen, werden darauf aufbauend im zwelten Teil der Arbeit aus-
gewahlie Konzepte der Reflexicn und des Transfers vorgestelit. _

Das finfte Kapitel befaBt sich mit Uberlegungen zur Wirksamkeit der Erlebnis-
padagogik. Es wird herausgearbeitet, was Wirksamkeit ist und warum sich die Frage nach
dieser stellt. Zwei verschiedene Ebenen und ihre Auswirkungen werden darauffolgend be-
trachtet: die personale und die methodische Ebene. AbschlieBend werden einige kritische
Anmerkungen zur Wirksamkeit der Erlebnispadagogik gemacht.

im folgenden Kapitel Uber Reflexicnsmoedelle wird geklart, was unter Reflexion ver-
standen wird und welche methodischen Konzepte dazu existieren. Die Reflexion besitzt
beziglich der Wirksamkeit weitreichende Bedeutung. Ohne sie ist eine Ubettragung der
Lemerfahnuingen in den Alltag nicht méglich. Anhand von drei Modellen wird die Ent-
wicklung der Reflexion in der Geschichte der Erlebnispidagogik verdeutlicht. Weitere
neue konzeptionelle Bemihungen, die sich mit der Verbesserung der Ubertragungs-
maglichkeiten der Lemerfahrungen befassen, werden nachfolgend vorgestellt. Reflexion
und Transfer hangen eng miteinander zusammen und sind nur schwer getrennt von-
einander zu betrachten, :

Aus diesem Grund werden im siebten Kapitel Transferkonzepte vorgestellt. Nach einer
einflhrenden Kldrung des Begriffs ‘Transfer' werden verschiedene Méoglichkeiten der
Ubertragung erldutert. Dabei wird deutlich, daB den Konzepten der lsomorphie und der
Metaphorik besondere Bedeutung zukommt., Troiz der unterschiedlichen und durch-
dachten Transfermodelle kommit as in der Praxis immer wieder zu strukturellen Transfer-
hindemissen. Dieser Problematik wird sich anschlieBend zugewandt, da ihre Lésung weit-
reichende Auswirkungen auf das Gelingen erlebnispddagogischer Projekte besitzt.
AnschlieBend werden einige Konzepte der Transfersicherung betrachtet. Besondere
Bedeutung kommen hierbei Follow-Up-Ma3nahmen in der Nachbereitungsphase zu, die
die Wirksamkeitschancen srhdhen. '

" Um Unsicherheiten im Umgang mit dem Wort 'Setting' zu vermeiden, wird hier eine nahere Eridute-
rung gegeben. Setting im Kontext dieser Arbeit meint: die akiuelle Situation, in der sich die Teilnehmer
und der Kursleiter bewegen.
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Im achten Kapitel wird ein Blick auf die empirische Forschung im Bereich der
Erlebnispadagogik geworfen. Verschiddene deutschsprachige Studien zeigen, dad die
Frage nach Wirksamkeit derzeit ein randstandiges Probiem im ForschungsprozeB ist. Die
Arbeit abschlieBen wird ein Blick auf die Forschungstitigkeit in Nordamerika, England und
Australien. Aufgrund der langen Tradition der Erlebnispadagogik in diesen Landsrn liegen
dort viele verwertbare Forschungsergebnisse bezuglich der Wirksamkeit vor. Diese
kénnen wichtige Anregungen flir die weitere empirische Forschung im deutschsprachigen
Raum sein.
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2, Das Erebnis — zur philosophischen, soziologischen, psychelogischen und
padagogischen Dimension des Erlebnisses

In der heutigen Zeit ist eine Inflationierung des Erebnisbegriffs in den verschiedensten
gesellschaftlichen Bereichen festzustellen; omniprasent sind Erlebnisparks, Edebnis-
reisen, Erlebnishotels ... und das nicht nur im wirtschaftlichen, sondern auch im wissen-
schaftlichen Bezug Erlebnispadagogik {Padagogik), Erlebnisgesellschaft {Soziologie),
Fiow {Psycholagie), Erlebnistherapie {Psychotherapie) .... So hat dieser Begriff und seine
vielfaitigsten Erscheinungsformen in unserer Gesellschaﬂ ginen Platz eingenommen, der
eine padagogische Auseinandersetzung herausfordert.

Im ersten Kapitel geht es daher vor aliem um eine charakteristische Begrrﬂsbestlmmung
und Strukturanalyse des Erlebnisses. Was zeichnet es aus? Laft es sich von Begriffen
wie Abenteuer und Risiko abgrenzen? Darauffolgend wird geklan, welche padagogischen
Elemente an diesem Phinomen zu finden sind, welche Chancen, Gefahren und haufig in
diesen Zusammenhang auftretende Verzerrungen und ldeoclogisierungen der Begriff in
sich hirgt. Ohne diese Uberdegungen wéare eine fundierte Betrachtung der Edebnis-
padagogik nicht maglich.

Riickschliisse auf die flir diese Arbeit vordergrindige erksamkeltsuntersuchung der
Erlebnispadagogik flieBen immer wieder mit ein.

2.1 Die philosophische Dimension des Erlebnisses

Um die Beceutung des pédagogischen Eriebnisbegriffs festzulegen, ist es hilfreich, die

Relle des Erlebnisses.innerhalb der lebensphilosophischen Bewegung zu untersuchen.

insbesondere Wilhelm Ditthey {1833-1911) hat dem Erlebnis eine begriffliche Fassung und

einen zentralen Stellenwert beigemessen. In seiner 'Lebensphilosophie’ und in seiner

'Psychologie des Erlebens' beschéfiigte er sich mit diesem und nahm das Erleben als eine

Kategorie von Leben im Zusammenhang mit Verstehen in erkenntnissystematischer

Absicht in die Padagogik auf. Bei Dilthey gewinnen 'Leben’ und 'Erleben’ zentrale Bedeu-

tung, ,wenn er das Leben das Hdchste nennt, was wir vorr Goft und der Natur erhalten

haben, die zweite Gunst aber das Erlebte, das Gewahrwerden, aus dem sich als Driftes

Handlung und Tun, Wort und Schrift emtwickeln” (Neubert 1990, 19f.). Er definiert zwei

Maglichkeiten des Menschen, um die Wirklichkeit zu erfassen, Zum einen das Erleben der

eigenen Zustédnde und zum anderen das Verstehen des in der AuBBenwelt objektivierten

Geistes {vgl. Ziegenspeck 1929, 3).

Da Dilthey selbst keine zusammenhéngende Analyse des Erlebnisbegriffs gegeben hat
{vgl. Neubert 1990, 20}, bezichen sich die folgenden Erlduterungen auf die Arbeit von
Waltraut Neubert ,Das Erlebnis in der Padagogik*'®. Neubert versucht in ihrer Ausfihrung,
dem Erlebnisbegriff Diltheys ndher zu kommen und die Bedeutung fir die Padagogik
darzustellen. In diesem Zusammenhang erarbeitet sie den Begriff der Erlebnispadagogik
{vgl. Neuben 1990, 77).

Als Charakteristikum des Erlebnisses lassen sich sieben Kriterien herausstellen:

1. Die Grundeigenschaft des Erlebnisses ist seine Unmittelbarkeit, durch die das Indivi-
duum in dem Erebnis das Leben selbst erfait. Dazu Dilthey: Erleben ist eine unter-
schieden charakterisierte An, in welcher Reafitdt fir mich da ist. Das Erlebnis tritt mir
nicht gegeniber als ein Wahrgenommenes oder Vorgesteltes; es ist uns nicht

10
Die Dissertation (1925} wurde won Hermmann Mohl betreut und erschien in seiner Schriftreihe

LJ3dttinger Studien zur Pddagogik” als Heft 3. 1990 wurds .Cras Erebnis in der Padagogik" im Rahmen
der Schriften—Studien-Dokumente zur Erebnispadagogik als Band 7 im Verlag Klaus Neubauer,
Linekburg, erneut aufgelegt.
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4.

gegeben, sondem die Realitét Erlebnis ist fiir uns dadurch da, daf wir ihrer innewerden,
daf3 ich sie als zu mir in irgendeinem Sinne zugehorig unmittelbar habe™ (Ditthey'" zit.
nach Neubert 1980, 20), Durch das Denken wird das Edebnis erst gegenstandlich, denn
es wird geklant und erdutert. Dies geschieht, indem es ausgedrilckt wird und die dabei
verwendeten Begriffe nennt Dilthey die ,Abkommiinge von Erfeben und Verstehen™
{Dilthey'? zit. nach Neubert 1980, 21).

