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Ein Vorwort

Die wachsende Bedeutsamkeit und das zunehmende Interesse an erlebnispédago-
gischen Indoor-Aktionen zeigen sich mitllerweile in den unterschiedlichsten gesell-
schaftlichen Bereichen. Vor allem die sozialen Institutionen der Kinder-, Jugend- und
Erwachsenenarbeit haben das ertebnispddagogische Indoorfeld als sinnvolle Ergén-
zung und Alternative der padagogischen Arbeit entdeckt. Durch geeignete Sozialfor-
men und im gemeinsamen Lésen von Aufgaben, im kooperativen Gestalten und Ex-
perimentieren konnen soziale Erfahrungen erworben werden, die das Miteinander
der Jugendiichen als eine selbstversténdliche Form des Sporttreibens erscheinen las-
ser. Erlebnispadagogik umfasst nach diesem umfassenderen und modernen Defini-
tionsansatz alle Aktivitdten, welche die natiirliche und kiinstliche Umwelt und / oder
Spiele als Medium des Erlebens und des sozialen Lernens benutzen, um verhaltens-
dndernde, erzieherische und persédnlichkeitsentwickelnds Ziele zu erreichen.

Die vorliegende Studie soll einen Beitrag dazu liefern, die theoretischen Grundlagen
und praktischen Méglichkeiten von erlebnispddagogischen Indoor-Malinahmen im
Sportunterricht aufzuzeigen.

In dem einfihrenden Grundsatzartiket zeigt Herr Prof. Dr. Michels den Zusammen-
hang zwischen Bildung und Erlebnispadagogik auf. Herr Prof. Dr. Schwier diskutiert
in seinem Artikel die padagogische Sichtweise des Erlebnisses und des Wagnisses
im Sport. Einen grofen Schwerpunkt dieser Studie stellt die Vorstellung der vielfalti-
gen praktischen Facetten der Indsor-Maknahmen dar. Folgende Bereiche werden
aufgezeigt:

Spiele in Geritelandschaften: Das Dschungelspiel (Axel Fries)

Reflexionsmethoden in der Ertebnisp&dagogik — Wege zur Férderung einer

Kultur der Reflexivitat (Dr. Ridiger Gilsdorf)

¥ VI klettern in unserem Hallengebirge® — eine Bewegungs- und Erlebnisland-
schatft in der Sporthalle {Peter Klein)

S Turnen — erlebnisreich und motivierend! {Stefanie Leppla)

» Zirkuskiinste unter erlebnispadagogischer Perspekiive
{Prof. Dr. Harald Michels}

» Wir bringen das Abenteuer in die Schwimmhalle — Erebnispadagogik im
Schwimmbad (ivo Neuber)

» Gestaltung als Abenteuer — Kreative Bewegungserziehung in der Erlebnis-
padagogik {Dr. Nils Neuber}

» Erlebnisotientierte Akrobatik: Gewicht geben und nehmen, Bewegungskunst-
stiicke erleben, miteinander gestalten und auffiihren (Andrea Probst)

> Hier kannst du was erleben — Héhenflige am Trapez {Jlirgen Schmidf-Sinns}

v v

Zum Gelingen dieses Buches machite ich mich ganz herzlich bei allen Autoren und
beim Verlag bedanken.

Kohlenz, im Friihjakr 2006 Dr. Michael Bieligk




Michael Bieligi

Erlebnispiddagogische Indoor-Mafnahmen
im Sportunterricht

1 Differenzierung nach Indoor- und Outdoor-MaRnahmen

Die Eriebnispadagogik ist eine junge und moderne Wissenschaft, die von einer en-
gen Verflechtung und einer projektorientierten Kooperation zwischen Veriretern aus
diversen Praxisfeldern und multidisziplindren Yissenschaftsbereichen geprigt ist
{vgl. Ziegenspeck, 1994, S. 31). Da die Erlebnispadagogik eine multidisziplindre Aus-
richtung besitzt und im Schnittpunkt verschiedenartiger Wissenschaften wie Sozial-
wissenschaften, Psychologie, Soziclogie und Padagegik steht, ist eine einheitliche
Definifion bis heute nicht gewéhrleistet. Je nach Autor und Organisation wird der
Begriff “Erlebnispadagogik” auf unterschiedliche Bereiche angewendet oder sogar
mit dem Hinweis auf die bestehende Praxisvielfalt {vgl. Neumann, 1999, 8. 12} eine
Definition bewusst unterlassen. Ein weiteres Definitionsproblem besteht darin, dass
die Inhalte und Ziele, die verschiedenen Zielgruppen und Institutionen, keine einhait-
liche p&dagogische Richtung zulassen. Erlebnispidagogische Aktivitdten ,werden
zur Zeit in sehr vielfaltigen padagogischen Kontexten realisiert: in Projekten der mu-
sisch-d@sthetischen Erziehung, in Projekten eines praktischen, die Verbindung von
Kopf und Hand anzielenden Lernens, in sportlichen Unternehmungen, in Reisen. In
all diesen Projekten zielt das erlebnispddagogische Moment auf authentische Erfahi-
rungen, auf asthetische Erfahrungen, auf praktische, auch kérperliche Erfahrungen,
auf gemeinsame Erfahrungen” (Thiersch, 1995, §. 38).

Erlebnispddagogische MaRnahmen werden von den meisten Erlebnispadagogen fast
immer im Zusammenhang mit natursportlich orientierten Unternehmungen (Outdoor)
verstanden (vgl. Schad & Michl, 2002). Die klassischen Medien der Natur- bzw. Risi-
kosportarten wie Kuttersegeln, Wildwasserkajakfahren, Rafting, Bergwandern, Fels-
kiettern, Abseilen, Tourenskilauf, Héhlenbegehung, Fahrradtouren sind nur einige
Aktivititen, die nach diesem Verstindnis der Erlebnispadagogik zugecrdnet werden
{vgl. Birkholz u.a., 1999, S. 25). Diese einseitige Ausrichtung auf die Outdoor-
Aktivitaten ist in der heutigen Zeit zwar immer noch vorherrschend, scllte aber in Zu-
kunft auch von Indoor-Aktivitdten ergénzt werden (vgl. Fischer, 1894, S. 50}, ,denn
gerade -auch in kinstlerischen, musischen, kulturellen und auch technischen Berei-
chen gibt es vielféltige erliebnispddagogische Entwicklungs- und Gestaltungsmdog-
lichkeiten® {Ziegenspeck, 1992, 8. 141). Auch Brischar vertritt die Meinung, dass die
Orientierung auf Natursportarten oder City-Bound, also auf die klassischen Outdoor-
Settings als Bezugsrahmen fir Erlebnispddagogik eine unndtige Einschrinkung
mdéglicher Handlungsfelder bedeutet. Der bisherige Definitionsversuch der Eriebnis-
padagogik aus der Literatur, nach dem unter ErlebnispAdagogik hauptséchlich eine
Verknipfung der Elemente Natur, Erlebnis und Gemeinschaft im Rahmen von Natur-
sportarten verstanden wird, ist fir eine Legitimation fur den Einsatz im Verein und in
der Schule nicht ausreichand {vgl. Brischar u.a., 1986, 5. 91; Birkholz, 1998, 5. 29).



Gerade die handwerklichen, kérperlich-gozialen, kiinstlerisch-kreativen, musischen
oder technischen Handlungsfelder sollten in der Zukunft fir die Ausgestaitung des
erlebnispddagogischen Erfahrungslemens konkretisiert und ausgebaut werden. Er-
lebnispAdagogische Indoor-Aktionen kénnen das Sport- und Bewegungsangehot
durch ein erlebnis- und facettenreiches Element ergédnzen und Kinder und Jugendii-
che fiir Bewegungsangebote begeistern.

2 Ziele der Erlebnispadagogik

Die Erziehung in der Erlebnispadagogik geht von einem positiven Menschenbild aus
und sell den Jugendlichen zu einem erflillten, ganzheitlichen Leben fihren” (Matthaet,
1994, 8. 15). Wesentliches Hauptziel der Erlebnispadagogik ist .die Forderung indi-
vidueller Fertigkeiten zur Lebensbewdltigung und die Fahigkeit zu zwischenmensch-
licher Kooperation und Kommunikation in der Gruppe im Alltagsumfeld. Abenteuer-
padagogik ermdglicht den Teilnehmern die Grenzen der eigenen Handlungskompe-
tenz zu erproben und im angstfreien Raum der Gruppe zu lernen und zu wachsen”
{Senninger, 2000, 3. 18).

Unmittelbares Lernen mit Herz, Hand und Verstand heildt in erlebnispadagogischen
Situationen mit hohem sozialem Aufforderungscharakter und mit kreativen Problem-
lésungsansitzen individuelle und gruppenbezogene Verdnderungen von Haltungen
und Wertmafistaben zu erreichen {vgl. Ziegenspeck, 1992, S. 142}. Das gemeinsa-
me Ziel und die gemeinsame Aufgabenstellung fordern und férdern auch sozialkogni-
tive und emotionale Fahigkeiten wie Vorausdenken, Planen, Entscheiden, Konflikt-
austragung oder Empathie (vgl. Bullens, 1991, S. 20).

Eriebnispadagogik fordert die Selbstwahrnehmung und Reflexionsfahigkeit des ein-
zelnen Menschen durch Offenlegung persénlicher Grenzen, Klarung veon Zielen und
Bediirfnissen, Definition von Rolle und Yerantwortung in der Gemeinschaft und ge-
meinsamen Spal. Am Ende solten ein besseres Selbstverstandnis und héheres
Selbstbewusstsein stehen” (Senninger, 2000, S. 16). Dabei sind ,SpaB, Wahrmeh-
mung {gesteigerte Sinne), Natur (jetzi Skologisches Bewusstsein), Sozialverhalten,
Belastbarkeit, Kreativitat® (Weis, 1994, 3. 59) wesentliche Intentionen.

Im Zusammenhang mit erlebnisp&dagogischen Aktivitdten lassen sich sozialerziehe-
rische Ziele wie Kooperations-, Kommunikations- und Teamfahigkeit nennen sowie
Ziele, die personlichkeitsférdernde Aspekte wie die Forderung der Selbstwirksamkeit,
des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefiihls beinhalten (vgl. Neumann, 1999,
S. 53). Gerade auch in solchen erlebnispddagogischen Situationen, die konkrete (ge-
meinsame} Problemldsungen erfordern, mUssen die einzelnen sich in die Gruppe
integrieren und muss die innere Dynamik der Gruppe so bearbeitet werden, dass fle-
xible, situationsgerechte Kooperationsschritte méglich werden {vgl. Dilcher & Stilwe,
1998, S. 71; Minchmeier, 1994, S. 29; Welzenis, 1993, S. 104). Sowohl| der Sozial-
und Empathieaspekt im Umgang mit sich selbst als auch im Umgang mit und in
Gruppen ist wesentlicher Bestandieil in den erlebnispddagogischen MaBnahmen
{vgl. Birkholz, 1999, 5. 24). Ein weiterer infentionaler Schwerpunkt im Hinblick auf
das soziale Erleben der Teilnehmer liegt auch in der Férderung der Kommunikations-
féhigkeit. Durch Erproben verschiedener Probleml@sungssirategien innerhalb von er-
lebnispadagogischen Elementen und Reflexion des sigenen Handeins entstehen als
Ergebnis eine grélkere Entscheidungsfreude und eine erhéhte Sensibilitat fiir kom-
munikative Prozesse. Ein weiteres Ergebnis ist ein groReres Wissen Uber Zusam-
menarbeit und Kemmunikation in Gruppen und ein gesteigertes Bewusstsein auch



fUr andere (vgl. Senninger, 2000, 8. 18). Je nach Aufforderungscharakter der Aktion
hat Erlebnispédagogik auch viel mit individueller Herausforderung und Grenzerfah-
rungen zu tun. Positive Erlebnisse kénnen das Selbstbild eines Menschen verandern
und sein Selbstwergefihl steigemn {vgl. Gilsorf, 1995, S. 105). Wenn die Fahigkeiten,
die zur Lésung der Herausforderung gefordert werden, nah an dem liegen, was man
sich zutraut, kann das Individuum Erfahrungen erhalten, die das Selbstbewusstsein
und die Selbsitatigkelt der Person positiv veréndern und fdrdern kdnnen (vgl. Csiks-
zentmihalyi, 1992).

Zusammenfassend lassen sich folgende Kompetenzen nennen, die durch erlebnis-
padagogische Aktivitdten bei Teilnehmern geftrdert werden kénnen (vgl. Janke,
2003, 8. 13)%

{1} Soziale Kompsetenzen: z. B. Toleranz, Kaonflikifahigkeit, Anpassungsbereit-
schaft, Team-und Gruppenfihigkeit

(2)  Selbstkompetenz: z.B. realististhe Einschitzung der eigenen Gren-
zen, Wissen Uber die eigenen Fahigkeiten, die F&-
higkeit Selbstverantworiung zu dbernehmen

{3) Sachliche Kompetenz: Z. B. Kenntnisse von Sicherheitstechniken

{4) Emotionale Kompetenz:  z. B. Umgang mit Aggressionen und Frustrationen,
Empathiefahigkeit, Bewusstsein fiir die eigenen
Konfiikt- und Problembewaltigungsstrategien

3 Begriindung von erlebnispddagogischen MaRnahmen im
Sportunterricht

Die Schulung des sozialen Lernens lasst sich durch gezielt arrangierte erlebnispada-
gogische Malnahmen bei Jugendlichen im Sporfunterricht verbessem. im Vorder-
grund scllten dabei solche Aktionsformen stehen, in denen Heranwachsende grup-
pendynamische Prozesse erfahren und ein Bewusstsein fiir den sozialen Umgang
mit Menschen entwickeln kénnen. Die Schulung von sozialer Kompetenz und Hand-
lungsfahigkeit soll im etlebnisp&dagogischen Prozess erlebt und erternt werden.

i Soziales Lernen I
| -
e T e

Koopera- positive Problem- * Kommuni- Vertrau- ‘ Integra-
tionsféhig- | Emotio- I6sungs- ! kations- ensfihig- - tions- -
keit f nalitat fahigkeit | fahigkeit keit i fahigkeit ,
' | i ?
: oo i |

Erlebnispadagogische Indoor-MaBnahmen I

v

Steigerung der sozialen Kompetenz und Handlungsfahigkeit I

Abb. 1: Soziales Lernen in der Edebnispadagogik




Erlebnispidagogische inhalte sind zur Schulung der sozialen Kompetenz und Hand-
lungsfahigkeit fir Heranwachsende in besonderer Weise attraktiv. Das Bedlirfnis
nach Anerkennung, Sicherheit und Zugehdrigkeit durch eine Gruppe kann durch die
Erlebnispadagogik hefriedigt werden (vgl. Brandt, 1998, 5. 64). Der Reiz der gestell-
ten erlebnispédagogischen Aufgaben sollte dabei vor allem in der Offenheit des Aus-
gangs und der damit verbundenen Spannung sowie in der selbststdndigen und ge-
meinsamen Problemidsung liegen. Die Teilnehmer einer etlebnispadagogischen Ak-
tion sollten mit allen Sinnen in siner subjektiv reizvollen, aber ungewohnten, neuen
Situation geférdert werden {ganzheitliches Lernen / vgl. GleR3-Stilber, 1995, S. 140\
Das gemeinsame Zigl, verbunden mit einer gemeinsamen Aufgabenstellung sowie
einer maglichen Mitgestaltung in der Vorbreitungs- und Durchfihrungsphase fordern
und férdern inshesondere auch sozialkognitive und emoticnale Fahigkeiten wie Vor-
ausdenken, Planen, Entscheiden, Konfliktaustragung oder Empathie” (Bullens, 1991,
5. 20).

Erlebnispadagogische Madnahmen erschlieflen ihre Umwelt praxishbezogen {hand-
lungsorientiertes Lernen). Die Jugendlichen lernen dann am besten, wenn der Er-
kenntnis- und Verhaltensgewinn aus eigener Erfahrung resultiert und nicht blofk auf
der Ubernahme fremden Wissens und Verhaltens beruht (entdeckendes, offenes
Lernen).

Ein ganzheitliches, handlungsorientiertes und entdeckendes, offenes Lernen mit er-
lebnispddagogischen Inhaltten ermégticht folgende Konsegquenzen (vgl. Giel-Stiiber,
1995, 8. 141; Brandt, 1998, 8. 59):

- Lehrkrafte erhalten Gelegenheit, Jugendliche bei selbsistandigem Tun zu be-
obachten und diese, bezogen auf die beschriebenen Verhaltenstendenzen,
besser kenhen zu lernen.

- Die Jugendlichen lemen sich selber, ihre eigenen Fahigkeiten und Maglichkei-
ten, aber auch ihre Grenzen besser kennen. Die Chance, Unsicherheit durch
eigene Handlungs- und Bewegungskompetenz in Sicherheit umzuwandeln,
kann als Beitrag zur Personlichkeitsbildung angesehen werden.

- In erlebnispddagogischen Aktionen kénnen Jugendliche erleben, wie ent-
spannte Kommunikation, erfolgreiche Interaktion und kooperatives Bewdltigen
von Aufgaben nicht nur zum Erfolg fihren, sondern auch zum individuellen
Wohlbefinden beitragen kénnen.

Es ist darauf hinzuweisen, dass gerade die Erlebnispadagogik viele Réume und
Chancen bigtet, in denen auch Méadchen diese zozialen Kompetenzen erwerben
kénnen. Entscheidend ist das Arrangement von gezielten Raumen, in denen sie
Wagnis, Abenteuer und Selbstwirksamkeit am eigenen Leib erfahren sowie heraus-
fordernde, nicht-ailtdgliche und erlebnisintensive Situationen hewdéltigen kénnen (vgl.
Rose, 1985, 5. 70-81; Lindenthal, 1993).

4 Qualifikationsprofil eines Erlebnispadagogen im Indoor-Bereich

Ein speziclles Qualifikationsprofil ist die Voraussetzung, um erlebnispidagogische
Aktivitaten zu organisieren und durchzuflihren. Bei der Beschreibung der Kompe-
tenzprofile eines Eriebnispédagogen unterscheidet man im Outdoor-Bereich zwischen
{(vgl. Fischer, 1999, S. 227; Reinars, 1995; Dilcher & Stawe, 1998, 8. 70; Michl, 1993,
5.4



- Hard Skills: technisch-instrumentell-umwelthezagenem Wissen

- Soft Skills: organisatorischen Fahigkeiten, Betreuer- und Anleitungskenntnissen

- Meta Skills: Kormmunikationsfahigkeit, Fuhrungsstil, Problem- und Konfliktbewalti-
gungsstrategien, gesundem Menschenverstand und ethischem Denken

Im Interesse der Indoor-Aktivitdten und des Sportunterrichies sollten entsprechende
Kompetenzen {Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse, Wissen} aufgezeigt werden. Je
nach erlebnispadagogischem Angebot muss vom Gruppenleiter erwartet werden,
dass er neben Fahigkeiten auf der persénlichen Ebene, auch péadagogisch-psycho-
logische und spezielle fachliche Kompetenzen besitzt.

Persdnlichkeit

erlebnispadagogisch- erlebnispadagogisch-
psychologische : spezifische fachliche
Kompetenzen Kompetenzen

Abb. 2: Kempetenzen eines Gruppenleiters als Eriebnispadagoge

{t) Personlichkeit

Der Erlebnispadagoge hat die Aufgabe, Erlebnisse in der Halle zu arrangieren und
die Jugendlichen flir die Erlebnisse zu sensibilisieren. Folgende Fahigkeiten solite
ein Gruppenleiter besitzen:

Die Féhigkeit, offene Prozesse auszuhallen und zu begleften

Beim Erleben von Aktionen miissen die Jugendlichen einen maglichst grofien Frei-
raum besitzen. Zu viele Vorgaben, Instruktionen oder Interventionen vom Leiter kén-
nen einen selbstverantwortlichen Gruppenprozess stéren und sogar verhindern. Der
Gruppenleiter muss den Prozess aufmerksam verfolgen, um Auswertungen und Re-
flexionen anhand seiner Beobachtungen gewinnbringend zu struldurieren (vgl. Gils-
dorf, 1995, S, 111).

Die Fahigkeit, Gespriche zu moderieren

Ein guter Gruppenleiter sorgt fir ein Klima gegenseitiger Akzeptanz, er sollte die Ju-
gendlichen ermutigen, eigene Standpunkte zu aulern und untereinander zu diskutie-
ren. Der Leiter hat in den meisten erlebnispadagogischen Mafllnahmen eine beraten-
de Funktion, sollte sich also in seiner Perstniichkeit zuriicknehmen kénnen.
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Harald Michels

Erlebnispddagogik und Bildung

Vorbemerkungen

Die Diskussion um Bildung hat gegenwartig Konjunktur. Einerseits geht es um Bil-
dungsdefizite als Folge schulischer Lernprozesse, die in Deutschland wesentlich
durch die Ergebnisse der ersten und zweiten PISA-Studie in das Licht der offentli-
chen Diskussion getragen werden. Es geht also hier um die Funktion, Aufgabe und
Effizienz der schulischen Bildung. Anderseits erlebt der Bildungsbegriff in der gesam-
ten Padagogik eine Renaissance und signalisiert gine programmatische bildungstie-
oretische Umarientierung bisheriger Lermn- und Erzishungskonzepte verschiedener
Bildungseinrichtungen. Bildung wird in diesem Zusammenhang zum Schlisselbegriff
der kulturellen Reproduktion von Kompetenzen, Wissen, aber auch Werten, Einstel-
lungen und Haltungen (kulturelles Kapital) in der sich beschleunigt verandernden
Gesellschaft. Bildung ist damit nicht ausschlieitlich ein aktuelles Thema fir das
Handlungsfeld Schule, sondern auch fir auerschulische Bildungs- und Erziehungs-
institutionen. Kernpunkte dieser Diskussion um Bildung sind u.a. die Fragen, was
mdssen (junge) Menschen in unserer heutigen Gesellschaft wissen und kGnnen, um
das Leben mit einer angemessenen Qualitdt und Zufriedenheit meistern zu kénnen,
welche lermn- bzw. bildungstheoretischen Medelle kidnnen als Folie dieser Bildungs-
prozesse" heran gezogen werden und wer ist fiir die Aneignung dieser Kompetenzen
in welcher Weise zustandig?
Die gegenwartige Bildungsreform ist daher mindestens in zwei Dimensionen zu un-
terscheiden: der institutionell-strukturellen Bildungsreform der verschiedenen Bil-
dungsirdger {z.B. Schule, Jugendhilfe, Sozial- und Kulturarbeit) und der didaktisch-
methodischen Bildungsreform verschiedener Erziehungs- bzw. Bildungskonzepte.
Die Erlebnisp&dagogik steht im Kontext dieser Entwickiungen vor der Heraus-
forderung, sich auf diese heiden Dimensionen der Bildung konzeptionell ginzulassen.
Es gilt die Erlebnispddagogik, mehr als dies bisher bereits geschehen ist, systema-
tisch und nachhaltig in die gesamte Bildungsdiskussion einzubeziehen. Dabei ist der
ofimals erhobene Vorwurf des theorielosen Aktionismus erlebnispadagogischer Pro-
gramme durch schitssige Konzepte innerhalb der jewsiligen Bildungseinrichtungen
sowie durch theoretische Fundierung innerhalb der Bildungsdiskussion zu entkréften.
Dieses Unternehmen ist trotz der Zuwendung der Erdebnispddagogik zum Hand-
lungsfeld Schule® (vgl. u.a. Gilsdorf / Volkert 2004, GieR-Stilber 1995) sowie einer
neuerdings aufgenommen Diskussion von Bildung und Erlebnispsdagogik, wie dies
im Rahmen der 5. Bundesweiten Fachtagung Erfebnispadagogik 2003 in Magdeburg
{Schirp / Tiehl 2004) der Fall war, noch am Beginn ihrer Entwicklung.

" wenn hier die Zuwendung der Erebnispadagogik zum Handlungsfeld Schule hervorgehoben wird,
dann wird zwar wahrgenammen, dass sich die Urspringe der Erlebnispadagogik sehr stark im Kan-
text der Schulreform und Reformpé&dagogik entwickelt hat {vgl. Fischer / Ziegenspeck 2000}, doch
dabei in den meisten Madellen padagogische ,Sondermodelle’ (z.B. Internatsschulen) {vgl. Fischer
1982} zur Folge hatte. Erlebnispddagogik als Konzept und Ansatz in der gesellschaftlichen ,Regel-
schulg” ist nicht der Focus modernar Erebnispadagogik (vgl. Kélsch 1895), sondern ihre Schwer-
punkte liegen in der auerschulischen Arbeit der Jugend(sozialjarbeit.
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Da die gegenwdrtige Bildungsdiskussion zahlreiche Facetten hat, Bildungsverstéand-
nisse und Bildungshegriffe recht unterschiedlich genutzt werden und zugleich die er-
lebnispadagogische Landschaft in Theorie und Praxis nicht durch Homogenitét und
Gleichklang gekennzeichnet ist, wird eine differenzierte und systematische Verkniip-
fung von Erlebnispadagegik und Bildung noch erhebliche Arbeiten notwendig ma-
chen.

Anliegen dieses kurzen Beitrags ist es denn auch nicht, eine umfassende Einord-
nung der Erlebnispadagogik in die aktuelle Bildungsdiskussion zu leisten. Zwischen
den drei Bezugspunkten, dem Handlungsfeld Schule, der allgemeinen Bildungsdis-
kussion und erlebnispadagogischen Ansétzen, méchte ich einige mir wichtig erschei-
nende Aspekte skizzieren und damit einen begrenzten Beitrag zur weiteren und sys-
tematischen Integration der Erlebnispadagogik in die Bildungsdiskussion leisten.
Dass ich dabei exemplarisch den Bereich der Bewegung und der Sportpddagogik
einbeziehe, ist meiner fachlichen Orientierung ,anzulasten®.

Bildung als Antwort auf gesellschaftliche Herausforderungen

Die Renaissance des Bildungsbegriffs wird mit dem steigenden Crientierungsbedarf
in unserer gegenwartigen Gesellschaft begriindet. Der Verlust von Crientierung ge-
bender Sinninstanzen wie Familie, Kirche, Arbeit und Parieien hat zu einem Werte-
wandel beigetragen, der jedes Subjekt in unserer Gesellschaft vor die Aufgabe stellt,
sich seine Sinnorientierung und Identitdt zunehmend selbstandig zu schaffen. Unter
anderem die neuen Medien und der Einfluss von neuen Technologien haben zu einer
Flut unterschiedlicher nformationen, Wert- und Weltentwirfe gefihr, die neue An-
forderungen an die Lebensbewdltigung bewirken.

Aus dem Verlust von Orientierung resultieren zwar Chancen {Ur die individuellen
Handlungs- und Entscheidungsmdéglichkeiten, doch zugleich konfrontiert dies ,die
einzelnen mit den Anforderungen und Risiken der Freiheit. Sie mdssen Verantwor-
tung fir sich selbst ibemehmen® {Bildungskoemmission NRW 1995, 25). Dabei stellt
das gesteigerte Tempo der Veranderungen in der Welt besondere Herausforderun-
gen an den Menschen. Das rasante Wachstum des Wissens und der beschleunigte
technologische Wandel fihren dazu, dass Lebenszyklen fur stabile Systeme immer
kirzer werden. Das Tempo lasst nicht nur ,wenig Zeit zur Reflektion von Zwecken
und Zielen und flir die verantwortliche Gestaltung des von Technik und Wissenschaft
induzierten Wandels" {ebd.), sondern immer weniger sind individuelle Labens- und
Zukunftsentwirfe planbar. Zwar leben wir in den technologischen Geselischaften u.a.
heute in einer Wissensgesellschaft, aber dieses Wissen, welches sich tiberdies
schnell wandelt und eher im Uberfluss auf das Individuum einstrémt, muss selektiert
und angeeignet werden. Und dennoch reicht dies nicht aus, da wir heute nicht wis-
sen, welches Wissen wir morgen fiir die Gestaltung unseres Lebens bendtigen. Ne-
ben der Wissensgesellschaft fordert die Multioptionsgeselischaft vom Einzelnen die
Fahigkeit, flexibel auf die Herausforderungen des Lebens zu reagieren. Keupp (2004,
39) spricht von der fluiden Gesellschaft’, in der der ,flexible Mensch® sich in einem
lebenslangen Auseinandersetzungsprozess mit sich tief greifenden individuellen und
gesellschaftlichen Wandlungsprozessen befindet. Damit ist dieser flexible Mensch”
auch standig den Risiken und Unsicherheiten des Lebens ,ausgeliefert’, muss den
LUmgang mit Unsicherheiten und Risiken in der .Risikcgesellschaft” bewéltigen, chne
sich zum konturlosen ,Menschen ohne Eigenschaften” zu entwickein.
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.Die Antwort auf die behauptete oder tatséchliche Orientierungslosigkeit ist Bildung —
nicht Wissenschaft, nicht Information, nicht die Kommunikationsgesellschaft, nicht
moralische Aufristung, nicht der Ordnungsstaat, nicht ein Mehr an Selbsterfahrung
und Gruppendynamik, nicht die angesitrengte Suche nach Ideniitdt® mein Hartmut
von Hentig (1996, 46). So ist insgesamt der gesellschaftliche Wandel mit seinen Di-
mensionen wie Differenzierung, Plurafisierung, Individualisierung, Entiraditionalisie-
rung, Wertepluralitat, Medialisierung, Globalisierung und Mobilitat der Begriindungs-
zusammenhang filr die Renaissance der Bildung. Bildung ist in diesem Sinne als
subjektiver Aneignungsprozess von Lebenskompetenzen zu verstehen.