. Das Erebnis ist eine gegliederte Einheit, die sich klar von allen andsren Erlebnis-

einheiten, die ein Mensch im Laufe seines Lebens macht, bedeutsam abgrenzt. Es be-
zeichnet ,einen Teil des Lebensverlaufs in seiner totalen Fealitit, also koniret und
ohne Abzug, welcher teleologisch angesehen, eine Einheit in sich hat* (Dilthey'® zit
nach Neubert 1990, 21).

. Es stellt ein mehrseitiges Spannungsgefiige dar. Das erste Spannungsverhiltnis ergibt

sich aus dem Totalitdtscharakter des Erlebnisses. In jedem Erlebnis sind alle geistigen
Grundrichtungen“ wirksam. Dardber hinaus kann in ihm ,die Totalitit des
Seelenlebens, das Wirken des ganzen, wollend-fiihlenden-vorstelflenden Menschen
nachgewiesen werden. Der einzelne Vorn %}ang ist von der ganzen Totalitdt des
Seeleniebens im Erebnis getragen” (Dilthey'” Zit. nach Neubert 1990, 21), Das zwelte
Spannungsgeflige beruht auf dem Subjeki-Cbigkt-Verhaltnis. Das sinzelne Eriebnis
wird durch seine Intensitdt im BewuBtsein fir das Subjekt besonders bedeutsam.
Zugleich tritt das Subjekt durch das Erlebte in Beziehung mit der ,,Gegensténdﬁchkefr
der umgebensn Welt* (Ditthey'™ zit. nach Neubert 1990, 22), dh. in dem Erlebnis
gewinnt das Subjekt eine veranderte Sicht der Welt und des Lebens. Das dritte
Spannungsverhaknis baut sich zwischen der Allgemeingliftigkeit und der Individualitét
auf. Neubert spricht in diesem Zusammenhang von Grunderlebnissen, wie Liebe,
Schicksal und Tod, welche Elemente enthaiten, die bei allen Individuen gleichformig
wisderkehren (vgl. Dilthey'” zit. nach Neubert 1990, 22). Die Allgemeinglitigkeit argibt
sich demnach aus der Tatsache, daf3 alle Menschen setwa Freude oder Schmerz in der
gleichen Grundan erleben. Die Individualitdt entsteht durch bescndere Zige jedes
Eriebnisses, die abhangig sind von Geschlecht, Kulturkreis, -Beruf, allgemein von
individuellen Anlagen.

Die Individuzlitat des Menschen ist nicht etwas Gegebenes, sondern entsteht erst durch
Entwicklung. Erlebnisse sind maRgeblich an dieser Entwicklung beteiiigt, d.h. sie wirken
mit bet der Gestaltung und Umgestaltung des festen, individuellen seslischen Zusam-
menhangs. Dazu Dilthey: ,alle Prozesse des Seelenlebens wirken gemeinsam in uns,
um einen solchen Zusammenhang, gleichsam eine Gestalt der Seele* (Dilthey' zit.
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Dilthey, Wilhelm, 1924; Gesammelte Schriften, Band 6. Leipzig-Berlin, 5. 313

Dikthey, Wilhelm, 1910: Der Aufhau der geschichtlichen Welt in den Gelsteswissenschaftan. Berlin, S.
47

Dilthey 1924, Bd, 8, 314

Meint hier, daf} in einem kinstlerischen Eriebnis gleichzeitiy mehrere Dimensionen anklingen, z.B.
Ethisches, Religises, Metaphysisches.

Dilthey 1924, Bd. 5, 172

Dilthey, Wilhelm, 1913: Das Eriebnis und die Dicktung. 6. Aufl. Leipzig-Berlin, S. 158
Chlthey 1924, Bd. 5, 225

ebd. 176
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nach Meubert 1990, 22) zu bilden. Das fihnt zu einem weiteren Merkmal des Erleb-
nisses, dem historischen Charakter. Dar(ber hinaus wirkt alles bisher Erebte in den
folgenden Eriebnissen mit, d.h. Jedes Erebnis wird von dem individuelten seelischen
Zusammenhang beeinfluf3t. Anders ausgedriickt ist jedes Erlebnis von der Individualitit
des Subjekts abhangig.

5. Ein weiteres Merkmal ist die Entwicklungsfihigkeit des Erlebnisses, Obwohl es haufig
den Charakter des Plétzlichen und Unerwarteten besitzt, laBt es sich nach seinen
Wurzeln hin verfolgen. Denn das Erlebnis ist ,das Ergebnis einer innersn Folge von
Seelenzustanden, welche nach ihrem Zusammenhang auf das Erlebnis hindrangen und
irr ihm Héohepunidt und Abschiu3 haben* (Dilthey'® zit. nach Neubert 1990, 23). Es ent-
steht im Zusammenhang mit den vorherigen und wird dadurch heeinfluBt, Das Erlebnis
Ist somit subjekiabhangig. Menschen messen daher objektiv gleichen Ereignissen
subjektiv unterschiediiche Bedsutungen zu.

6. Im Objektivitdtsdrang gewinnt das Erlebnis seine volle Bedeutung. Der Mensch ant-
wortet im Erebnis zunéchst auf die Reize durch Empfindungen und Varstellungsn, im
Gefihl wertet er, und er bildet Willensimpulse, die sich manifestieren in Ausdruck oder
Handiungen. Neubert beschreibt diesen ProzeB folgendermaBen: ,Vonr der empfin-
dungs- und vorsteliungsméaBigen Antwort auf die Reize an Gber die Wartung im Gefuhbi
als dem wichtigsten Teil 563t das Erlebnis durch bis zum Willensimpuls, der sich dann
in der doppeften Form des Ausdrucks oder der Handiung entiaden kann® {Neubert
1990, 24). Ein Austausch mit anderen Menschen Ober das Erlebte, beispielsweise
durch Sprache, Bilder, Musik, Tanz ete., ist somit méglich. ' '

7. Der Zusammenhang zwischen Leben — Ausdruck — Versiehen ist begrindet in der
schopferischen Kraft des Evrlebnisses. Jedes Gebilde, durch das Erlebtes Gestalt ange-
nommen hat, macht ain Nachereben maéglich. So kann das Wesen des Erlebnisses z.B.
aus der Mimik, den Worten oder Kdmersprache eines anderen Menschen heraus ver-
standen werden. In den Werken der Kunst, der Literatur wird das ,zugrundeliegende
Erlebnis erfafit und dadurch eine begliickende Erweiterung des eigenen Selbst gewon-
nen(ebd. 24). :

Aus den vorgestellien sieben Kriterien lassen sich nach Neubert entsprechende padago-
gische Prinzipien ableiten. Diese sind u.a. die Methode der Anschauung, den Anspruch
auf ganzheitliche Erzishung und Bildung und die Entwicklung der Individualitdt des
Educandus bei gleichzeitigem Lemen von objektiven Leminhalten (vgh. ebd, 27), Neubent
weist aber nicht nur auf die padagogischen Magtichketten hin, sie zeigt auch Gsenzen auf,
die zum einen daraus resultieren, dall man Erlebnisse nur anbahnen, aber nicht erzwin-
gen kann. Wetiere Grenzen der Bitdsamkeit ergeben sich fir sie ula. aus der Unmittel-
barkeit, aus der Betonung des wertenden Gefiihis und der Ich-Bezogenhsit und demnach
aus der Individualitat eines Erebnisses {vgl. ebd. 77). )

Im folgenden wird jedoch nicht naher auf Neubert singegangen, da sich ihre Darsteliung
des Erlebnisses in der Padagogik im wesentlichen auf den Bereich des Schulunterrichts
beschrdnkt und dies inhaltlich nicht im interesse der vodiegenden Arbeit liegt.