Bildung ist dabei kein neuzeitlicher Begriff, sondern er durchzieht die padagogische
Geschichte von der Antike bis heute {vgl. Gudjons 1995, 75 ff.) Bildung ist selbst eine
offene, mehrdeutige Leitkategorie p&dagegischen Handelns, die der Klarung bedarf
(Prohi 2001, 15).

Die Erlebnispddagogik ist von einer ausgearbeiteten spezifischen Bildungstheorie
weit entfernt. Automatische Zuschreibungen in Anlehnung an eine paradigmatische
Position der Bildung in der Padagogik ist zur Zeit nicht mdglich, da auch hier die bil-
dungstheoretischen Orientierungen und Modelle uneinheitlich sind (Schwenk 2001,
219). Es lauert aber auch die Gefahr, sich konzeptionell des Bildungsbegriffs in der
Erlebnispadagogik zu bemachtigen, ohne eine wirkliche Uberprifung / Verénderung
der Konzepte und Praxis zu erreichen. Beckers {2001, 41) meint hierzu im sportpéa-
dagogischen Kontext: ,Wenn wir nicht in der Lage sind, Inhalt, intention, Ziel von Bil-
dung in Abgrenzung zu anderen Phénomenen {wie ErzZichung oder Sozialisation)
genauer zu bestimmen, dann wird "Bildung’ zu einer YWorthiilse, die beliebig aus-
tauschbar ist und im Grunde erlaubl, all das weiterhin zu machen, was man schon
immer fOr sinnvoll gehalten hat.

Bezogen auf den Bildungsdiskurs in der Erlebnisp&dagogik wéren aus dieser kriti-
schen Perspektive die jeweiligen Bildungsverstandnisse explizit zu benennen, von
denen die jeweiligen Konzepte ausgehen. Diese Bildungsbhegriffe werden allerdings
nur selten grundlegend in erlebnisp&dagogischen Beitridgen deutlich gemacht. Selbst
beim anspruchsvollen Beitrag von Karl-Heinz Braun, der die Zusammenh&nge von
Ereignis — Erfahrung - Erlebnis zur Beschreibung der ,Erlebnisdimensionen in Bil-
dungsprozessen” (2004} diskuttert, wird das hintergrindige Bildungsversténdnis nicht
exphzit angesprochen. So bleiben die Bildungsversténdnisse in der Erlebnispéddago-
gik hisher tendenziell schwammig und unsystematisch beschrieben.

Erlebnispadagegische Konzepte, die sich am Bildungsbegriff crientieren wollen, sind
in den oben skizzierten Legitimationsdiskursen im Spannungsfeld zwischen Subjekt
und Gesellschaft eingebunden. Besonders der Umgang mit Unsicherheit in der Ge-
sellschaft Korrespondient mit dem Abenteueraspekt erlebnispidagogischer Pro-
gramme. Unsicherheit, Wagnis, Abenteuer, Grenzerfahrungen gehdren zu zentralen
Merkmalen erlebnispadagegischer Situationen und Arrangements (vgl. Giel3-Stitber
1995, Gilsdorf 2004, 28 fi.). Sich auf neue Herausforderungen einzulassen, sich in
ungewissen und unsicheren Situationen handlungsfahig zu zeigen und damit eine
Selbst-Sicherheit in schwierigen und uniibersichtlichen Situationen zu erleben oder
zu erlangen sind damit wichtige anschlussfahige Facetten der Erlebnispadagogik in
der Bitldungsdiskussion.
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Jiirgen Schwier

Erlebnis und Wagnis
in der sportpiadagogischen Diskussion

1 Sportpddagogik und Erlebnispidagogik

Die deutschsprachige Sportpadagogik hat im letzten Jahrzehnt nicht nur das Erlebnis
wieder entdeckt, sondern sich ebenfalls vermehrt mit erlebnispadagogischen Argu-
mentationsfiguren und Inszenierungsformen auseinandergesetzt. An die Stelie einer
traditionell tblichen Vernachlassigung der besonderen Mdglichkeiten und Grenzen
giner Thematisierung von riskanten Bewegungsaktivitdten in Schule, Verein oder Ju-
gendarbeit ist offensichtlich eine intensive Beschaftigung mit den Begriffen Abenteu-
er, Erlebnis, Risikc und Wagnis getreten. Neben der Renaissance der Erlebnispéda-
gogik haben hierzu sicherlich auch die Pluralisierung und Individualisierung des ju-
gendlichen Sportengagements sowie die Popularisierung von Trendsportarten beige-
tragen. Gerade zwischen den vielfach diagnostizierten Verinderungen der Lebens-
phasen Kindheit bzw. Jugend und der Sensibilisierung der Sportpédagogik fur den
Abenteuer-, Erlebnis- oder Wagnissport besteht wohl ein enger Zusammenhang. Die
Aufwertung des Wagnisses erscheint hierbei zuallererst als Ausdruck der erzieheri-
schen Bemiihungen, einen fruchtbaren Bezug zu den Lebenswelten und Handlungs-
stilen, den eigensinnigen bewegungskulturellen Praxen und Sportmotiven von He-
ranwachsenden in unserer Gesellschaft herzustelien und die Formen der juvenilen
Ertebnissuche zum Ansatzpunkt padagogischen Handelns zu machen.

Vor diesem Hintergrund kann es kaum Uberraschen, dass die Sektion Sportp&dago-
gk der Deutschen Vereinigung filr Sportwissenschaft dieser Thematik inzwischen
eine Jahrestagung gewidmet hat {(vgl. Gissel & Schwier, 2003). Darliber hinaus be-
ricksichtigen die flir das Schulffach Sport giltigen Rahmenrichtiinien zahlreicher
Bundeslander zumindest fur den Bereich der Sekundarstufe das ¥Wagnis als eine
padagogische Perspektive (vol. Kurz, 2001} und selbst Lehrblcher fur den Grund-
schulsport weisen schon entsprechende Kapitel auf {vgl. Giinzel, 2003). Insgesamt
beinhaltet die Fiille der vorliegenden sportwissenschaftlichen Publikationen zum Er-
lebnis- bzw. Wagnissport einerseits Studien, die ausgesprochen thecrieorientiert un-
terschiedliche Erkldrungsmodelle des Ph&nomens analysieren und padagogische
Begrindungen fir eine Wagniserziehung entfalten ({vgl. u.a. Neumann, 1899; War-
witz, 2001). Demgegeniber liegt der Schwerpunkt anderer Beitrdge eindeutig auf der
Prasentation von konkreten Praxisefnheiten (vgl. u.a. Béhnke, 2000; Gilsdorf & Kistner,
2001; Sporfjugend NRW, 19299). Des Weileren sind Arbeiten zu nennen, die sich
schwerpunkimaidig mit den Beziehungen und Unterschieden zwischen sport- und
erlebnispadagogischen Inszenierungen beschéfiigen, wobei unter anderem die Fra-
gen nach der padagogischen Bedeutsamkeit von Erlebnissen und nach den sozialen
Voraussetzungen einer solchen P&dagogik im Fekus der Betrachtung stehen {vgl
u.a. Bockrath, 2003; Messmer, 2003; Thiele, 1985}. Weitgehende Einigkeit besteht in
diesem Zusammenhang dartiber, dass Sport- und Erlebnispadagogik keinesfalls als
eng sinnverwandte Disziplinen oder gar als Synonyme zu verstehen sind.
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Die dem Wagnissport allgemein zugeschriebene Betonung von Selbstwirksamkeits-
erfahrungen, von Momenten der Selbstvergewisserung und Selbsterméchtigung {im
Sinne von Empowerment) bildet jedoch gleichzeitig einen wesentlichen inhaltlichen
Berihrungspunkt zwischen erlebnis- und sportpadagogischen Ansatzen. Einen wei-
teren gemeinsamen Topeos kdnnte zuklinftig maglicherweise die Analyse der Poten-
ziale von Erlebnissen im Rahmen schulischer Bildungsprozesse darsiellen. Tenden-
ziell greift die eriebnispédagogische Diskussion jedenfalls seit einiger Zeit den Begriff
der Allgemeinbildung sowie speziell das Thema einer Bildung durch den Kérper auf
{vgl. Braun, 2005; Becker, 2003; Minchmeier, 2005 sowie den Beitrag von Michels in
dieser Studie), die gerade in der Sportpédagogik traditionell eine prominente Stellung
einnehmen.

2 Abenteuer, Erlebnis oder Wagnis 7
Sportpadagogische Positionen

Die Position, dass schulische und auBerschulische Inszenierungen von Bewegung,
Spiel und Sport im erzieherischen Milieu auf gine nachhaltige Verbindung von Sa-
cherschliefung und Perstnlichkeitseniwicklung abzielen sollten, gehart gewisserma-
fien zu dem von den verschiedenen Strémungen der deutschsprachigen Sportpada-
gogik geteilten Selbsiverstdndnis der Disziplin. Als deren integratives Thema er-
scheint in diesem Zusammenhang die Vermittlung, also das Problem einer systema-
tischen Anleitung von sport- und bewegungshezogenen Lehr- und Lernprozessen.
Letztlich verbinden sich sportpadagogische Fragestellungen daher inshesondere mit
Uberlegungen hinsichtlich der Ziele, Inhalte, Methoden und Verfahren sowie den be-
teiligten Personen im Rahmen kérperlich fundierter bzw. sportrelevanter Vermitt-
lungsvorgange (vgl. Balz & Neumann, 1998; Friedrich u.a., 2003). Eine solche — hier
nur grob skizzierte — Ausrichtung hat nun ebenfalls Konsequenzen fiir den sportpa-
dagogischen Umgang mit Bewegungsrisiken und mit der Erlebniskategorie.

Die Beantwortung der Frage, ob erlebnisorientierte Bewegungsaktivitdten oder aben-
teuersportliche Handlungspraxen ein geeignetes Lemfeld und eine pédagogisch
sinnvolle Bereicherung des Schulsports sein kdnnen, setzt zunéchst eine Klarung der
Begriffe Abenteuer, Erlebnis, Risiko und Wagnis voraus, die im Feld der Padagogik
haufig unscharf bis beliebig verwendet werden (vgl. HUbner, 2002; Neumann,
2003a). Ferner scheint es notwendig, die besonderen Anforderungsprofile derartiger
Bewegungsprakiiken sowie die hier wirksame Beziehung zwischen den menschli-
chen Kérpern, den naturnahen Raumen und den Sportgeréten zu rekonstruieren {(vgl.
Schwier, 2003a; Stern, 2003). Cbwohl| zzhlreiche Handreichungen fiir die Praxis das
beliebie Etikett Erlebnissport verwenden, [asst sich hinsichtlich des entsprechenden
sportpddagogischen Diskurses insgesamt eine verbreitete Skepsis gegenitber dem
Begriff konstatieren, die mit theoretischen und empirischen Defiziten der Erlebnispa-
dagogik oder mit einer Unzuldnglichkeit der Erlebniskategorie {vgl. Becker, 2001, 5.
7-10} begriindet wird. Nicht zuletzt Balz {1993, S. 27) hat so schon frithzeitig auf die
Ambivalenz von Erlebnissen hingewiesen: Neben den immer wieder angeflihrten pa-
dagogisch wilnschenswerten Effekten kénnen sportive Erlebnisse eben auch den er-
zieherischen Intentionen zuwiderlaufen, gefahrlich und verantwortungslos sein oder
ein Bedirfnis nach immer hdheren Reizen bedienen. Da Erebnisse nicht padago-
gisch planbar sind und Handlungsfahigkeit im Sport sich nicht automatisch im Erle-
hen einstellt, bleibt in dieser Sicht zweifelhaft, ob sich Bildung und Erziehung im Er-
lebnis auflésen lassen (vgl. Schwier, 1998; Thiele, 1995).
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Durchaus als pragmatische Alternative zum Erlebnisbegriff wird daher in der Sport-
padagogik vermehrt der Terminus Wagnis verwendet, der sich im Sinne von Neu-
mann (2004; 1999, S. 9-11) eher vom beteiligten Subjekt als von der Situation her
bestimmt: ,Unter einem Wagnis wird die bewusste Entscheidung verstanden, sich
angesichts méglicher negativer Folgen zu exponieren und die Ungewissheit der
Handlungssituation auf der Basis eigenen motorischen Kénnens und im Rckgriff auf
die Unterstlitzung durch andere zu bewiltigen* {Neumann, 2004, S. 184). Nicht zu-
letzt mit der Berilcksichtigung der koordinativen und konditionelien Fahigkeiten und
Fertigkeiten verdeutlicht dieser Definitionsversuch, dass Wagnisse nicht nur im
Rahmen riskanter Bewegungsaldivititen, sonder prinzipiell in nahezu jeder Sportart
— von der Leichtathletik Uber das Turnen und Schwimmen bis zu den Sportspielen -
aufgesucht werden kdnnen. Als anspruchvolie Bewegungsaufgaben stellen Wagnis-
se persdnliche Herausforderungen dar, die das handelnde Subjekt in den Grenzbe-
reich seiner Leistungsfahigkeit fihren, daher eine realistische Einschatzung der ei-
genen sportlichen Kompetenzen erforderm und in der Regel die Mdglichkeit eines
Scheitemns implizieren.