Henri Bergson beschéftigie sich mit der Frage, wie denn angesichts der vielfaltigen
BewuBtseinseindriicke so etwas wie eine Dauer von Eindriicken (lberhaupt noch mégiich
sein kann. Aus seinen Analysen des ZeitbewuBtseins entstehen génzlich neue Einsichien
in das menschliche 'ich’' und 'Erleben’. Nach Bergson ist Efeben stwas Grundlegendes,

Dilthey 1924, Bd. &, 301
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-aber nicht einfach von Wirklichkeit, sondem von Zeit; Erebnisse sind die einzige
psychische Realitat, sie definferen dié Gegenwart im Erebnisstrom® (vgl. Bergson® zit.
nach Oelkers 1994, 98i.). Fir Bergson bedeutet Erleben 'Freiheit, namlich .die einzige
wirklich denkbare Freiheit fiir das verzeitlichte Subjekt” {vgl. Bergson® zit. nach Oelkers
1994, 89), Das Erlebnis ist damit fiir die Persdnlichkeitsentwickiung und Persénlichkeits-
bildung ein konstituierendes Element.

Der Kulturphilosoph Georg Simmel skizzierte zu Beginn des 20. Jahrhunderts die
Strukiur des Abenteuers. Es ist, so der Autor, eine besondere Form des Erlebens. Das
Abenteuer ist bestimmt durch die An, wie Ereignisse von jedem selbst erfahren werden
und ist semit nicht durch Strukiur objektiv gegeben. Es konstituiert sich .durch eine
gewisse Gespanntheit des Lebensgefihis. (...) Erst wenn ein Strom zwischen dermn Alfer-
duferlichsten des Lebens und seiner zentralen Kraftquslle hin- und hergehend und wenn
sich diese besonders Farbung und Rhythmik des Lebensprozesses als das eigentlich
Entscheidende, den Inhalt sines sofchen Ereignisses gleichsam Uberténend darstelft, wird
das Ereignis zu einem Abemteuer” (Simmel 1986, 34). Diese Spannung zwischen dem
psychischen Zentrum des Menschen und seiner Umwalt ist nach Simmel charalderisierend
fur das Abenteuer, Des weiteren ist es ein Ereignis, das aufgrungd seiner Andersartigkeit
-aus dem Zusammenhang des Lebens herausfalli” (ebd. 25}, Es steht auBerhalb der
Kontinuitat des Lebens, hat herausgehobenen, insehaften Charakier, War das Erlebnis
durch die Kriterien der Entwicklungsfahigkeit und des historischen Charakters im Lebens-
fluB seingebettst, so ist das Abenteuer deutlich durch Anfang und Ende strukturiert. Es ist
unhistorisch, ereignet sich im Hier und Jetzt. Es beginnt, wenn das Subjekt es will und
endet aufgrund eines inneren Sinns. Es wird nicht durch etwas abgeldst, was am Ende
des Abenteuers beginnt. Somit folgt auf das Erleben eines Abenteuers eine Leers, welche
vom Subjekt ausgehalten und bearbeitet werden mul3.

Aufgrund des Losgeldstseins des Abenteuers vom Lebenszusammenhang ,fehit jene
gegenselftige Durchdringung mit den benachbarten Teilen des Lebens, duich die dieses
- gin Ganzes wird“(ebd. 26). Dies ist der Grund fir die geringe bewuBtseinsbiidende Fzhig-
keit des Abenteuers.-Das Bewuftsein kann sich nicht bilden, da die einzelnen Teile in
keinem Sinnzusammenhing zueinander gebracht werden kénnen.

Die Jugend ist besonders empfanglich fir das Abenteuer, Es ist die ihr gemaBe Le-
bensform. Es gibt in der Jugend eine (berschieffende, ungebundene und noch nicht ab-
geschliffene Vitalitat, die fiir das Abenteuer nétig ist. Sicherheit wird aufgegeben, um (iber
das Abentever neue Sicherheit zu erlangen. Dabei sind fur die Jugend die Lebens-
prozesse wichtiger als die Lebensinhalte, wahrend es im Alter mehr auf die Inhalte und
eine gewisse Sicherheit im Leben ankommt. Hans Thiersch stellt fest: ,Wenn Jugend die
Zeit ist, in der Heranwachsende sich erproben, mit sich experimentieren miissen, um zu
erfahren, wer sie unter den andsren und in der Welt sind, dann drangt sich das Abenteuer
als Lebensmuster formlich auf. Abenteuer so gesehen, ist der Jugend gemin* {Thiersch
1993, 38).

2.2 Die soziclogische Dimension des Erlebnisses

Foigend soll es um die Betrachtung der Rolle und Funktion des Edebnisses in der
heutigen Gesellschaft gehen. ;

Bergson, Henry, 1989: Zéit und Freiheit. Mit einem Nachw. von K.F. Rormanos. Frankfurt am Main, S.
B0t [franz. Org. 1889]

ebd. 129
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Mitte der 80er Jahre fand in der Soziologie eine Renaissance des Erebnisbegriffs statt.
Gerhard Schulze bringt dies in seiner kultursoziclogischen Gegenwartsanalyse ,Die
Er~bnisgesellschaft” deutiich zum Ausdruck.

Jie heutige Gesellschaft charakterisiert er als eine Sozialwelt, die sich im historischen
und interkulturellen Vergleich durch eine zunehmende Erlebnisorientierung {Synonym:
Innencrientierung) kennzeichnen 1aBt. Sie erfaflt immer gréBere Teile der Bevdlkerung,
nimmt immer starkere Anteile am individueflen Zeitbudget in Anspruch und durchdringt
immer mehr Bereiche des Alltagslebens. Die Erlebnisanspriiche gewinnen eine immer
zentralere Bedeutung flir die persénliche Wertorientierung und definieren immer haufiger
den Sinn des Lebens (vgl. Schulze 1992, 59).

Cen Menschen in der Gesellschaft, so Schulzes These, fehlt es an smnstlftender
Orientierung. Er charakterisiert den Wandel zur Erlebnisgesefischaft als ,Wag von der
Pauperismuskrise zur Sinnkrise®, den er auch als ,Weg von der Uberlebensorientierung
zur Erlebnisorientierung” (ebd. 55) interpretiert. Es wird zu einem diffizilen Unterfangen
ats der standig wachsenden, unitherschaubaren Masse der gegebenen Entscheidungs-
ir glichkeiten auszuwahlen. Die zunehmende Fille und Vielfalk der Konsum- Lnd
Erlebnisangebote empfinden immer mehr Menschen als Entscheidungslast. Um diese
Aufgabe i.n Warenmarkt zu i6sen, erhalt das Individuum immer weniger Leitlinien durch
soziale Herkunft, Milieus und weltanschauliche Muster. Der Mensch ist zunehmend auf
sein eigenes Innenleben angewiesen, um Entscheidungskriterien zu finden. Der Autor
spricht in diesem Zusammenhang von einem verstirkien Subjektbezug des Handelns. Die
gegenwdértige Erlebnisorientierung erklart Schulze also mit dem steigenden Entschei-
dungsdruck, in einem ausufernden Warenpluralismus diejenigen Waren und Tatigkeiten
i. rauszufinden, die den subjektiven Vorlieben entsprechen; in denen sie sich selbst er-
keben kénnen. Nur die Angebote, die das Subjekt positiv bewertet und als 'schén’
empfindet, werden selekiiert. Der Mensch handelt erlebnisrational. ,Der Erfsbniswert von
Angeboten Gberspielt den Gebrauchswert und wird zum dominferenden Fakfor der Kauf-
motivation™ {ebd. 59). Wichtiger als Nitzlichkeit und Funktion ist der Erlebniswert der
Dinge. Selbst der eigene Kérper wird anders gesehen. ,Traditionelle Zweckbestimmungen
des Korpers wie Arbeit, Kampf, Forlpflanzung werden verdrdngt durch die Instrumenta-
lisierung des Organismus als Erlebnismedium. Die Psyche wird nicht mehr gemessen mit
Begriffen wie Tugend, Standhaftigkeit, Charisma oder edle Gréf3e, sondem mit Kriterien
wie Spontaneitdf, Empfindungsreichtum und Gefdhisintensitét®-{ebd. 59), Hinzu kommt
eine Uberlagerung herkémmlicher sozialer Schichtungen, traditioneller Milieus und welt-
anschaulicher Lager. Soziale Miieus konstituieren sich nunmehr als Erlebnis-
gemeinschaften. Es sind nicht mehr Abstammung, Wohnort, Verwandtschaft und Religion
Kriterien, durch die eine soziale Gruppe definiert wird, sondern die koliektive Ertebnis-
oiientierung dominien bei der Auswahi der Interaktionspartner (Computerfreak, Funsport-
ler, Kinoganger, Motorradfahrer etc.). Kurz: Das Verangen nach Erlebnissen wandert von
der Peripherie ins Zentrum der persdnlichen Wenrte. Erlebnisse werden zum MaBstab Ober
den Lebenswert und definieren den Sinn des Lebens.

« .Erlebe dein Leben!' ist der kategorische Imperativ unserer Zeit” (ebd 59}.
Dies stellt eine fundamentale Umschichtung unserer Orientierung dar. Erlebnisse sind
nicht mehr als Begleiterscheinung des Handelns anzusehen, sondem als dessen haupt-
" sichlichen Zweck (vgl. ebd. 41). Der Handelnde, so Schulze, erfahnt sich nicht mehr als
" moralisches Wesen, als Trager von Pflichten, sondem als einen, der sich viele und inten-
sive Erebnisse verschaffen mui.

War tlr Dilthey das Erlebnis noch untrennbar mit dem Flu3 des Lebens verbunden und
erhielt erst dadurch seine grundlegende Bedeutung, so scheint das Ertebnis in der
heutigen Gesellschaft eher Ahnlichk&it mit dem Abenteuer im Sinne Simmels zu besitzen.
Es hat sich, wie es scheint, gine Veranderung vollzogen. Das Abenteuer, welches zur
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Jahrhunderntwende noch als randstandig und losgelést vom Zentrum des Lebens ange-
sehen wurde, ist in der heutigen Gesellschaft grundlegend fiir die Konstitution des Selost
geworden. Es geht um ,guie Laune, Entspannung, Erregung, Unterhaltung, Gemiitlichkeit,
Coolngss, Sensation der Sinne — nie Gesehenes, nie Gehdrtes, unvergleichiiche Gefiihle
usw.” {ebd. 545}, Solchen Erlebnissen ist es strukiurell gegeben, daB im Akt des Kon-
sumierens schon das ndchste Angebot gesucht wird. Es kommt zu einem Selbstiauf. In
immer kitrzeren Zeitabstanden sucht man nach stérkeren Geflhlen. Auf das Konsumieren
foigt eine Leere, die nicht auszuhalten ist, und nach neuen starkeren Geflhlen verlangt.
Die Erlebnisse inflationieren und verlieren ihre Wirkung. Es kommt zu einer Erhéhung der
Erebnisgeschwindigkeit auf Kosten der Erlebnistiefe. ,Der Ideatkonsument des Erfebnis-
marktes ist ein Kanal durch den die Angebote hindurchstromen, nicht ein Behalftris, in
dem sie sich sammein” (ebd. 548). Sein Leben auf Eriebnissen aufzubauen halt Schulze
ftr ein sehr unsicheres Unterfangen: Die Antizipation von Edebnissen beinhaitet ein sehr
hohes Enttauschungsristko aufgrund der Abstumpfung der Erlebnisintensitat. AuBerdem
kann niemals sicher angencmmen werden, welche Ereignisse wirklich Erlebnisse harvor-
bringen.

Es ist unmittelbar einsichtig, daf Schulze mit seiner detaillierten Studie eine schliissige
Erklarung des Erebnispddagogik-Booms der lstzten Jahre liefert. Allerdings stellt er die
Erebnispéddagegik in seinen Ausfilhrungen auch massiv in Frage. Es scheint eine probie-
matische Absicht zu sein, ein Erfiebnis zu padagogischen Zwecken zu instrumentalisieren.
Die pragende Wirkung des Erlebnisses, padagogisch die relevante Funktion, die in der
Erlebnispadagogik eine, wenn nicht die entscheidende Rolle spielf, ist nicht unproble-
matisch. Schulze sieht weniger das au3ere Erlebnis als das Entscheidende an, sondem
mehr die Art und Weise, wie dieses Erebnis verarbeitet wird. Bei der Verarbeitung spielen
drei Elernente eine Rolie:

» Das duBere Ereignis wird immer erst durch die Integration in einen schon vorhandenen
subjektiven Kontext zum Erlebnis.
+ Mittels der Reflexion versucht das Subjeki, sich ein Erlebnis anzueignen und festzu-

halten. .

« [af Erlebnisse flr sich selbst wirken, ist nicht méglich

(vgl. Heckmair/Michl 1998, 69).

Das Setting macht das Ereignis nicht zum Erlebnis. Es liefert ledigiich das Material flir eine
subjektive Aufarbeltung, Ob sich tatsdchlich ein Erlebnis einsteMt, ist eine offene Frage. Da
das &uBere Ereignis einen nur begrenzt kontrollierbaren Faktor darstelit, und die Verfas-
sung des Subjekts nicht vorhersehbar ist, wird nach Schulze die Planung eines Erleb-
nisses zu padagogischen oder sonstigen Zwecken immer ein Wagnis bleiben,

Schulze wirft der Erlebnispédagogik Antiintellektualismus und irrationalitat vor. Sie sei
nicht daran interessient .die Geseflschaft, die Welt zu erkennen, sondem an Gefihile
heranzukommen” (Schulze 1992, 547). Zweifelsohne ist es nicht verfanglich Gefithle zu
vermitteln. Sie sind etwas Vergessenes in unserer technisierten und durchrationalisierten
Welt. Es sollte durchaus das Anliegen der Erebnispadagogik sein, Geflihle in ihrer Vielfalt
hewuBtzumachen. Sie muB aber aufpassen, da sie sich in der so entstehenden Erisb-
nisnachfrage nicht verfangt. ,Es verbreitet sich ein Typus von Erebnisnachfrage ohne
konkreten Erfebniswunsch. Der Verbraucher hat nur allgemein das Bediirfnis, irgend
etwas zu erleban” (ebd. 433). Die Exebnispidagogik sollte dieses Bedirfnis aufgreifen
und flr ihre padagogischen Ziele nutzen. Dazu muB sie eine Methodik entwickeln, die dies
unvertanglich emmaglicht. Trotz des seit ginigen Jahren anhaltenden Booms hat sie dies
nicht ‘ausreichend getan. Im Laufe der Arbeft sollen Konzepte auigezeigt werden, die
helfen kénnten, die hochgesteckten Ziele der Persdnlichkeitsbildung durch Erlebnisse zu
erreichen.
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In der Menschheitsgeschichte gehérte das individuelle Risiko, das im Unterschied zu
heute sinnlich wahmehmbar und damit identifizierbar war, zum alltaglichen Lebenslauf,
Gegenwartig sorgen Institutionatisierungen { TUV, DIN-Norm, Strafen-.und Bauamt), die
sich im Laufe der Zeit gebildet haben, fir individuelle Sicherheit; sie minimieren die
persénlichen Gefahrdungspotentials. Der Mensch kiimmert sich nicht mehr um die alltag-
liche Gefahr. Sie wird zur Banalitdt. Ulrich Beck {1986) geht in seiner Studie ,Risiko-
gesallschaft — Auf dem Weg in die Modeme® der Erforschung dieser gesellschaftlichen
Entwicklung nach. Risiken sind nach seinem Verstindnis in der Regel nicht mehr an
pestimmie Klassen bzw. Schichten gebunden, sondem betreffen alle Menschen. Sie
lassen sich raumliich und zeitlich nicht eng eingrenzen, sondem erstrecken sich Uber
Lindergrenzen hinaus auf weit entffemie Zonen. Sie entziehen sich der direiten mensch-
lichen Wahmehmung und sind fiir den einzelnen nicht mehr nachvollziehbar. Die Risiken
sind, wenn sie mit ihren enormen Gefahrenpotentialen und den befiirchteten Folgen zur
Wirklichkeit werden, nicht mehr lediglich korrigierbare UnglGcksfalle, sonden z.T. irrever-
sibet zerstdrende Katastrophen fir das Leben von Menschen. Sie wirken angsteinfléBend
und sind unberechenbar. Die Gefdhrdungen mit ihren Folgen entzishan sich weitgehend
den bisher etablieten Regeln der Zurechnung und Verantworiung, da bei ihnen,
angesichts der Komplexitdt und Anonymitdt der Gesamtzusammenhénge, die Anwendung
des eindeutigen Verursacher- und des persdnlichen Verantwertungsprinzips oft versagt.
Nach Beck sind die Menschen unfahig, globale Risiken einzuschatzen und zu losen.
Politk und Wirtschaft reagieren nur mit symptombaften und symbolischen Risiko-
bewdttigungen.