Wihrend in der Erlebnispadagogik mifunter die Auffassung vertreten wird, dass bei
riskanten Bewegungsformen das Gelingen geradezu garantiert sein misse, identifi-
zieren wagnissportliche Inszenierungen eben auch im Misslingen ein fruchtbares
Moment des Bildungsprozesses. Unter der Voraussetzung eines schitzenden Rah-
mens liefert das Misslingen intensive und lehrreiche Rickmeldungen tiber sigens
Fehleinschatzungen, unzureichende Sorgfalt, situativ fehlerhafte Handlungsweisen
oder Uber das ,Noch-nicht-Gekonnte®, deren Reflexion und Bearbeitung sowohl zu
einem realistischen Selbstbild und einer angemessenen Wahrpehmung des Schwie-
rigkeitsgrades von Bewegungsaufgaben beitragen als auch die individueile Bereit-
schaft zum weiteren Erlemen entsprechender Fertigkeiten begiinstigen kénnen (vgl.
Neumann, 2003a, S. 30-33; Schwier, 1998, 5. 129-130). Die Frage nach der Ausba-
lancierung von Sicherheitshedirfnis und Risikohandeln bzw. nach den im erziehe-
risch Milieu notwendigen kritischen Filtern zur padagogisch verantwortlichen Ab-
schatzung von Risiken und etwaigen Folgen eines Scheiterns wird innerhalb der
Sportpddagogik zwischen den Vertretern einer Wagnis- bzw. einer Sicherheitserzie-
hungim Ubrigen durchaus kentrovers diskutiert {vgl. Hilbner, 2002; Neumann, 2003b;
Phitzner 2003; Trebels, 1998). Auf der Ebene der Zielsetzungen sind allerdings kaum
Bivergenzen zur Erlebnispddagogik zu erkennen. So pladiert beispielsweise Neu-
mann {1999, S. 120-150) fur eine schulische Wagniserziehung, da hierbei selbster-
zieherisch angelegte Situationen” {ebenda, S. 126) wirksam werden, die in einen pa-
dagogischen Bezug einzubetten sind, der die antizipierten identitdtsstiftenden und
tebensberesichernden Merkmale des Wagnissports mit sozial-, umwelt- und sicher-
heitserzieherischen Aufgaben verbindet.

An dieser Stelle bleibt des Weiteren anzumerken, dass die Sportpadagogik dem
Wagnis oder Erlebnis unabhéngig von den jeweiligen Vermittiungskontexten kein
Primat zuerkennt, sondern das Wagnis als eine von mehreren Sinnrichtungen sport-
lichen Handelns begreift. Sport 1dsst sich im Verein, in der Jugendarbeit und vor al-
lem in der Schule nicht auf einen Sinn reduzieren, obwobhl bestimmite Auslegungen —
wie zum Beispiel der Aspekt der Leistung im Vereinssport — in den genannten Kon-
texten sicherlich zumindest situativ dominieren.
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Nils Neuber

Gestaltung als Abenteuer —
Kreative Bewegungserziehung in der Erlebnispadagogik

ln der Einstimmungsphase ist die Gruppe noch ziemlich mide — keiner weil} sc ge-
nau, was auf ihn zukommt. Aber nach ein paar Bewegungsspielen wird die Atmo-
sphére geldster. Es entstehen erste Kontakte untersinander — und ein paar Lacher
sind auch zu hiren. Die folgenden Partneraufgaben werden schon fast mit Spannung
arwartet. Und tats&chlich gehen die Teiinehmerinnen und Teilnehmer sensibler mit-
ginander um und haben eine ganze Reihe guter Einfalle. Im n&chsten Schritt gilt es,
in Vierergruppen zusammen eine Aufgabe zu l6sen. Es ist nicht immer einfach, auf
ginen gemeinsamen Nenner zu kommen, aber nach dem gelungenen Einstieg klappt
die Kooperation in den meisten Teams ganz gut. Zum Abschluss versucht die Lei-
tung noch eine Aktion mit der gesamten Gruppe - zwei Teams treffen aufeinander
und miissen zu einer gemeinsamen Losung kommen. Wird die Verstandigung klap-
pen 7 Spéatestens in der abschlieBenden Reflexion sollte das zu klaren sein.

Erebnispadagoginnen und -p&dagogen haben bei dieser Darstellung sofort Szena-
rien im Kopf: Da werden Blinde gefilhrt, Knoten geltst, Partner gehaiten, Trapeze
geschwungen, Seilbriicken {iberwunden... Tatsdchlich bietet die neutrale Stundenbe-
schreibung zahlreiche Méglichkeiten fiir eine erlebnisp&dagogische Interpretation.
Genause kénnte es sich aber auch um eine Unterrichtseinheit aus der Kreativen Be-
wegungserziehung handein. Die Konzepie haben viele Gemeinsamkeiten: Sie zielen
auf die individuglle und soziale Entwicklung ihrer Teilnehmenden, sie orientieren sich
am Prozess einer Stunde, sie variieren bewusst die Freiheitsgrade von Aufgabenstel-
lungen, sie erfordern hohe persénliche und fachliche Kompetenzen auf Seiten der
Leitung (Bdhnke, 2000) — und vor allem: Sie setzen auf das subjeidive Erfeben ihrer
Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Im Folgenden wird das Konzept der Kreativen Be-
wegungserziehung vorgestelit und anhand eines Stundenbeispiels verdeutlicht. An-
schlieBend werden die erlebnispadagogischen Moglichkeiten und Grenzen des An-
satzes diskutiert.

Kreative Bewegungserziechung — Erziehung zur und durch Kreativi-
tat und Bewegung '

Die Kreative Bewegungserziehung hat ihre Wurzeln im Kdlner Bewegungstheater
(Tiedt, 1995). Als padagogisches Konzept richtet sie sich alterdings vorrangig an
Kinder im Vor- und Grundschulalter. Weiterfiihrende Ansédtze beziehen zwar auch &al-
tere Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit ein, der Schwerpunkt liegt aber auf dem
Ansatz der Bewegungserziehung. Kreativitit und Bewegung werden dementspre-
chend sowohl als padagogisches Ziel als auch pddagogisches Mittel verstanden. In
diesem Sinne wird eine Erziehung zur Kreativitidt und zur Bewegung von einer Erzie-
hung durch Kreativitdt und dirch Bewegung unterschieden. Das Verhiltnis der bei-
den Bereiche ist wechselseitig. Im Rahmen der Kreativen Bewegungserziehung kann
Kreativitdt ebenso zur Bewegungsentwicklung beitragen, wie Bewegung die Kreativi-
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tatsentwickiung unterstiitzt. Zur Begriindung greift der Ansatz auf psychomotorische,
asthetische und kinsilerisch-padagogische Konzepte zurtick (Neuber, 2000).

Im Zentrum der Psychomotorik stehen die Begriffe Wahmehmung und Bewegurng.
Ankniipfend an kindliche Lebenswelten kommt der Bewegung eine individuelle Be-
deutung zu, die auch symbolischen Charakter haben kann. Das Ziel der psychomoto-
rischen Arbeit ist die Entwicklung einer harmonischen Persénlichkeit. FUr die Kreafi-
ve Bewegungserziehung sind besonders das Zusammenspiel von Wahrmehmung
und Bewegung, der ausdriickliche Bezug auf kindliche Lebenswelten sowie das Ver-
standnis von Bewegung als Bedeutungsphanomen interessant (Zimmer, 1999). Die
Asthetische Erziehung geht von subjektiven Erfahirungen und Befindlichkeiten im
komplexen Wealigeschehen aus. Im Mittelpunkt stehen die Begriffe Wahrmehmung
und Gestaltung. Das Ziel einer Asthetischen Bewegungserziehung ist das Verge-
genwartigen der Welt, das ,Ubersetzen” von Wahrnehmungan und Erfahrungen in
eigene (Bewegungs-)Gestaltungen. Fir die Kreative Bewegungserziehung ist vor al-
lem die differenzierte Begrlindung intensiver, subjektbezogener Auseinandersetzun-
gen bedeutsam (Fritsch, 1989).

Der kilnstlerisch-pddagogische Ansatz der Bewegungserziehung geht von der ele-
mentaren Einheit von Spiel, Musik, Tanz, Sprache, Rhythmus und Bewegung aus. Im
Mittelpunkt stehen die Begriffe Bewegung und Gestaltung. Die zentrale Methode des
Ansalzes ist die Improvisation, die als freier Umgang mit den jeweils gegebenen
Méglichkeiten verstanden wird. Fir die Kreafive Bewegungserziehung ist die aus-
driickliche Qrienfierung an den Fahigksiten und Bediirfnissen der Kinder interessant.
Dazu halt der Ansatz eine differenzierte Unterrchismethodik bereit (Tiedt, 1995).
Insgesamt garantiert die Verschrénkung von psychometorischen, asthetischen und
kiinstlerisch-padagogischen Grundlagen {vgl. Abb. 1}, dass die Kinder ihre Bewe-
gungsbedirfnisse ausleben, in unterschiedliche Rollen schliipfen und Erlebnisse aus
ihrem Lebensalltag verarbeiten®, zu zweit oder mit mehreren kooperieren und schiief’-
lich auch thre Improvisationsergebnisse ginem Publikum vorspielen kdnnen.
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Abb. 1: Verschrankung psychomotorischer, dsthetischer und kiinstlerisch-padagogischer Ansélze in
der Kreativen Bewegungserzishung.
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Padagogische Wirkungen ergeben sich allerdings nicht ,automatisch®. Als Voraus-
setzung flr gelingende Unterrichisprozesse werden vier pddagogische Orientierun-
gehn zugrunde gelegt: Im Sinne einer Subjektorfentierung muss sich die Stunde aus-
driicklich an den individuellen Bewegqungs-, Spiel- und Ausdrucksmdglichkeiten der
Kinder ausrichten. Es reicht nicht, einfach nur ,Theater" zu spielen, sondern die Kin-
der miissen Gelegenheit erhalten, mit ihren eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Vorstellungen und [deen, Angsten und Hoffnungen spiglen zu kannen. Weiterhin ist
gine sensible Lebensweltorientierung erforderlich, die die vielfaltigen sozialen und
materialen Einfliisse der kindlichen Lebensumwelt beriicksichtigt. Die Ubungsstun-
den sollen einen Bezug zum Leben der Kinder haben, sollen akiuelle Themen aus
der Familie, dem Freundeskreis, der Schule, dem Fernsehen usw. aufgraifen.

Im Sinne einer Prozessorientierung ist die kreative Auseinandersetzung mit den ei-
genen Mdaglichkeiten der Kinder wichtiger als das Erreichen vorzeigbarer Ergebnisse.
Kinder spielen gerne vor und es kann durchaus sinnvoll sein, eine Auffihrung vorzu-
bereiten, pdagogisch .passiert’ aber am meisten im Verlauf einer normalen Ubungs-
stunde. Schiliefllich wird eine ausdrickliche Bewegungsorientiering vorausgesetzt,
die die spezifischen Bedingungen und Maglichkeiten des Mediums ,Bewegqung” auf-
greift. Ubungsstunden in der Kreativen Bewegungserzichung sollten von der Bewe-
gung ausgehen und die Beschaftigung mit Gedanken und Gefilhlen immer wieder an
die Bewegung binden. Insgesamt kommt damit dem methodischen Vorgehen, der Art
und Weise der Aufgabenstellung eine zentrale Bedeutung zu. Nur wenn es gelingt,
angemessene, fantasieanregende Aufgaben zu stellen, kénnen selbstbestimmte,
kreative Improvisations- und Gesfaffungsprozesse in Gang kommen {Neuber, 2004).

Ausgangspunkte fiir Improvisation und Gestaltung

Die Inhalte Kreativer Bewegungserziehung sind vielfaltig. Alltégliche Bewegungsmag-
lichkeiten bieten sich ebenso an wie sportliche, darstellerische, tanzerische oder mu-
sikalische Bewegungs-, Spiel- und Ausdrucksformen. Eine Maglichkeit zur Eingren-
zung und Strukturierung von Stundenthemen ist der Bezug auf die Ausgangspurkie
fir Improvisafion und Gestaftung. Sie bilden die Perspektive. durch die ein bestimm-
ter Inhalt betrachtet wird. Fir das darsteltende Spiel aus und mit der Bewegung der
Kinder bieten sich die folgenden Ausgangspunkle an:
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Stefanie Leppla
Turnen — Erlebnisreich und motivierend !

1 Erlebnispddagogik im Sportunterricht?

Lange Zeit waren erlebnispadagogische Mafinahmen weitgehend auf den Outdoor-
Bereich reduziert. Segeln, Klettern oder auch Bergsteigen waren und sind bis heute
typische Elemente der Erlebnispadagogik. Damit fihrt man auch die Grundgedanken
des Urvaters der Erlebnispadagogik” (Reiners, 1995, 8. 15), Kurt Hahn {1886-1974}
und dessen Erlebnistherapie weiter fort. Nun wurden aber mit der Zeit vermehrt
Stimmen laut, die eine Verschiebung erlebnispédagogischer Malinahmen weg vom
rein naturnahen Bereich hin zu alternativen Nutzungsrdumen forderten. In diesem
Sinne ndherte sich beispielsweise Bérbel Schottler (1992, S. 23} dem Thema Erleb-
nispddagogik im Rahmen der Podiumsdiskussion ,Erlebnispddagogik — Mode, Me-
thode oder mehr?". Sie sieht die Eingrenzung der Erlebnispadagegik auf den natur-
nahen Bereich als zu einseitig und begrilit die Verlagerung erlebnispadagogischer
Malnahmen in Schulhallen oder andere geschlossene Raume, nicht nur aus Be-
guemlichkeitsgriinden, sondern auch aus Grinden der Umweltentlastung.

Fir eine sclche Verlagerung in den Indoor-Bereich bietet sich natlrlich nicht nur die
Schulturnhalle als Einsatzort, sondern inshesondere auch die Institution Schule mit
ihren erzieherischen Absichten als Initiator geradezu an. Erlebnispadagogik in der
Schule — hatte Kuri Hahn, dessen Erziehung bewusst in der ,Padagogischen Pro-
vinz" (Witte, 2002, S. 30), also abseits der storenden Einfliisse von Gesellschaft und
Familie stattfinden sollie, das gewollt? Eines ist klar: Erlebnispadagogik in der Schul-
turnhalle im Rahmen des reguldren Sportunterrichts muss — will sie keine Eintags-
fliege sein — mit einfachen aber nichisdestotrotz effekiiven Mitteln arbeiten. Damit
versteht sich eine solche Art der Erlebnispadagogik maglichenweise nicht als die ty-
pische” Form im Sinne der Hahnschen Philosophie — nicht typisch vielleicht, aber da-
fur nahe liegend: die Erlebnisp&dagegik bistet eine ganze Reihe von Méglichkeiten,
den Sportunterricht zu bereichern, auch chne den ganz groen Aufwand. Interessant
ist dabei auch ihr Potential, auf typische Alltagsprobleme nicht nur des Sportunter-
richts im positiven Sinne einzuwirken. Sie stellt deshalb eine Moaglichkeit dar, kreativ
und effektiv Untemricht zu gestalten, ohne dabei den Rahmen des Machbaren spren-
gen zu missen. Will man sich mit einem solchen erlebnispadagogischen Sportunter-
richt anfreunden, gilt es, sich mit dem Erlebnisbegriff auseinander zu setzen: Was
kann man als ein Erlebnis bezeichnen, wie kénnen Erlebnisse im reguldren neun-
zigminitigen Sportunterricht inszeniert und Gbermitielt werden und wie kann dabei
auf Probleme des Unterrichtsalltags eingewirkt werden? Fragen, die im Folgenden
thernatisiert und als Grundlage fiir diesen Artikel dienen sollen.

2 Erlebnis

Der Bergriff ,Erlebnis” ist relativ schwer zu fassen. In unserer Alltagssprache verste-
hen wir unter einem Erlebnis, dass sich irgendetwas AuBergewthnliches ,ergignet”
hat. Ahnlich definiert der Brockhaus das Erlebnis als ein ,Innewerden eines bedeut-
samen inneren oder duleren Geschehens” (Der Brockhaus, 1997, Bd. 4, 5.1586).
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Mun stellt aber nicht das Erlebnis selbst das Ziel erlebnispadagogischer MaBnahmen
dar, es geht vielmehr um die Lernanldsse und die Erfahrungen, die aus Erlebnissen
entstehen kdnnen. Zentral dabei ist die Erkenntnis, dass Erlebnisse nicht von jedem
Menschen gleich empfunden und verarbeitet werden. Witte (2002, S. 21) umschreibt
diesen Umstand sehr passend, indem er konstatiert ,Der Mensch ist eben keine trivi-
ale Maschine, die nach dem Input-Output-Prinzip funktioniert.” Dies bedeutet aber
nicht nur, dass ein bestimmtes Erlebnis auf jeden Menschen anders wirkt, sondern
auch, dass nicht jedes Edebnis automatisch eine Lernerfahrung evozier. Es schel-
nen bel der Arbeit mit Erlebnissen vor allem zwei Aspekte von besonderer Bedeu-
tung: Erlebnisse sind nicht generell wertveil und wirken nicht fiir sich selbst. Es be-
darf immer Verfahren der Reflexion, bei denen das Erfahrene besprochen, eingeord-
net, verinnerlicht und damit im besten Falle zu einer Erfahrung verarbeitet werden
kann. AuBerdem mtssen Bedirfnisse nach dem Prinzip der Passung initiiert werden.
Das heildt, dass Erlebnisse nur dann Wirkungen zeigen, wenn sie fir das Individuum
eine gewisse Relevanz besitzen, ein Beddrfnis daflir besteht. Um den Schillern also
Eriebnisse vermitteln zu kénnen, muss der Lehrer versuchen, jhre Bedirfnisse mog-
lichst individuell zu berGcksichtigen. Das ist natiirlich nicht immer und in jedem Fall
magiich. Ein Ansatzpunkt kann nun aber der sein, dass generelle Probleme im Unter-
richtsalltag wie Angste, mangelnde Motivation oder auch fehlendes Sozialverhalten
als Ausgangspunkt fur die Frage dienen, wonach die Schiiler ein Bedlrfnis haben.
Herrscht in der Klasse ein schlechtes Klassenklima, well die Schiller gegenseitig
aufeinander herumhacken, kann man davon ausgehen, dass sie ein grundlegendes
Defizit und damit BedUrfnis nach Harmonie und Varstdndnis haben. Demotivierte
Schiiler werden einen generellen Bedarf nach aktivierenden, spannenden und aufre-
genden Lehr- und Lernformen haben, éngstliche Schiiler dagegen sehnen sich nach
Sicherheit und dem Gefilhl der Kontrolle. Was aber hat dies alles mit Erfebnispada-
gogik zu tun? Sehr viel (vielleicht)!

Sehnt sich namlich ein Schiller danach, einfach sinmal selbst zu enischeiden, was er
machen und was er nicht machen will, weil er durch Eltern und Schule nur Bevor-
mundung und Fremdbestimmung erfahrt, so kann fiir ihn eine Unterrichisstunde, in
der eigenstindig getibt und Lésungswege gesucht werden, an sich schon zu einem
eindrucksvollen Erlebnis werden. Auch eine gelungzane Gruppenarbeit kKann fir eine
Klasse, die aus reinen Einzelk&dmpfern besteht ein einprégsamas Geschehen darstel-
ien. Erlebnisse missen also nicht Uber aultergewdhnliche und spekiakuldre Aklivita-
ten vermittelt werden, sondern kénnen auch in Situationen entstehen, die fur viele
Menschen keinerei Reiz ausfibern, sondern eine bloite Alltagserfahrung darstellen.

3 Probleme des Unterrichtsalltages und der Beitrag der
Erlebnispadagogik

Will man eriebnispadagogisch arbeiten, so gilt es eine Reihe von Elementen zu be-
rtcksichtigen und in die Planung und Durchfithrung der Stunden mit einzubeziehen.
Dabei muss jeder einen eigenen Weg der Durchfiihrung finden. Der Weg dieser
Konzeption soll sein, dass erlebnispadagogische Maltnahmen in den ,normalen Sport-
unterricht”, also die neunzig Minuten wdchentlichen Sporttreibens, integriert werden
sollen. Hintergedanke dabej ist, dass sich diese Malinahmen in besonderer Weise
eigenen, um verschiedene Probleme des Unterrichtsalltags im positiven Sinn zu ver-
andern.. Da diese Maltinahmen keine Eintagsfliegen darstellan sollen, muss ein Weg
gefunden werden, wie man trotz der Vorgaben des Lehmians die Potentiale der Er-
lebnispadagogik nutzen kann.
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Eine Herangehensweise ist die, dass es fir die erlebnispédagogische Arbeit ganz
bestimmte Richtlinien oder Kniffe* gibt, die auch auf die Durchfihrung des Sportun-
terrichts nach den Vorgaben des Lehrplans Ubertragen werden kénnen. Eine hiffrei-
che Auflistung solcher erlebnispadagogischer ,Arbeitsprinzipien*', findet man in Gils-
dorfs Aufsatz Aufbruch ins Ungewisse” (Gilsdorf, 1999, 5. 24-88). Diese sollen hier
aufgelistet und in konkreten Bezug mit den Problemen Angst, mangelnde Motivation
und fehlendes Sczialverhaiten gebracht werden?:

31  Erlebnispadagogik und Angst

Eriebnispadagogische MaRnahmen eigenen sich sehr qut, um Angste zu mindern.
Sie besitzen zum einen das Potenzial, die Person selbst im Sinne der Angsthewalti-
gung zu stérken und sind zum anderen auch dazu in der Lage, die Unterrichtsatmo-
sphire und die Vertrauensbasis in der Klasse zu verbessern und somit Angste zu
mindern bzw. praventiv gegen die Entstehung neuer Angste zu wirken. Fir diese Ef-
fekte sorgen folgende Eigenschaften der Ertebnispadagogik:

+ Herausforderung und Problemldsung: indem Schitter Herausforderungen an-
nehmen und sich ihnen stellen, lernen sie ihr eigenes Kdnnen einzuschétzen.
Damit werden gleichzeitig die Selbsteinschaizung und das Anspruchsniveau
geschult, welche wichtige Komponenten fiir die Angstentstehung sind {Ja-
cobs, 1980, 1981, 1982, zit. nach Strittmatter, 1993, 8. 9-11).

s Grenzerfahrung: Ahnlich der Herausforderung geht es auch hier darum, sich
giner Situation zu stellen und einen moglichen Misserfolg in Kauf zu nelimen.
Angstliche Schitler unterschatzen haufig ihr eigenes Kénnen, so dass sie eine
gewisse Aufforderung in einer vertrauensvollen Atmosphére brauchen, um
sich selbst auszutesten. Auflerdem sind Grenzerfahrungen Bewahrungs-
situationen, mit denen gerade Angstliche Schiller umzugehen lemen missen.
Das {Iben sclcher Situationen im Sportunterricht kann diese Schiller dann
stéarken, auch im Alltag Bewdhrungsproben zu meistern. Oft bedarf es dabei
gewisser Aufforderungen, weshalb die Maxime der Freiwilligket vielleicht nicht
ganz s0 unumstdllich gelten solle.

* Beziehungen: In der Erlebnispadagogik baut vieles auf Vertrauen auf. Allein
diese Tatsache ist forderlich im Hinblick auf die Angste der Schiller, da
Vertrauen und Sicherheit die besten Gegenmittel fir Angste sind (Helmke,
1983, S. 200-201). Die Organisationsform ist dabei haufig die Gruppenarbeit,
bei der angstliche Schiller besonders gut aufgehoben sind, weil die
Aufmerksamkeit von ihnen weggelenkt wird. Aullerdem entsteht in der Gruppe
sehr schnell Vertrauen und Verstandnis fireinander, so dass Angstiiche sich
hier wehler fihlen als im Klassenverband.

" Gilsdorf will diese Arbeitsprinzipien micht als Handlungsanweisungen oder gar Regeln verstanden
wissen, sie dienen vielmehr als Leitgedanken hinsichtlich der Frage, woran sich erlebnispidagogi-
sches Arbeiten in der Praxis erkennen 13sst. (Gilsdorf, 1999, 8. 24-25).

* Aysfiihrlicher kann dies in meiner unverbffentiichten Examensarbeit ,Ein Kanzept zur Lésung von

Problemsituationen im Sportunterricht mit Hilfe eﬂebnlspadagoglscher Malnahmen" nachgelesen
werden,
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Harafd Michels

Zirkuskiinste
unter erlebnispddagogischer Perspektive

Zirkus als kollektive Phantasie

Zirkus weckt konkrete Assoziationen, l4sst in der Phantasie lebendige kollektive Bil-
der entstehen, wird mit bestimmten Rollen, Reguisiten und Musiken verbunder.
Wenn wir alle die Augen schlieBen und wirklich ganz spontan (ber Verkniipfungen
zum Zirkus nachdenken, dann sehen wir gemeinsam diese Bilder. Bilder, die so le-
bendig und vielfaltig besonders Kinder in jungen Jahren bereits haben. Diese Bilder
und Varstellungen geben notwendige Anknilipfungspunkte fir Kreativitdt und Phanta-
sie. Diese kollektive Vorstellung vom Zirkus hilft dem Padagogen, der im Rahmen ei-
ner Projektwoche das Thema ,Zirkus® vorschlagt. Er oder sie miissen den Inhalt nicht
erst vielsagend flllen, wie er / sie dies fir eine Theater-AG oder eine Oko-Arbeits-
gruppe tun misste. Der Inhalt ist mit dem Thema Zirkus présent.

Wurzeln des kollektiven Mythos Zirkus

Bereits in antiken Kulturen zum Beispie! Agyptens, Chinas und Griechenlands sowie
im Mittelalter in Europa waren Gaukeleien, akrobatische Klnste, Zauberer, Spiglleu-
te, Possenreifter, Pferde- und andere Tierdressuren Bestandteile der Unterhaltungs-
kunst. Die klassischen® Formen des Zirkus wurden in England und Frankreich im 18.
Jahrhundert entwickelt, als englische abgedankte Kavallerie-Offiziere Pferdedressu-
ren und akrobatische Kunststicke auf dem Pferd auf Jahrméarkten prasentierten. Mit
der Erdffnung des ,Amphitheaters of Arts® durch Phillip Astiey (1768/1772) in Londen
wurden diese Darbietungen auf eine kreisrunden Flache (Circus = lat. Kreisrund) ge-
bracht und 1782 bot Asley in seinem Pariser Zirkusgebiude ein vielseitiges Pro-
gramm von Seiltanz, Pantomime bis zu Tierdressuren. Die in der Folgezelt entstan-
denen grollen Zirkusse konnten jedoch in den Stadien Europas und Amerikas wirt-
schaftlich nicht Gberlehen und der Tournee-Zirkus entstand. Der Zirkus wurde zum
Zirkus fir das gesamte Volk und Zirkuszelte ermdglichten nun den Artisten kurze
Aufenthalte und schnelles Weiterreisen. Hinzu kamen immer neue Attraktionen (z.B.
Todesspriinge, Luftakrobaten). Auf diese Weise entstanden die Zirkuselemente, die
wir mit dem klassischen Zirkus verbinden (z.B. Manege, Zirkuszelt, diverse Zirkus-
kiinste und Clownerien). Die groen (Familien-) Zirkusse (in Deutschland z.B. Renz,
Hagenbeck, Krone, Sarrasani, Busch) pragten dieses Bild des Zirkus, kamen jedoch
nach 1945 vielfach in finanzielle Krisen und verloren an kultureller Bedeutung. Erst in
den 1970er Jahren begann eine Renaissance der Zirkuskiinste durch eine neue Zir-
kusasthetik, die vom Circus Roncalli erfolgreich inszeniert wurde. Der klassische Zir-
kus erhielt neue Impulse und weitere Zirkusse (z.B. Zirkus Flickflack, Cirque du So-
leil} modifizierten Asthetik und Stilmittel der Klassischen Familienzirkusse.

Diese Entwicklungen und Zirkuswirklichkeiten pragen bis heute in klassischer, wie in
neuer erweiteter Form unser kollektives Bild des Zirkus. Mit dem Thema Zirkus wer-
den Phantasien und Bilder belebt, die vielfach nicht mehr weiter erklart werden mis-
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sen. Die Welt des Zirkus enisteht vor unserem inneren Auge, l&sst Bilder, Geriiche,
Gerausche, Musik entstehen, die typisch Zirkus ausmachen. Von hier aus geht die
grole Faszination aus, die uns als Zuschauer erfasst, staunen und lachen macht.

Kinder- und Jugendzirkus

Diese Faszination des Mythos Zirkus hat auch bereits frih die padagogische Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen erfasst. Um 1870 sind die ersten Zirkusnummern, die
ausschliefilich von Kindern inszeniert wurden, belegt. Mit Beginn des 20. Jabrhun-
derts werden zundchst vereinzelt, dann immer zahlreicher Kinderzirkusse" in Europa
betrieben. 1922 griindete der Pater Flanagan in Nebraska (USA) das Sozialprojekt
Boytown* fir elternlose Jungen. Zirkuselemente wurden dazu benutzt, um auf ihre
Lebenslage aufmerksam zu machen und um das Projekt zu finanzieren. In den
1920er und 193Qer Jahren fihrien Gaulhofer und Streicher (Osterreich), deren Kon-
zepte wirkungsgeschichtlich bhedeutsam fliir die moderne Bewegungslehre sind,
gauklerische Bewegungskinste in ihre Arbeit gin. 1949 wurde in Amsterdam (Nieder-
lande) der Kinderzirkus .Elleboog” als sozialpddagogisches Projekt gegriindet. Auch
der 1956 durch den Jesuitenpater Silva Mendes in Orense (Spanien) gegriindete
«Circus los Muchachos® inspirierte viele Padagogen in Europa Zirkusprojekte und zir-
kuspéadagogische Konzepte zu entwickeln.