Die erlebnispédagegische Situation bildet den Gegensaiz zu strukturellen Situationen in
der Risikogesellschaft. Sind.in der fortgeschrittenen Industriegeselischaft die Gefahren
nicht mehr transparent, lberschreiten soziodkonomische und geographische Grenzen,
sind zeitlatent und in ihrer Vemetzung und Tragweite nicht Gberschaubar, sc erscheinen
sie in der Erlebnispadagogik klar und strukturiert. Die Risiken sind Uberschaubar und stel-
len sich fir die Teilnshmer aufgrund der geringeren Komplexitat als itsbar dar. Aufgrund
von positiven Handlungsrickkoppiingen kann Sicherheit edangt werden. Aus diesem
Blickwinkel stellen Risikosituationen im erlebnispidagogischen Kontext segar ein Sicher-
heitsmoment dar. So muB die Erlebnispédagogik sich und ihre Teitnehmer fragen, ob die
Suche nach Bewdhrung in riskanten, aber doch zu bewaltigenden Situationen nicht eine
Flucht vor den groflen unbewdlitigbaren Risiken unserer Zeit darstellt. Wenn Erlebnis-
padagogik den Anspruch auf Wirksamkeit erpebt, so muB sie inre Teilnehmer befihigen,
mit den Risiken der Alltagswelt umzugehen und sie zu bewiéltigen {vgl. Schwiersch 1985,
149).

3

2.3 Die psychologische Dimension des Erlebnisses

Wihrend Schulze und Beck den Weg von der AuBenwelt zur Innenwelt gehen, vollziehen
dis Autoren in der psychologischen Dimension des Edebnisses den umgekehrten Weg.
Menschen suchen in unserer modemen Zivilisation bewul3t Risiken auf. Gert Semler
sieht den Grund hietflr in der oben beschriebenen Banalitdt des Risikos. Er stellt fest; ,in
derm Maf3, in dem die Vorbeugung und Verhiltung von Gefahran perfeldioniert, das Leben
des einzelnen immer mehr geschiitzt und abgesichert wird, wichst auch gleichzeitig das
Bediirfnis nach Angsterieben” (Semler 1994, 88). Er kommt zu dem SchluB, daB ,das
Ausloten der aktuellenn Grenzen und der Versuch, seinen Handlungs-, Erlebens- und
Uberlebensspielraurn durch Grenzerweiterung zu vergréfem, Grundbadtirfnisse mensch-
licher Existenz darstellen® (ebd. 37). Das Ziel des Erlebens von Spannung und Angst ist
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die Schulung der Reaktionsbereitschaft des Menschen als Schutz gegen eventuell real

auftretende Gefahren. .

Auch Felix von Cube (1990} sieht beirmi“Menschen selbst ein Streben nach Risiko und
Abenteuer, denn durch das Eingehen von Risiken wird das Unbekannte zum Bekannten,
Unsicherheit verwandelt sich in Sicherheit. Diese psychologische Begriindung stitzt er mit
der These, daf der Mensch z.B. durch den religidsen Glauben und durch die Entwicklung
von Technik ebenfalls versucht, das Gefahl totaler Sicherheit zu gewinnen. Beides ermég-
licht es dem Individuum, seing Umwelt verstédndlich und letztlich auch 'beherrschbar zu
machen. Der Instinkt, das Lemen, das Denken und die Neugier sind nach von Cube vier
evolutiondre Prinzipien der Sicherheit. Der Instinkt vermittelt dem Individuum gefilhls-
maBige Sicherheit, wihrend das Lemen ilm ndtige Informationen ber das Unbekannte
verschafft. Das Denken hilft dem Individuum, die Wirklichkeit logisch zu erfassen, und der
Neugiertrieb soll Unbekanntes in Bekanntes verwandeln. Als wesentliches Merkmal des
Neugiertriebs entdeckt von Cube dabei ein Lustprinzip. In Anlehnung an Mihaly
Csikszentmihalyi spricht er in diesem Zusammenhang von einem ‘Flow-Erlebnis'.

Csikszentmihalyi untersuchte den psychischen Zustand bei Tanzem, Schachspiglern,
Klettersm und Chirurgen, den er als Flow bezeichnet, Jeder von ithnen ,erfebt den Prozef
als ein einheitiches ,Fliefen’ von einem Augenblick zum ndchsten, wobel er Meister
seines Handein ist und kaum eine Trennung zwischen sich und der Umwelt, zwischen
Stimufus und Reaktion, oder zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft verspiin”
{Csikszentmihalyi 1987, 59). Vier Komponenten haben sich in den verschiedenen Studien
des Autors herauskristallisiert, die die Art und Weise des Erlebens im Zustand des Flows
charakterisieran: -

1. Die Verschimelzung von Handlung und BawuBtsein: die handelnde Person erlebt sich
und die Handlung als eine Einheit. _

2. Die Zentrierung der Aufmerksamkeit auf einen beschrénkten Umweltausschnitt: im Flow
richtet sich die gesamte Aufmerksamkeit der handelnden Person auf deren Tatigkeit.

3. Selbstvergessenheit: Gedanken an die eigene Person wie z.B. Seibstzweifel oder Sor-
gen treten wiahrend der Tatigkeit vallig in den Hintergrund. Zeiigleich wird aber das Be-
wuftsein fir die eigenen psychischen oder kdrperlichen VYorgange erhdht.

4. Das Ausiben von Kontrolle {ber Handiung und Umwelt: die Person flhlt sich der Situa-
tion vollig gewachsen

{vgl. Csikszentmihalyi/Schiefeie 1983, 210).

Als wesentliche Voraussetzungen fiir das Erleben von Flow sind, neben Einstellung,

Fahigkeit, Motiv und Interesse der handeinden Person, zwei Bedingungen zu nennen: Die

Passung von Fahigkeit und Anforderung und die Eindeutigkeit der Handlungsstruktur. Die

Fiahigkeit der handelnden Person sollte folglich mit der Anferderung der Situation einiger-

mafen im Gleichgewicht sein, wobei das Ziel der Handlung klar definiert ist und Mittel zur

Erreichung dieser Ziele existieren. Dazu Csikszentmihalyi und Ulrich Schiefele: .Zu jedem

Zeitpunkt soffte dem Handainden kiar sein, ob er sich richtig bzw. addquat verhéit. Daher

ist zu fordem, daf3 die Handlungsstrukiur ein widerspruchsfrefes und eindeutiges Feed-

back ermdglicht, so dal3 die unmittelbaren Folgen des eigensn Handeins eindeutig inter-

pretiert sind* (ebd. 211).

Einer der markantesten Zige des Flow-Zustandes besteht darin, da3 _er mehr oder
weniger autolelisch ist, d.h. Menschen geben sich einrem Erlebnis um des Zustandes
selbst willen hin, nicht wegen damit verbundener auBerer Belohnung® {Csikszentmihalyi
1987, 59). Die totale kdrpertiche und geistige Beteiligung an der zu bewéltigenden Situa-
tion ist das entscheidende Phanomen. Die in der Tatigkeit seibst erfahrene Freude moti-
viet zum Handeln. In diesem eigenmetivieten Verhalten steigert sich das Selbst-
vertrauen, die Zufriedenheit und es entwickalt sich ein Gefilhl der Sclidaritét mit anderen,
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trotz des Fehlens extrinsischer Belohnung. Dem Fiow- Erleben werden somit zutiefst
persénlichkeitsbildende Eigenschaften zugeschrieben,

Eine zenirale Frage in der Untersuchung von Csikszentmihalyi war die Suche nach
elementaren Motivationsfakioren, die grundlegende Voraussetzung fir jeden Lemerfolg
sind. Der Autor spricht in diesem Zusammenhang von intrinsischer Motivation, die vorliegt,
wenn eine Person eine Handlung um ihrer selbst willen ausfihri {vgl. Csikszent-
mihalyi/Schiefele 1993, 207). Bei einer von Innen heraus motivierten Tafigkeit ist die
Wabhrscheinlichkeit hoher, daB die Person sich intensiv mit ihrer Handlung und deren Kon-
sequenzen auseinandersetzt. Der Autor folgert daher, daB3 intrinsische Motivation eine
hohe Bedeutung fir das LLermen und fir die Enffaltung von Kreativitat hat {vgl. ebd. 207).
In diesem Zusammenhang werden auch Aussagen iber den Trapsfer der Efahrungen auf
andere Lebenssituationen gemacht. ,Wenn sie [die betreffende Parson — MW.] spéler an
die Erfahrung zurickdenki, wird sie gewdhnlich 2u dem Schiulz kommen, daf3 ihre Fahig-
keiten wéhrend der Flow-Episoden zur Bewalligung der Umwell-Anforderungen gentgten,
und diese Reflexion kann zu einer wichtigen Komponente eines positiven Selbstkonzeptes
werden” {Csikszentmihalyi 1987, 69). An anderer Stelle steht: ,Wir hdrien von einigen, daB
sie das Klettarn als Paradigma beniitzen, mit dem sie andere Situationen vergleichen, um
Kiarheit zu finden, um Entscheidungen zu treffen. Andere erkennen, dafd es eigentlich ihr
Ziel ist, in jeder beliebigen Situation Flow zu finden* (ebd. 132). Eine Ubertragbarkeit der
gemachten Erfahrungen auf andere Bereiche scheint maglich zu sein. Durch die Dekon-
textualisierung der Erlebnisse wirken diese auf andere Bereiche. Eben diese Wirkung wird
auch erlebnispadagogischen Prozessen zugeschrieben, Es stellt sich die Frage, inwieweit
die Erlebnispadagogik die Eigenschaften von Flow-Erlebnissen fiir ihre eigenen Zwecke,
den Transfer von Lemerfahrungen, nutzen kann. Sollte dies gelingen, sc wére die Erleb-
nispadagogik bei der Wirksamkeitsdiskussion einen entscheidenden Schritt weiter ge-
kommen.

Die gedanklichen Ausfiihrungen beschréinken sich aus diesem Grund in der psycho-
logischen Dimension weitestgehend auf das Flow-Erlebnis. Vollstandigkeitshalber mu
aber erwahnt werden, daf3 der allgemeine Edebnisbegriff in nahezu allen Stréomungen der
Psychologie thematisiert wird. Das Erleben wird nicht selten zum allgemeinsten Gegen-
stand der Psychologie etklart. Wihelm Armold bringt dies mit seinem Erlebnisbegriff
treffend zum Ausdruck. Das menschiiche Erleben findet in einer duBerst komplexen
Begriffskategorie seinen Niederschlag: ,Sammnelbegriff fiir alles psychische Sein und
Geschehen. Das Ereben umfaft BewuBtsein, Unterbewufltsein und Unterbewultes:
samtliche mdglichen psychischen Funktionen sind darin eingeschiossen: Empfinden,
Wahmehmen; Vorstellen und Denken; Kurz- und Langzeitgeddchtnis; Wollenr und Phanta-
sieren; Geftihle und Stimmungen; Motivation und Kognition. Jedes Erfeben ist aniagen-
abhdngig und durch die Umwelt beeinflut’ (Ameld 1993, 496). Fir den Autor wird das
Erlebnis zum .allgemneinen Zentralbegriff der Psycho!og."e {ebd. 496). Eine genauere
Erorterung des Erebnisbegriffs wirde den Hahmen siner elgenstandlgen Arbeit bieten, ist
im Zusammenhang mit dieser jedoch nicht gewollt.

2.4 Die padagogische Dimension des Erlebnisses

Beim Betrachten der vorigen Dimensionen stelit sich vordergriindig die Frage, wie
Padagogik als zielgerichtetes und systematisch organisiertes Handeln mit einem Begriff
wie Erlebnis, der Assoziationen mit AuBergewdhnlichem und Unplanbaren ausiést, in
einen Kontext gebracht werden kann.. Ein Erlebnis hat mit Padagogik anscheinend wenig
zu tun. Selbst wenn die Zusammenbénge, in denen diese statfinden, von qualifizierten,
bezahlten P&dagogen geptant und begleitet werden, sagt dies nichts lber die Verbindung
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beider aus. Die padagegische Bedeutung wird Uberhaupt erst dann relevant, wenn die

‘Erwartung besteht, dai3 aus Erlebnissen gelemt werden kann. So wird durch die Fest-

legung eines konkreten Ziels, welches Uber das Erebnis als Medium erreicht werden soll,

die padagogische Dimension bestimmi. Dal3 Erlebnisse bildende Wirkung besitzen, steht
auBer Zweifel, deren Instrumentalisierung fir erzieherische Anspriche ist allerdings oft
noch umstritten. Der Hauptstreitpunkt ergibt sich aus der Frage: Wie kénnen die Teil-
nehmer die Edahrungen, die in einem Umfeld gemacht werden, das sich deutlich von
ihrem Alltagsteben unterscheidet, in ihr normales Leben transferieren? ,Weder in der
erlebnispddagogischen Tradition noch in den neueren Versuchen ist die Kernfrage, wie
aus einem singuldren Erlebnis pddagogisch initiferte Erfahrung wird, wie also der Transfer
vom Erlebnis (ber Erfahrung und Lemen in den Alltag konzipiert werden kann, befrie-
digend beantwortet" (Koring 1997, 372). Die padagogische Dimension des Erlebnisses
steht und fallt aber mit dieser Problematik. Erhebt die Erlebnispadagogik Anspruch auf

Wirksamkeit, dann muB es mdglich sein, das im Rahmen des Kurses Erlebte und Erlernte

mittels bestimmier Methoden in Kompetenzen umzuwandeln, die bei der Bewaltigung der

realen Alltagsprobleme hilfreich sind. Um diesen hohen Anspruch zu verwirklichen, hat die

Erebnispadagogik im Laufe ihrer Geschichte verschiedene Modelle entwickelt, die in 6.2

und 7.2 vorgestellt und diskutiert werden,

Jurgen Gelkers lehnt es ab, die Begriffe Erlebnis und Erzichung im Temninus Erdebnis-
padagogik zusammenzufiihren. Er stellt die Frage nach der Relation beider in mehreren
Schritten: .

» Er schreibt Erlebnissen, im Sinne bleibender Spuren im biographischen Bezug, erzie-
hetische Wirkung zu. Sie stellen herausragende Erfahrungen von Menschen dar, aus
denen sich der Kem ihrer identitit aufbaut. ,Vermutlich sind sie sogar die stirkste
pddagogischa Kraft, wenn man daran denkd, wie lebenslang wirksam bestimmte Erleb-
nisse sind, die man als Kind gehabt hat und als Erwachsener weder vergiBt noch
veriiert” {Oelkers 1995, 113).

» Was passiert aber, wenn man Erleben padagogisiert? Der Autor geht dabei von einem
steuerbaren Prozef3 der Erzishung aus, ,der die freie Form des Erfebens mit intentionen
des Verbessemns und so mit Zielsetzungen auBerhalb des Erlebens verbindet” (ebd.,

~ 113). Es geht nicht mehr um Erlebnisse, die ungeplant und zufallig entstehen, sondern
um bewulit erzeugte, sczusagsen programmiarte Arrangements, die aus dem Eriebnis
eine Erziehungsmethode machen wollen; sie sollen erzishen. Aber darin besteht fiir

Oelkers die grundiegende Kritik an derErlebnispadagogik.