Seit den 1970er Jahren hat auch in Deutschland verstérkt der Zirkus das Feld pada-
gogischer Arbeit erobert. Eines der &ltesten Kinderzirkusprojekte in Deutschiand ist
der Kéiner Kinder- und Jugendzirkus ,, Lino Luckynelli® {seit 1979). Kamen die Impul-
sa hier sehr stark aus der sozialen Jugendarbeit, so beeinflussten die zirzensischen
Bewegungskiinste gleichzeitig in den 1980er Jahren die sport{padagogische) Szene
{Wopp 1995). In einer neuen Sport- und Bewegungskultur wurden zirzensische Ele-
mente zum Ausgangspunkt des Experimentierens mit Sport und Bewegung gemacht
(vgl. Regenshurger Traumfabrik, Kélner Bewegungstheater Mobiié). Die Entwicklung
des Kinder- und Jugendzirkus war zunachst sehr stark durch eine sich ausweitende
Zirkuspraxis in Feldern der Kultur- und Sozialarbeit bestimmi, erst spater folgten zir-
kuspadagogische Konzepte nach (z.B. Funke 1989, Kiphard 1989, Ballreich / Gra-
bowski 1999 etc).

Zirkuspéadagogik

Die heutige Zirkuspadagogik kann inzwischen auf eine vielfaltige Praxis und auf di-
verse thecretische Ansatze und Diskussionen zurtickgreifen.

{vgl. www.zirkuspaedagogik.info/, Schnapp / Zacharias 2000, Breuer 2002, Ballreich/
Grabowiecki 1998). Mit unterschiedlichen Zugéngen und mit zum Teil verschieden
akzentuierten Zielsetzungen hat sich inzwischen ein weites Netzwerk von Zirkusfach-
leuten entwickelt. Nationale und internationale Kinder- und Jugendzirkusfestivals bie-
ten ehe gemeinsame Plattform fir die Praxis, bundesweite Fachtagungen gebsn
Gelegenheit zum theoretischen Austausch, in Niedersachsen und Baden-Wirtem-
berg arbeiten Landesarbeitsgemeinschaften der Kinder- und Jugendzirkusgruppen
im Sinne der Vernetzung, die P&dagogische Aktion / SPIELkultur in Minchen erwei-
tert standig ihre Netzwerk-Adresskartet mit Ober 800 Adressen von Menschen und
Institutionen, die im Bereich der Zirkuspadagegik aktiv sind. Zirkusklnste haben Ein-
gang in die Schuleurricuia zahlreicher Bundeslénder gefunden, Aus- und Fortbildun-
gen von ,Zirkuspddagogen” haben sich etabliert.
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Zirkus als Erlebniserfahrung

Die kurze Geschichte des Zirkus und der Zirkuspadagogik sollte deutlich gemacht
haben, dass Zirkus seine klassischen Merkmale einem kulturellen Formungsprozess
kollektiver Vorstellungswelten verdankt, der sich zum Teil durch moderne Zirkuspro-
jekte (z.B. Rencalli, Cirgue du Soleil} um neue &sthetische und inhaltliche Dimensio-
nen verandert bzw. erweitert hat.

Zugleich wurde deutlich, dass die zirkusp&dagogische Entwicklung nicht crigindr mit
erlebnispédagogischer Praxis und Theorieentwicklung verbunden war.

Der ehemalige Arist und Begrinder der ,Motopédagogik” Ernst J. Kiphard, wendet
sich in zahlreichen Ver6ffentlichungen dem Zirkus, der Clownerie und der Artistik als
Medium padagogischer Prozesse zu (Kiphard 1984, 1986, 1988). 1991 verdffentlicht
er den Aufsatz Kinderzirkus — Akdivititen — Chancen einer zeitgemaien Erlebnispa-
dagogik™ "Eine Uberaus kindgemafle Form des Erlebnishereicherung stellen schuli-
sche und auflerschulische Projekte dar, in denen artistische und zirzensische Lern-
inhalte vermittelt werden. Vorbild ist der reisende Zirkus mit seinen Artisten in ihren
leuchtend bunten und glitzernden Kostiimen, seinen Tieren und Clowns. Die Welt
des Zirkus ist fraglos ein bereicherndes Gegengewicht zu unserer technischen In-
dustriewelt und bringt etwas Farbe und Leben in den tristen phantasielos verlaufen-
den Alltag. Seine Zauber- und Flitterwelt Ubt seit jeher eine fast magische Anzie-
hungskraft aus. {...) Und in der Tat besitzt gerade der Zirkus mit seinen phantasierei-
chen Kunsten einen hohen Aufforderungscharakter, den es erlebnispadagogisch zu
nutzen gilt* (191). Auch wenn Kiphard in seinem Beitrag explizit die erlebnispddago-
gische Anknlipfung herverhebi, so verbindet er die Zirkuspadagegik nur legitimato-
risch mit vorliegenden Ansatzen erlebnispadagogischer Theoriebildung. Kern seiner
Aussage ist, dass Zirkus Erlebnisse und Erleben fiir erlebnisarm aufwachsende Kin-
der und Jugendliche ermégiicht! Ahnlich duBert sich Kiphard 1997 (16): ,Die attrak-
tivste und hilligste Méglichkeit zur Befriedigung der kindlichen Suche nach Thrill und
Nervenkitzel ist zweifelsohne der Kinderzirkus. Hier finden die Kids eben jenen
Hauch von Abenteuer in einer glitzernden, aus dem grauven Alltag herausragenden
Welt der Zirkusshows." Zirkus wird damit von Kiphard mit Bezug auf fehlende Erleb-
nis- und Abenteuermdaglichkeiten von Kindern und Jugendlichen in altaglichen Le-
bensbezligen legitimiert. Eine weiter gehende Verbindung zwischen Erlebnis- und
Zirkuspadagogik geht Kiphard nicht ein.

Ballreich greift spéter (1995} diesen erlebnisorientierten Ansatz in der Zirkuspadago-
gik auf. In seinem Betrag ,Auf dem Seil Ober dem Abgrund” geht Ballreich davon aus,
dass Kinder und Jugendliche in unserer heutigen Gesellschaft unter einer ,inneren
Armut” leiden. Diese innere Armut® ist nach Ballreich durch Phnomene wie der Be-
wegungs-, Beziehungs- und Erlebnisarmut sowie durch Lebenséingste gekennzeich-
net. In Anlehnung an Balint's {1991) Studie Ober ,Angstlust und Regression” unter-
scheidet Ballreich verschiedene Maoglichkeiten von Kindern und Jugendlichen mit
Angsten umzugehen. Davon ausgehend formuliert Ballreich MutmaBRungen tber be-
stimmte Verhaltensmuster, die wenig nachvollziehbar und sehr pauschal sind (vgl.
Breuer 2002, 41). Ballreich argumentiert dhnlich wie Kiphard weiter, indem er den
Zirkus als eine Antwort auf die ,innere Artmui” begriindet.

Die Arbeitsgruppe Konzept (1997, 63) formuliert die erlebnisorientierte Dimension
der Zirkusp&dagogik zusammenfassend wie folgt: .Der Circus mit seinem Flair von
Exotik und schillernden Geheimnissen fasziniert, motiviert und macht nicht nur Kin-
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Axel Fries

Spiele in Geratelandschaften: Das Dschungelspiel

Abenteuer und Erlebnis in der Turnhalle

Woran denken Kinder, wenn Sie das Wort ,Abenteuer” hiiren? Geschichten wie ,In-
diana Jones" oder ,Die Abenteuer der finf Freunde" geben fhnen das Gefiihl, ganz
nah dabei zu sein. Dass Kinder gerne Geschichten spielen, ist unzweifeihaft. Oft ver-
setzen sie sich beim Spiel in andere Rollen und fihlen sich ganz tief in diese Perso-
nen hinein. Schnell vergessen sie dabei die Wirklichkeit. Diese Tatsache kann man
sich vor allem im Sportunterricht sehr teicht zunutze machen.

Wichtig im Sportunterricht der Grundschulen, aber auch der weiterfiihrenden Schulen
ist eine umfassende sportpéddagogische Grundausbildung. Die Schulung aller F&hig-
keiten — sowoht konditioneller als auch koordinativer Art — ist die wichtigste Aufgabe
des Schulsports. Eine Spezialisierung auf hestimmte Sportarten findet i.A. im Verein
statt. Wenn es dem Sportunterricht gelingt, Kindern die Freude an der Bewegung zu
vermittein — wenn es gelingt, ihnen ein gutes Gefiihl zu vermitteln, wenn sie nach
groflder Anstrengung eine sportliche Aufgabe gemeistert haben — wenn es geiingt,
dass sie nach einer ansprechenden Sportstunde nach mehr verlangen, dann erfillt
der Sportunterricht eine ganz wichtige Aufgabe in unserer Gesellschaft. Haben Kin-
der Freude an Bewegung und kérperlicher und geistiger Anstrengung, so werden sie
sich eher auch in ihrer Freizeit sportiich betatigen.

Unzweifelhaft kennt der Leser viele Untersuchungen, in denen belegt wird, wie posi-
tiv sich sportliche Betatigung nicht nur auf die kérperliche Fitness auswirkt, sondern
dass durch Sport auch die geistigen Fahigkeiten geférdert werden. Auch die Verlet-
zungshaufigkeit im Alltag wird positiv beeinflusst. Dass die allgemeine Gesundheit

und die Abwehrfahigkeit gegen Krankheiten gestérkt werden, ist ebenfalls allgemein
bekannt.

Nun stellt sich die Frage, wie der Sportunterricht seine Aufgabe in der heutigen, et-
was schwierigen Zeit, in der Computer, Videogeréte und andere elektronische Unter-
haltungsmedien den Kindern und Jugendlichen ein sehr vielfiltiges Angebot an Zer-
streuung und Yergniigen bieten, erfiillen kann. Mit normierten Sportarten, mit Laufen
— Springen — Werfen oder mit ,Rolle vorwarts" und ,Hocke" wird das immer schwieri-
ger. Dabei soll hier nicht der Eindruck entstehen, dass die ,althergebrachten” Sport-
arten aus dem Sportunterricht verbannt werden sollten! Wenn es dem Sportunterricht
gelungen ist, die oben beschriebene Freude an der Bewegung zu vermitteln, so wird
das Angebot an traditionellen Sportarten die Kinder und Jugendlichen ebenfalls posi-
tiv ansprechen. Gleichwohl aber ist ein alternativer Zugang zum Sport in der Regel
der bessere Weg zu sportlichen Leistungen und dem méglicherweise zu vermitieln-
den Weg in die Freizeit-Sportaktivitat.

Der Erlebnissport hat ldngst Einzug in die Tumballe gehalten. Viele verschiedene
Ansétze geben dem Sportlehrer die Mogfichkeit, die Kinder alternativ zu den traditio-
nellen Sportarten zu beschaftigen. Dabei stehen die Freude und der Spal}, ganz he-
sonders aber die Sicherheit, immer im Vordergrund.
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YWenn es richtig geplant und durchgefihrt wird, werden die kleinen Abenteurer in ih-
rer gespielten Geschichte so intensiv und effektiv trainieren, dass sich schnell An-
passungseffekte einstellen, ohne dass sie tiberhaupt merken, dass sie ein zielgerich-
tetes und geplantes Konditions- und Koordinationstraining absolvieren. Dabei ist die
alternative Nutzung der Turn- und Sportgeréte, die Gblicherweise in normal ausges-
tatteten Turnhallen zur Verfligung stehen, ¢in einfaches Mittel, dies umzusetzen. Es
miissen keine teuren Neuanschaffungen getétigt werden, es kann das benutzt wer-
den, was in den Ger&terdumen vorhanden ist und ganz leicht kdnnen die Anforde-
rungen fur verschiedene Altersgruppen, Gruppenstirken und Leistungsebenen an-
gepasst werden.

Wozu benétigen wir Geratelandschaften?

Um Kinder auf jegliche Sportarten vorzubereiten, missen ihre verschiedensten F&-
higkeiten wie z.B. Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit, Gleichgewichisiahigkeit, Reaktions-
fahigkeit usw. geschult werden. FUr verschiedene Sportarten gibt es verschiedene
Schwerpunkte. Richtig ist jedoch sicherlich, dass eine umfassende und mdglichst
breit angelegte Schulung der konditionellen und koordinativen Fahigkeiten als Grund-
lage fir sportliche Betatigung oder auch einfach nur zur Gesunderhaltung des Kor-
pers winschenswert ist. Dies ist (oder sollte sein) Aufgabe des Sportunterrichis in
der Schule und im Verein. Sclche Spiele kénnen natirlich auch bei Kinder- und Ju-
gendfreizeiten angeboten werden, wenn eine Turnhalle zur Verfigung steht. Schluss-
endlich kénnen die Spielideen auch in einer natirlichen Umgebung umgesetzt wer-
den.

Es gibt verschiedene Wege, gine solche umfassende Grundausbildung bei Kindern
Zu erreichen. Ein anerkannt guter Weg ist das Zirkeltraining, in dem die Aufgaben gut
durchdacht und geplant zu dem Ziel filhren, méglichst stringent und abwechslungs-
reich die Fahigkeiten zu schulen. Zu haufig angebotenes Zirkeltraining wird jedoch
wegen der stark begrenzten Variationsmoglichkeiten schnell fangweilig und so ver-
langt ein guter Sportunterricht nach neuen Aufgabenstellungen.

Wichtig fir einen guten Sportunterricht ist, dass die Zeit gut ausgenutzt wird. Wenig
sinnvoll ist es, eine ganze Schulkasse an einer Station oder einem Gerét liben zu
lassen. Viel zu selten kommen die Kinder in einer Siunde an die Reihe, viel zu lange
stehen sie untatig in siner Warteschlange. Von Training oder sinnvoller Arbeitsweise
kann hier keine Rede sein. Viel besser ist es, wenn alle Kinder gleichzeitig beschaf-
tigt werden kénnen, wenn die Kinder eine Aufgabe von selbst erledigen {wollen), weil
die Aufgabenstellung s geschickt gewihli ist, dass die Kinder sich innerhalb eines
Spiels bewegen, wenn sie selbst Teil eines Spiels sind. Sie bewegen sich als Akleu-
re einer Bewegungsgeschichte viel intensiver, viel ausdauernder, viel lieber und mer-
ken dabei oft Uberhaupt nicht, dass sie ein in- |
tensives Ausdaueriraining durchfihren. Hinzu
kommt, dass die Gerdtelandschaften nahezu
unbegrenzte Variationsméglichkeiten bieten und
in jeder Halle mit jeder Gerdteausstattung und
mit jedem Alter von Kindern angeboten werden
kénnen,

Das hier vorstellte Spiel ist — wie viele andere
Spiele in Geratelandschaften auch — nach ei-
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nem Baukastensystem aufgebaut. Aus den verschiedensten Bausteinen {= kleine
Geratezusammenstellungen) werden kleine, mittlere oder auch grofe Geriteland-
schaften zusammengestellt. Unter Beriicksichtigung der zeitlichen Méglichkeiten, des
Alters der Teilnehmer oder der Gerdteausstattung der Halle werden immer wieder
verschiedene Geratelandschaften zusammengestellt, an denen mit verschiedenen
Aufgaben gespielt werden kann. Optimal ware es natlirlich, wenn in einer Turnhalle
morgens eine Landschaft aufgebaut und nach der letzten Unterrichtsstunde wieder
abgebaut werden wiirde. Die Kollegen miissten sich absprechen und je nach Alter
der Kinder lediglich kleine Verinderungen an den Schwierigkeitsanforderungen der
einzelnen Bausteine vornehmen. Jedoch auch bei Doppelstunden, sogar bei Einzel-
stunden k&nnen zumindest kleinere Geratelandschaften aufgebaut werden, die ihre
Aufgabe voll erfillen. Die Kinder (natlrlich auch die Lehrer) miissen nur gelernt ha-
ben, wie man schnell und effektiv Gerate aufbaut und wieder wegraumt.

Das Dschungelspiel — die Spielidee

I einem Dschungel hat eine Gruppe von Goldsuchern Gold gefunden. Dieses Gold
muss durch die Landschaft in die Goldgraberstadt transportiert werden. Auf diesem
Weg missen die Goldsucher gefihrliche Abenteuer bestehen.

Flr diese Aufgabe wird zunachst aus einzelnen Bausteinen eine Geratelandschaft
erstelli. Diese kénnte beispielsweise 50 aussehen:

Der Felsen: Sprungbrett unds
otler Kleiner Kasten zusammen
mil einem Sprurgkasten urd &i-
ner Miedersprungmatte, Aufgabs
st das einfache Uberwinden des
Kaslens durch Uberkletiem oder
Uberspringen und Landurg auf
den Fifen auf der Mieder-
sprungmalle.

Der Ast: eine Bank [hier umgedreht
dicnt als Ast, dber den die Goldsucher
nehen missen, Die aufgestellten Matten-
keile kinnen als Schutz dienen, wenr das
Spigl mit Aen gespielt wird. Gréfere Hi-
hen als zine umpadrehts Bank solion bei
giesem Spiel vermicden warden, weil es
leilweise sehr schnell gespialt wird.

Die Lianen: einige Bedenternmat-
ler und dig Taue bilden wisdanm
gine Schiucht, Ober dig die Goldsu-
char sich wie Tarzar. schwingen
missen. Um die Schwiergkeit zu
erhhen, kéanen in die Sthiuchl
Medizinballe gelegl werden. Das
sind Krospdile, die nack den Gold-
suzhern schnappen. Die Goldsucher
ralgsen dadurch B2im Schwingen

die Beine arhchen.

Die Schlucht: sin klsiner Kasten, ein leiner Zwischenraum mit Bo-
denturnmatte unter den Schaukslingen bilden eing Schiucht, die mit
angezggenen Armen dberschwungen werden muss. Die Hihe der
Schaukelringe wird so gewdhlt, dass auch bei Fehlern der Kinder kaine
Faltiefe erreicht wird, bei der sich die Kinder verletzlen xinnen. Zusatz-
lich muss der Zwischenraum zwischen dom kleinen Kasten und der Be-
denfymmalle dem Leistungsstand der Kinder angepasst werden. Hier
i Bild werden zwei Schaukelingeaniagen parallel benutzt, um Warte-
schlangen zu vermeiden. Cer greBe Kasten im WVordergrund dient als
Schute vor den Kokosnisser, wenn man mit Affen spielt.

Beschidigte Hinge-
bricke: :um Schluss
rmess die defeite Hange-
briicke dberklefer] werden,

\

Dig Hihle: dis Hohie aus vier klzingn Kas-
ten und einer Weichhodenmatte muss
durchklellar werden, Wird das Spiel mil Af-
fen gespielt, kann die Vorderseite durch eins
Matta oder ein Kaslenleil wor heranfliegen-
den Kokosniissen geschiitz werden,
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Jirgen Schmidt-Sinns

Hier kannst du was erleben — Héhenflitge am Trapez

1 Einfiihrung

Sich schwerzlos in die Lifte erheben zu kdnnen — dem atten Traum des Menschen
vom Fliegen kommen die hohen Spriinge und weiten Schwiinge sehr nahe und wer-
den als Grenzerfahrungen besonders intensiv erlebf.

So bedeutet auch der Einsatz des alten Turngerétes Trapez im Sportunterricht fir die
Teilnehmer' aultergewdhnliche, atiraktive Bewegungsaktionen, die als Flugerlebnis-
se" starken Eindruck hinterlassen. Dabei spielt das bewusst gesuchte Bewegungs-
wagnis eine herausragende Rolle. In gréfierer Héhe (zum Teil kunstvoll} durch die
Luft zu schwingen, meist mit Angst-Lust und -einem gesteigerten Lebensgefihl ver-
bunden, spannend durch seine (scheinbare) Ausgangsoffenheit, ist fiir Kinder und
Jugendliche heute einer eher seltene Bew&hrungssituation im Spaort.

Das Trapezturnen bigtet prozessorientierte aktuelle Gegenwartserftllung durch span-
nende Bewegungserlebnisse und tragt zur Perstnlichkeitsentwicklung bei. Das gilt
insbesondere fir die Uberwindung aufiretender Angste, fir die Finschétzung des Ri-
sikos und flir die Bewdltigungsmaglichkeiten der auftretenden oder selbst gewahiten
Bewegungsprobleme. Zur Persénlichkeitsentwicklung gehéirt aber genauso, bei zu
grofy erscheinenden Gefahren geniigend Selbsthewusstsein zu besftzen, auch nein®
sagen zu konnen (gerade hier liegt es in der Verantwortung des Lehrenden, dass
das ,nein” kein Gesichtsverlust fiir den einzelnen bedeutet, sondern als eigenverant-
wortliche Kompetenz der Gefahreneinschétzung und -beurteilung anerkannt wird}.
Nicht blinder Ubermut und waghalsige Aktionen sondern Verantwortung fiir sich und
andere, nicht Zwang sondern Ermutigung fihren zur gewiinschten Risikokompetenz
und letztendlich zum erfolgreichen Handeln bei spannenden, wagenden und erleb-
nisreichen Bewegungsaktionen,

Die freie Selbstbestimmung, Zugﬁngzlichkeit und Vielfiltigkeit als Grundprinzi-
pien des Freien Turnens an Geriten® besitzen besonders fiir die Auseinander-
setzung mit den wagenden Bewegungsaufgaben am Trapez ihre piddagogische
Bedeutung.

" Es sind hier immer beide Geschlechter angesprochen — das signalisieren auch die vielen weiblichen
Marbilder' — auch wenn um der fliissigen Lesbarkeit willen nur das ménnliche Geschlecht genannt
wird.

? Das frele Turnen an Gerdten® wurde Ende des vorigen Jahrhunderts unter der Leitung des Verfas-
sers von einer DTB-Arbeitsgruppe zur Forderung eines schul- und breitensporigemédlien Gerattur-
nens emtwickelt und verbreitet. Unabhéingig von den Normen des Kunstturnans stellt das freie Tur-
nen die Zuganglichkeit und nicht die Auslese, das Bewegungserlebnis und nicht das Bewegungser-
gebnis, das gemeinsarmnes Bewegungshandeln und nicht die Konkurrenzorfentierung, die Vielfaltig-
keit und nichi das Spezialistentem in den Mittefpunkt.
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e i

Abh. 1: In der Turngemeinschaft wird der YWagemuth heimisch {F.L. JAHN 1816)

Mit Sicherheit Angst

Trotzdem muss es immer das Bestreben des Ubenden bleiben, die Angste zu iiber-
winden, um die Herausforderungen von Bewegungsauigaben erfolgreich annehmen
zu kdnnen. Lefztendlich kann nur das erfolgreiche Gelingen der Bewegungsaktionen
das Selbstbewusstsein starken und die Freude an der sportlichen Téatigkelt dauernd
erhalten. Ebenso liegt es in der Verantwortung des Lehrenden, grundsétzlich fur die
Sicherheit der Turnenden zu sorgen, bewegungsverhindernde Angste abzubauen
und die Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln zu schaffen.

Das geschieht {iber:

+ Kooperative Helfer- und SicherheitsmaBnahmen (Gerateaufbau, Helfergriffe,
Organisation u.a.m.).

» Konditionelle, koordinative und technische Grundlagen (hier z.B. Stitz- und
Haltekraft, Gleichgewichtsfahigkeit, Schwing- und Sprungfertigkeit}.

s Vertrauenshildende Malnahmen und Ermutigung (z.B. das Trapez tiefer han-
gen, Zuspruch, verstarkte Halferrnattnahmen).

s Den methodisch begriindeten Aufbau, stufenweise Schwierigkeits- und Wag-
nissteigerungierst am leicht pendelnden. dann am {hoch} schwingenden Tra-
pez).

» Verhinderung von unwigbaren Experimenten mit gefihrlichen Ausgangsmog-
lichkeiten {am fliegenden Trapez gehért das véilig freie Erproben von unbe-
kannten Bewegungsaktionen nicht erlaubt).

« Vermeidung von Uberforderungen, nicht zu frih, zu schrell, zu hoch, zu
schwierig.

Bewegung auf den Weg gebracht

Grundsétzlich dient der ganzheitliche, mehrdimensionale methodische Ansatz unse-
ren Zielvorstellungen von Bewegungserlebnissen, die mit allen Sinnen erfahrbar wer-
den und den ganzen Menschen erfassen sollen.
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Die zergliederte und nur happchenweise verabreichte Bewegungsakiion bietet wenig
Herausforderung und verliert an Reiz und Erlebnisintensivitat.

Es geht also bei unserem Turnen um die Verwirklichung der Vision vom fliegenden
Menschen oder Zirkuskinstler. Er spielt nicht Trapezartist, er i st im Augenblick der
VorfUhrung am fliegenden Trapez leibhaftig ein Flugkiinstler und kann dhnliche Er-
fahrungen wie in der Manege erleben. Er fihit nach dem Absprung vom Minitrampo-
lin den Kick des gelungenen Zugriffs der Trapezstange, er genief3t den sausenden
Flug durch die Luft, er hért den klatschenden Beifall nach gelungener Prasentation
seines Kdnnens. Er sieht die Freude der Gruppe, des Lehrers und der Zuschauer
{ber seine oder {iber die gesamte Gruppenleistung.

Falls die Lehrenden durch ihre Bewegungsangebote und Methoden solche Erlebnis-
se vermitieln und solche Gefilhle ausldsen kdnnen, wird auch das scheinbar unge-
liebte Turnen als aftraktive Schulsportart erfahren werden.

Dabei kommt dem prozess- und projekforientierten Unterrichten grofle Bedeutung
zu. Gekennzeichnet durch die Selbstorganisation, durch eigene Lésungsversuche
und offene Bewegungssituationen kann die hierflr typische Mit- und Selbstbestim-
mung bei der Planung, Gestaltung und Durchfilhrung eines langeren Bewegungspro-
jekis gewahrleistet werden und nicht nur die einzelnen Bewegungsaktionen selbst
sondem das gesamte Projekt ,Erlebnischarakier” bekommen. Beispielsweise kénnen
solche zum Trapezturnen passenden Themen wie ,Zirkus”, ,Héhenflige® oder ,Visi-
onen — Bewegung in Raum und Zeit® — als Projekt umgesetzt — die gewlinschie
Phantasie und Kreativitit ausldsen, Bewegungsinhalte attrakiiv erscheinen lassen
und zum Bewegungshandeln anregen.

JMethoden sind wie Farbemittel, die einen Bewegungsinhalf, der ein Tel meiner
Bewegungswelt ist, deren Teil wisderum ich selbst bin, in ein trilbes Grau oder
auctr in einem hellen Licht erscheinen lassen kénnen.” (Bernd Volger, 1986).

Diese Aussage gilt es zu beherzigen. Unsere Methoden sind nicht allein an dem Er-
folg zu messen, also wie schnell und direkt eine Bewegungsfertigkeit erlemnt wird,
sondern auch, inwieweit die Bewegung die Lermenden erfassen, mitreilen und zum
weiteren {selbststdndigen) Bewegungshandein motivieren kann. Die Selbstbestim-
mung istimmerder Fremdbestimmung, vorzuziehen, selbst wenn sie manchmal schein-
bar nicht so erfolgreich in den messbaren Ergebnissen ist.

Jedoch Achtung!!! Es wird am fliegenden Trapez aus Sicherheitsgriinden ein frefes
Experimentieren mit unbekannien Bewegungskunststicken (berwiegend nicht
mdglich sein. Bewegungsvorschriften und Bewegungstechniken dienen der Vorbeu-
gung vor Unfalien und der HinfGhrung zum Gelingen, wobei es aber eben nicht um
formale Ausfihrungsnormen und -bewertungen geht sondern um Sicherheit, Ge-
sundheit, Freude und Wohlbefinden. Der gewiinschte offene methodische Weg liegt
hier im spielerischen Ansatz, in der gemeinsamen Zielsetzung und der kreativen
Gestaltungsfreiheit schon erlernter Bewegungsaktionen.
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Peter Klein

»Wir klettern in unserem Hallengebirge® —
 eine Bewegungs- und Erlebnislandschaft in der Sporthalle
i

1 Zusammenfassung

Ausgehend von einer kleinen Phantasiereise lassen die Kinder mit Hilfe der klassi-
schen Sporthallenausstatiung ihre eigene Gebirgslandschaft entstehen. Die unter-
schiedlichen ,Geldndestrukturen” mit ihren jeweiligen Aufgabenstellungen bewaitigen
sie anschliefend bei einem kleinen . Ausflug in die Berge®. Abschlieflend werden auf
der Basis der vorliegenden Bewegungsablaufe Perspektiven fir eine magliche Weiter-
entwicklung in verschiedene (auch sportartspezifische) Richtungen (Turnen, Klettern
etc.) aufgezeigt und — neben der Schulung sportmotorischer Fertigkeiten und Fahig-
keiten — vor allem die Méaglichkeiten der Férderung sozialer, emotionaler und kérper-
lichen Kompetenzen dargestelit.

2 Zielsetzung

Im Mittelpunkt dieser Einheit stehen

- die Férderung motorischer Grundeigenschaften mit koordinativen und konditio-
nellen Schwerpunkten (Balanciervermbgen, Gewandtheit, Kdrperspannung,
Halte-, Zug- und Stiltzkraft etc.),

- das Ermégiichen persénlicher Grenzerfahrungen (ungewohnte Korperpasitio-
nen, Héhenerlebnis etc.),

- das gegenseitige Ubernehmen und Akzeptieren von Verantwortung (z.B. ge-
genseitiges Sichern),

- das lustvolle Erleben ungewohnter Bewegungsabléufe und

- die Vorbereitung erster kletter- und sicherungstechnischer Fertigkeiten.
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Die Verbindung von individueller Phantasie und Kreativitidt mit der notwendigen Kom-
munikation und Kooperation innerhalb der Gruppe stellt die einzelnen Bewegungs-
elemente und sportmotorischen Ziele in ginen erweiterten Zusammenhang persénlich-
keitshildender Fakioren und steht damit im Dienst einer ganzheitlichen padagogi-
schen Vorgehensweise.