« Eriebnisse besitzen zwar starke padagogische Kréfte, aber meist gerade enigegen der
Erziehungsintention. Flr den Autor ist ,eine fineare Verbindung von Erziehung’ und
,Erlebnis’ weder mdglich noch winschenswert ... Von ,Erfebnispddagogik’ kann in
einem sitrengen Sinne keine Rede sein, es sei denn als Schlagwort in der Seibst-
verstdndigung ratloser Padagogen. Was jmmer die Erlebnisse von Kindem oder
Jugendiichen sein’ mégen, an sie kénnen sich keine pédagogischen Ziele richten, weil
ihre Folgen weder absehbar noch beherrschbar sind” (Qelkers 1994, 107). Erlebnisse
lassen sich, so sein zentrales Argument, nicht instrumenialisieren, da am Ende Ziel
und Effekt Obereinstimmen. Sie milssen, um ihre prigende Wirtkung zu behalten, selten
bleiben und vor allem spontan auftreten. Mit diesen Kriterien entzieht sich die Erlebnis-
padagegik der Planbarkeit. ,Sie milte dber das Unverfiigbare verfiigen kdnnen, wenn
Erebnisse erziehen, dann hichslens occasionell, jedoch nicht systematisch, denn das
wiirde eine Methodisierung verlangen, die der Gedanke der kreativerr Selbstschipfung
gerade ausschiie3t” (Oelkers 1993, 16).

Wenn die Behauptung Oelkers stimmt, dann fst Erebnispadagogik einem Sinnlosigkeits-

verdacht ausgesetzt. Unverfugbar sind aber nicht die. Erlebnisse selbst, sie lassen sich

arrangieren, sondem die aktuellen Gefiihle und Anmutungen, die mit diesen’ einhergehen
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und die subjekiiven Folgen, die erheblich differieren kénnen. So kann eine Person das
Abseilen vom Felsen als lebensgefahrlich werten und darin die Endlichkeit und Zufalligkeit
seines Lebens erkennen, wihrend der andere die gleiche Situation als persénliche
Leistung deutet und dies mit Stolz verbindet. Das Herbeiflhren von Erlebnissen wére so
zwar methodisierbar, die Folgen aber kdnnten nicht eindeutig vorhergesehen und zu
bestimmten Lermzwecken genutzt werden; aber genau darauf kommt es an. Dies deutst
auf die zentrale Lemaufgabe der Erlebnispadagogik hin, die in der reflexiven Bearbeitung
des Erlebten fiegt. So fungieren Erlebnisse lediglich als Medium fir die Erziehungsziele.
Sie selbst sind nicht die Instanz, von der erzieherische Wirkung ausgeht, sondem einem
padagogischen Gesamtplan unterstellt {vgl. Schwarz 1999, 48). Demzufolge machen sie
nicht die Wirksamkeit aus, sondem die At und Weise, wie das Setting angereicher,
beglsitet und reflektiert wird. Damit wird deutlich, daf3 die entscheidende Frage nicht die
ist, ob Erlebnisse erziehen, sondem vielmehr: Wie kénnen sie erzieherisch genutzt
werden?

Das Erleben ist deshalb fir die ldentit4tsbildung bedeutsam, weil es positiv und negativ
sein kann. Gerade diese Offenheit des Ausgangs macht seine pragende Wirkung aus. Die
Méglichkeit, dal3 sich unglnstige Erlebnisse einstellen kénnen, ist fir die Enmtwickiung des
Subjekts wichtig, da sie Krisen darstellen, die vom einzelnen bewaltigt werden missen. In
der Lisung erweitent sich der Aktionsraum, die Persdnlichkeit wéchst an der Krise. Hier
ergibt sich aber ein grundlegendes didaktisches Dilemma der Erlebnispiddagogik. Es
werden nur positive Erlebnisse verstdrki, negative miissen in einem nachtraglichen
Diskurs aufgefangen und passend zum Erziehungsanspruch umgedeutet werden. Es liegt
in der Theorie der Erlebnispadagogik, daR nur positive Erlebnisse eine padagogische
Wirkung besitzen {vgl. Oslkers 1998, 17). Somit erzeugt sie in gewisser Weise Unwirklich-
keit. Das Leban selbst ist nicht nur vorteilhatt, zustimmend und gut. Aber damit kann in der
Erebnispadagogik wenig angsfangen werden. Sje ist eine Teildisziplin der Erziehungs-
wissenschaft und deren Ziele kdnnen nur als Fositivum formuliert werden. Es ist zu fragen,
wie ausschiiefllich gute und schéne Erlebnisse in die Alllagswelt Obertragen werden
sollen, die nicht diese heile Welt ist, wie sie in der Kurssituation dargestelit wird,

Immer mehr Jugendliche leben heutzutage auf ‘eigentimliche’ Art und Weise aben-
teuerlich. Oft auBert sich diese Lebensart in waghalsigen Autofahrten, in Schidgereien, im
S-Bahn-Surfen, in Kicks durch Drogenkonsum; allgemein in Risiken, die sich kaum kalku-
tieren lassen. Die Heranwachsenden gefahrden sich selbst. Die Erebnispadagogik akzep-
tiert die abenteuerliche Lebensform in ihrer Grundstruktur und bistet Handlungsmaégiich-
keiten, um die Neigungen und Triebe in konstruktiven Bahnen auszuleben. Sie versucht,
abenteuerliches Erleben flr Heranwachsende in Formen anzubieten, die weniger geféhr-
tich sind. Erlebnispadagogk folgt dem Prinzip funktionaler Aguivalente. Aufgrund der
Akzeptanz des Andersn, 50 wie er ist, findet Edebnispadagogik Zuginge, wo Padagogik
sonst keine findet (vgl. Thiersch 1993, 48).

Eine wesentliche Voraussetzung fir das Gelingen einer MaBnahme firr die padago-
gische Nutzung des Erlebnisses, ist die Freiwilligkeit aller Beteiligten. Es ist ein schwerer
Imum zu glauben, nur mit der Aftraktivitit des Angebots genug getan zu haben. Die
Unausweichlichkeit der Situation sowie der emsthafte und herausfordemnde Handlungs-
kontext reichen daflr nicht aus. Das Prinzip der Freiwiltigkeit, das bewuBte Einiassen auf
die Situation, mul3 hergestslit werden, und das ist hiufig der schwierigste Teil der Arbeit.
Besonders bei schwierigen Jugendlichen® sind MiBtrauen und Vorurteile gegeniiber der
erlebnispédagogischen MaBnahme schnell aufgebaut. Sie miBtrauen den Angeboten der

Den Jugendlichen ist eine fange ‘Jugendhilfekarders' und eine Zuschreibung durch die Institutionen

als besonders ‘problematische Falle’ gemeinsam. Sie habien diese Definition fOr sich dbernommen und
beschreiben sich selbst als schwiarig (vgl. Klawe/Brauer 1398, 174).
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Jugendhilfe und threr Padagogik grundsétzlich, leisten latent Widerstand und verbitten sich
jegliche Einmischung. Sie neigen dazu, das, was von Padagogen stammt, als einen neuen
raffinierten Trick zu deuten, um sie zu disziplinieren. Solchen Jugendlichen mit noch mehr
padagogischen interventionen und noch intensiveren Beziehungsangeboten erreichen zu
wellen, dilrfts kaum chancenreich sein. Vor diesem Hintergrund scheint es mehr als frag-
iich, ob Projekte mit Zwangszufihrung der Teilnehmer Giberhaupt eine Aussicht auf Erfalg
haben. i

2.5 Zusammenfassende Betrachtung

Das Eriebnis stellt eine Unterbrechung der gewchnten Alltagsvollziige dar und gilt als
etwas besonderes. Es beschreibt demnach ,eine Diskontinuitdt, die einen nicht gleich-
giiftig 1483t die ein plotziiches Geflihf der unmittelbaren Betroffenheit hervorruft und mit
einer Steigeriing der Aufmerksamkeit sowie innerer und duBerer Wahmehmung einher-
geht” (Koring 1997, 373). Die Geschichtlichkeit, alsc die Einbettung der Erlebnisse in den
vergangenen Lebenskontext, ist einerseits Ursache flr deren hohe bildende Kraft, auf der
anderen Seite entisteht durch die sich daraus ergebende Subjekiivitat ein Dilemma fir die
Erlebnispadagogik. So muB davon ausgegangen werden, daf3 ein und diesetbe Situation
ven vergchiedenen Menschen unterschiedlich erlebt wird. Vorausgegangene Erahrungen,
individuell variierende Wertungsgesichtspunkte oder einfach nur die augenblickliche
Stimmung, in der sich der Teilnehmer befindet, sind neben einer Vielzahl weiterer situa-
tiver Besonderheiten daflir urséchlich. Nur gilt diese Aussage viel generalisierter. Die
mangelnde Absehbarkeit und Beherrschbarkeit von Erlebnissen ist lediglich eine Form des
aligemeinen Problems, von der jede Erziehung befroffen ist. Betrachten wir die grund-
legende Selbstbestimmungstendenz des Menschen (vgl. 'Intenticnalitat’ in  der
Handlungstheorie, vgl. Amesberger/Schérghuber 1999, 118f.), so ist das Ergebnis von
Erziehung grundlegend nicht bestimmbar. Der Mensch ist eben keine triviale Maschine®,
die nach dem input-Output-Prinzip funktioniert. Den Anspruch eine Padagogik zu sein,
versucht die Erebnispadagogik durch eine zielgerichtete methodische und didaktische
Gestaltung der situativen Kompanenten zu erreichen und nicht durch eine Padagogisie-
rung des Erlebnisses an sich. Es werden Situationen arrangiert, um Erlebnisse zu ermog-
lichen und deren Weiterverarbeitung zu begleiten. Die Wirksamkeit der erlebnispadago-
gischen Lernangehote ergibt sich daher nicht aus den abenteuerlichen Situationen sefbst,
sondern durch die spezifische Weise, in der sie prasentiert, kombiniert und genutzt
werden.

Um eine pragende Wirkung 2u erreichen, bedarf es der intellektuellen Aufatbeitung des
Erlebten. Die Reflexion der gemachten Erfahrungen emmégiicht deren Verinnerlichung und
somit den Transfer in das Alltagsleben. Handlungsrelevante Fakioren aus der Erlebnis-
situation werden gezielt mit Anforderungen und Aufgaben des taglichen Lebens ver-
glichen, um die Umsetzung der neuen Handlungs- und Denkweisen zu unterstiitzen. Ohne
eine professicnelle Vorbereitung, Reflexion und Nachbereitung ware das Ergebnis eines
erlebnispidagogischen Projekies nur eine Kette von interessanten Erebnissen ohne sine
Ubergreifende, im Lebenskontext des Teilnehmers verankerte Struktur. Allerdings muf3 vor
Zuviel Optimismus gewamt werden. Die Erlebnispadagogik ist weder ein pddagogisches

23 Mach Heinz v. Foerster sind Personen, Gruppen, Organisationen lebende Systeme und nicht triviale
Maschinen. lhre input-Ovtput-Beziehung ist variabei und durch vorausgegangene Erfahrungen fest-
gelegt, d.h. dieses System ist analytisch undeterminierbar, geschichtsabhéngig, unvorhersagbar, es
ist nicht ,efin Kir allemal festgelegt* (Foerster 1983, 206). Dennoch wird oft in der Padagogik der
Mensch als triviale Maschine gesehen. Die implizierte Apnahme lautet danm. Wenn marn eine be-
stimmite Methede anwendet, kommt eint bestimmtas Produkt heraus (vgl. ebd. 246).
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Breitbandantibiotikum™ {Thiersch 1993, 35), noch ein finafes Retiungskonzept” (Bauer
1995, 41}, welches sich mit jenen Jugendlichen befait, die durch alle anderen Hilfs-
angabote durchgefallen sind. ,Erfebnispddagogik kann als Orientierung durchaus zur
Gestaltung eigener Lebensentwirfe und zur Entwicklung eines eigenstiandigen kritischen
Welthildes beitragen, solfte sich jedoch davor hiten, ihre pddagogischen Verdnderungs-
krifte zu (berschatzen. Sie ist sicher nicht das ,Ei des Kolumbus’, wenn andere erziehe-
rische Mdoglichkeiten versagt haben” {Bedacht/Mantler 1994, 123). Es gibt Bereiche, in
denen sie neue Moglichkeiten bietet und in der Lage ist, aus den Bahnen, einer die
Jugendlichen bevormundenden Pédagogik auszubrechen. lhr sind aber Grenzen gesetzt.
5o kann sie nur helfen und unterstiitzen, wo sie auf Bereitschaft stoBt. Freiwilligkeit ist
eine ihrer Grundvoraussetzungen. Wo sie auf Verweigerung stéit, ist sie machtlos.
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1}5‘5%@ :

Maschinen- - [Auf dem Computer
" schreiben ‘tippen -

(Schadibauer1939b, 239)

‘Unspezifischer’ Transfer (non-specific transfer) umfaBt das Erlernen allgemeiner Prinzi-
pien oder Verhaltensweisen und deren Anwendung auf verschiedene Situationen {grofie

Klut),

Exfoly beim
Marathonlauf
{vgl. ebd. 239)

‘Metaphorischer Transfer’ {metaphotic transfer}

Diese Form des Transfers ist ein Versuch, die Kluft zwischen Lernumfeld und Alltagsleben
durch Metaphem zu verkleinern, die auf die Teillnehmer zugeschnitten sind. ,Eine
Metapher ist eine Vorstellung, ein Gegenstand oder sine Beschreibung, die anstelle einer
anderen, davon unterschiedenen Vorstellung, einem Gegenstand odér einer Beschreibung
eingesetzt wird, um vergleichbare Ubersinstimmungen oder Ahnlichkeiten zwischen bei-
den hervorzuheben® (Gass/Priest 1999, 222; vgl. hierzu auch Siebert 1999, 257-260). Sie
kann helfen, eine Altagssituation pesser zu verstehen oder vor einem neuen Hintergrund
zu sehen. Metaphem haben eine emotionale Bedeutung, da sie mit der persénlichen Er-
fahrung des Einzelnen verkndpft sind und beinhalten oft |mpl|2|te Hinweise zur Ldsung
eines Problems. .
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Zum Inhalt:

Die Absicht, mit der dieses Buch geschrieben wurde, ergab sich aus der Frage nach dem
Wirkungspotential gegenwartiger Konzepte der Erlebnispadagogik:

Wie werden Erlebnisse reflektiert, damit ihr Transfer in den Alltag gelingt - hand-
lungs- und situationsabgeleitete Kompetenzen wirksam werden kénnen ?

Mit der Omniprasenz des Erlebnisbegriffs, die aufgrund der semantischen Breite auch
Gefahren im Umgang mit sich fihrt, wachst die Notwendigkeit einer prazisen Bestimmung.
So werden Dimensionen des Erlebnisses selbst beschrieben, eine historische Ab-
handlung mit den Vordenkern und Wegbereitern der Erlebnispadagogik skizziert und die
moderne Erlebnispéddagogik auf Aktualitat, Erscheinungsbild und Abgrenzungskriterien
hin untersucht.

Wenngleich der Frage nach Wirksamkeit der Erlebnispéddagogik die entscheidende Rol-
le zukommt, ist diesem Bereich in der Literatur bisher nur marginal Beachtung geschenkt
worden. Dem Forschungsdesiderat wird durch neue Sichtweisen des Autors nachge-
kommen: Wirksamkeit wird hier auf Grundlage eines wechselseitigen Verhéltnisses
von Pddagoge und dessen Methodenrepertoire diskutiert, denn erst die Ver-
kniipfung der personalen mit der methodischen Ebene ergibt die Wirksamkeit im
eigentlichen Sinne.

Daruber hinaus wird mittels erweiterter Definitionen von ‘Reflexion’ und ‘Transfer' Zu-
gang zum Thema der Wirksamkeit gefunden. Reflexions- und Transfermodelle werden
vorgestellt und diese nach Art ihres Wirksamkeitsanspruches untersucht. Gegenstand
weiterer Ausfihrungen sind Transferhindernisse und eine daraus ableitbare Mdglichkeit
zur Sicherung des Erlernten in seiner alltaglichen Anwendung.

SchlieBlich wurden, um neue Impulse fir die hiesige Forschung zu erhalten, Ergebnisse
empirischer Untersuchungen aus dem englischsprachigen Raum in die Arbeit mit
aufgenommen.
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