3 Organisatorische Voraussetzungen / Geréte

- Sporthalle mit festinstallierten (Sprossenwénde, Kletterstangen) und
maobilen {Kasten, Weichbdden etc.) Sportgerdien,
- Poster (ode Dias) mit Gebirgslandschaften, evil. ruhige Musik

ERGANZUNG (fakuitativ): Kietterspezifisches Ausriistungsmaterial

- mehrere kurze (3 bis 5 m) und 2 bis 3 langere (15 m) Kletterseifsticke
- Kleftergurte (.Kombigurte® bzw. Huftsitzgurte)

~ mehrere Bandschlingen und Schraubkarabiner

4 Kletter- und Sicherungstechniken in der Sporthalle
{(Sachinformation)

Vorbemerkungen

Je nach Zielsetzung kann sich der Bau der eigenen Gebirgswelt in einer vielfzltigen
und abwechslungsreichen Gerételandschaft erschépfen. Die meisten der oben
genannten Ziele lassen sich damit gewinnbringend verfolgen.

Soll jedoch der kletterspezifische Aspekt ausdricklich miteinbezogen werden, lassen
sich sowohl einzelne Klettertechniken als auch bestimme Sicherungsverfahren
aus dem Klettersport in das Matlengebirge integrieren.

In diesem Zusammenhang ist der Hinweis unerlésslich, dass der Einsafz von
kletterspezifischen Sicherungstechniken zunichst eine entspechende Kompetenz
der verantwortlichen Lehrkraft voraussetzt. Darliberhinaus erfordert die Anwendung
dieser Sicherungstechniken eine konzentrierte Schulung mit anschliefender Ubung
und Festigung.

Far den Einsatz im Rahmen des hier vorgestellten Konzeptes, das eine idngerfristige
Schulung im Bereich Sicherungstechnik nicht vorsieht, sollte die Sicherung deshalb
von den verantwortlichen Lehrkraften ibernommen werden,

Klettertechniken
a} Steigetechnik

Die Basiskoordination der Kletterbewegung ist die sogenannte Steigetechnik, deren
wesentliche Merkmale das Hdherselzen eines Fufies, die Gewichisverfagerung auf
diesen Fulk und die Hubarbeit durch die Beinstreckung sind.
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Diese Grundtechnik lasst sich an verschiedenen Gerdten realisieren.

b} Eingedrehte Klettertechnik

In steilen oder Uiberhdngendem Gelénde gelingt die oft schwierige Stabilisierung des
Kérpers durch das Drehen der Hiifte zum Fels. Dabei wird jeweils die zur Fixierhand
entgegengesetzte Hiifte ,eingedreht®.

¢} Reibungstechnik

Auf griff- und trittarmen geneigten Felspiatten findet die sogenannte Reibungstechnik
Anwendung, bei der der Kérperschwerpunkt direkt (ber die Trittflaiche des belasteten
Fules gebracht wird, um so einen maximalen Anprassdruck zu erzeugen.
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Andrea Probst

Erlebnisorientierte Akrobatik:
Gewicht geben und nehmen, Bewegungskunststiicke
erleben, miteinander gestalten und auffithren

Weil man dann hingeht und Leute gucken. Da werd ich immer ganz aufgeregt. Und
wenn es vorbei ist, hab ich dann das Gefithl, dass ich schdn mutig war.”

David, acht Jahre alt, nach einer Akrobatik-Auffihrung im Rahmen eines Sommerfes-
tes seiner Hortgruppe. Akrobatik — eigentlich ein Begriff, der an Zirkus oder Varigte
denken ldsst, an spektakulare Aufiritte, bei denen Kunststiicke gezeigt werden, die
den Zuschauer staunen lassen, an Nervenkitzel und Appiaus. Doch David ist ein
ganz ,hormaler” Junge ohne akrobatische Ausbildung, der im Rahmen eines Erleb-
nispédagoegik-Projektes die Akrobatik-AG gewdhlt hat Die Kunststiicke, die seine
Gruppe vorgefilhrt hat und die im Folgenden vargestellt werden sind fitr alle normal
bewegungsbegabten Personen mdglich. Nun kénnte man sich weiter fragen, wo die
Verbindung zur Erlebnispadagogik liegt. Erdebnispadagogik versteht sich als Unter-
stiitzung zu Selbstwirksamkeitserlebnissen, zur individuellen Eniwicklungsférderung
durch akiive Auseinandersetzung mit Welt, vgl. Sportwissenschaftliches Lexikon
{2003, 180). Dabei spielt in der bewegungsorientierten Erebnispadagogik der Begriff
des Wagnisses eine wesentliche Rolle, basierend auf Situationen, in denen durch
das eigéne Tun bestimmte Sifuationen gemeistert werden. In Abgrenzung zu Situati-
onen, bei denen die Emotionalitdt wahrend des Erlebnisses im Vordergrund steht,
z.B. beim Bungeejumping, etc. — bei denen der Mensch quasi ausgeliefert ist und
keine Handlungsméglichkeiten hat. In der Erebnispadagogik sollen die Teilnehmen-
den mit Situationen konfrontiert werden, die fur sie neu und herausfordemd sind. Sie
sollen in einen Zustand des Ungleichgewichts gebracht werden, vgl. Sonntag, Ch.
{(2002). Dieses Ungleichgewicht entsteht durch das Abwagen zwischen der Einschét-
zung der eigenen Kompetenz und dem antizipierten Risiko der Situation'.

Jm sportlichen Wagen wird selbsttdtio eine unsichere Situation aufgesucht und mit
Hilffe der eigenen Fahigkeiten bewdltigt.” {Neumann 1999, 11)

Wenn man also Erlebnispadagogik definiert als die Vermittlung von subjektiven Her-
ausforderungen mittels Bewegung, die durch Reflexion persénliche Lemprozesse in
Gang setzen, vgl. Priest und Gass (1997} dann bietet Akrobatik vielerlei Ansatzpunk-
te fUr solche Herausforderungen und Refliexionen: In der Akrobatik werden die Teil-
nehmenden wortwdrtlich aus dem Gleichgewicht gebracht. Sie milssen mit anderen
eine gemeinsame Balance finden, um stabile Kunststiicke zu realisieren. Die oberen
Personen riskieren ihr Gleichgewicht und vertrauen sich véllig einer anderen Person
an. Umgekehrt erkennen die tragenden Personen, dass sie in der Lage sind, dieses
Vertrauen wert zu sein und die Oberen durch ihre Kraft halten kénnen. Da Pyramiden
in unterschiedlichen Schwierigkeitsgeraden méglich sind, findet jeder Teilnehmer
seinem Bewegungskonnen entsprechend eine subjektive Herausforderung. Gemein-
sames Gestalten erfordert zusatzlich Kooperationsfahigkeit und Teamwork.

" Im ursprimnglichen Sinne der Erlebnispadagogik wurden diese Situationen in Outdoorsportarten, wie
Klettemn oder Rafting, ete. provoziert.
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Ein nicht unwesentlicher Aspelkt ist die Herausforderung einer Aufflihrung. Sie stelit
eine spezielle Form des Wagnisses dar. Es erfordert Mut, sich vor einem Publikum
zu prasentieren. Eine Auffiihrung ist ein besonderes Erlebnis, das lange im Gedéacht-
nis bleibt.

.Der Balohnungsaspekt des YWagnisses liegt in positiven Emotionen, die die geglick-
te Demaonsiration kérperlichen Kénnens begleiten."{Neumann 1299, 76)

In diesem Falle liegen die positiven Emotionen nicht nur in der Freude Gber das Ge-
lingen der Kunststickes begriindet, sondern auch im Stolz Ober das gemeinsame
Gelingen und den Applaus der anderen Gruppenmitglieder bei gegenseitigen Pra-
sentationen. Eine noch intensivere Erlebnismdaglichkeit ist es vor einem fremden
Publikum aufzutreten. So kénnten zum Beispiel Auffihrungen fir die Eltern oder im
Rahmen von Festen, wie es bet David der Fall war, organisiert werden. Maglich sind
auch Stralenauftritte in der Fullgangerzone o.a.

Zielgruppen

Ziglgruppen fiir erlebnisorientierte Akrebatik sind vorwiegend Kinder und Jugendti-
che, kdnnen aber auch Erwachsene sein. Erwachsene sind es hiufig nicht mehr ge-
wohnt, leiblich miteinander zu agieren, sie haben nicht genug Vertrauen in ihr Bewe-
gungskdnnen zu. Dabei sind gerade sie in der Reflexion erstaunt und glitcklich, zu
was sie fahig sind. Insbesondere das gemeinsaman Choreographieren und Prasen-
tieren stellt fiir diese Zielgruppe eine hohe Herausforderung dar.

Zu offentlichen Auffiihrungen sind eher Kinder und Jugendliche zu bewegen. Fiir sie
ist es ein ganz besconderes Erlebnis der Bestétigung. Sie bekommen Applaus und
Anerkennung fur ihr Kénnen und kdnnen u.U. auch noch eine bisschen Geld im Hut
sammeiln.

Tipps fir die Praxis

Die Praxisanregungen sind in vier Bereich gegliedert, die jeweils fur sich stehen oder
auch miteinander kombiniert werden kénnen.

(Gleich-)Gewicht abgeben und annehmen

Bewegungskunsistiicke am eigenen Leib erfahren

Bewegungskunsistiicke miteinander gestalten und auffihren
Reflexionsmdglichkeiten

*
*

*

Gewicht abgeben und nehmen
Lehnt euch an!lll® — Kleines Spiel zur Erwérmung
Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen laufen zu einer peppigen Musik durch die
Halle, bei Musikstopp sollen sie die genannten Aufgaben losen.

Aufgabenvariationen:
* L ehnt euch an eine Wand an !

+ Lehnt euch zu zweit gegensinander (z.B. mit der linken Schulter, am Gesan,
am Kopf, etc.}!
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Fotos: Gewicht abgehen

* |n Dreieteams: Eine Person liegt am Boden, die anderen lehnen sich an (an
Beine cder Arme atc.).
= Usw,

Vi halten uns gegenseitiq”

* Zwel Personen stehen sich frontal gegeniiber und lehnen sich bei gestreck-
tem, gespannten Kdrper auseinander, bis die Arme gestreck? sind.

S.0. aber Riicken an Ricken

S.o. auf einer Bank stehend (Fota!ll)

S5.0. mit vier-sechs Personen im Kreis

S.0. mit sechs-achi Personen im Kreis, jeder zweite lehnt sich vor, die ande-
ren lehnen sich nach hinten, so dass ein Stern entsteht.

Foto: Stern

Standbilder einer Ausstellung®

Die Teilnehmenden werden in Kleingruppen von drei bis finf Personen unterteilt. Sie
bekommen die Auigabe, ldeen aus dem ersten Spiel aufzugreifen und attraktive An-
lehn-Standbilder* zu bauen. Spéter sollen sie ihre Standbilder im Rahmen einer ima-
gindren Ausstellung den anderen prasentieren.




Ivo Neuber

Wir bringen das Abenteuer in die Schwimmbhalle —
Erlebnispadagogik im Schwimmbad

Weile Walder, tiefe Schiuchten, bunte Blumenwiesen und eine Gruppe Jugendlicher,
die mit dem Kompass den Weg zurlick ins Schullandheim suchen. Hohe Béume, ge-
spannte Bergseile und oben in den Baumen ein Junge, der immer wieder seine Si-
cherungscrew fragt: ,Haltet ihr mich auch, wenn ich springe™?! Dunkle Nacht, kleine
Kerzenlichter und Jugendiiche, die sich in der Nacht zurechtfinden. Dieses sind Bei-
spiele der vielen moglichen erlebnispaddagogischen Aktionen in der Natur, die be-
kannt und Gblich sind. Im Rahmen einer Fachtagung stellte sich die Frage, lassen sich
erlebnispadagegische Inhalte in die Umgebung einer Schwimmbhalle einbringen?

Erlebnishdder mit Rutschen, Sprudelbddern und Saunalandschaften sind z.Zt. sehr
gefragt und beliebt. Mit etwas Fantasie lassen sich aber auch vielfaltige und intensive
Erlebnisméglichkeiten in einfachen Schwimmbédem arrangieren. Zundchst bisten
sich die traditionellen Schwimmsportarien an, zu denen neben dem Schwimmen das
Tauchen, das Wasserspringen, das Wasserballspielen und das Rettungsschwimmen
zahlen. Darlber hinaus lassen sich auch viele Bewegungsmdglichkeiten vomn Land
aufs Wasser uberfragen: Ball- und Fangspiele, Akrobatik, Fallschirmspiele etc. Eine
weitere Mdglichkeit fir aulergewdhnliche Erebnisse im Schwimmbad ist der Aben-
teuer- und Erlebnissport: Die Wahrnehmung der (Wasser-)Welt mit allen Sinnen, das
Teamwork bei der Bewiéltigung schwieriger Aufgaben, ein wenig Nervenkitzel, das
Erreichen ungewthnlicher Ziele und das freiwillige Eingehen kalkulierbarer Risiken
sind unter den besonderen Bedingungen des Mediums ,Wasser* gut maglich.

Grundiagen des Abenteuersports in der Schwimmhalle

Ein Abenteuer ist ein individuelles Erlebnis, das sich aus dem normalen Alltag he-
raushebt und das subjektiv als positiv empfunden wird. Es strahlt eine Faszination
auf den Einzelnen bzw. die Einzelne aus, die als herausfordernd und erfililend erlebt
wird. Die Herausforderung des Abenteuers liegt inshesondere in seinem ungewissen
Ausgang, wobei die subjektive Einschitzung einen Erfolg erwarten ldsst. Erfillend
kann ein Abenteuer sein, wenn der Einzelne in ihm aufgeht und sein Denken und
Handeln eins wird. In der Literatur wird das haufig mit dem Begriff des Flow-Erlebens
umschrieben {Csikszentmihalyi 1992). Insgesamt scll ein Abenteuer mitreilen, Stoff
bieten, um etwas erzdhlen zu kdnnen, das Gefiihl etwas erreicht zu haben und natfir-
lich Spall machen. Neben diesen Anliegen bieten gemeinsame Abenteuer in der
Schwimmbhalle die Moglichkeit, verschiedene padagogische Ziele zu verfolgen, wie
z.B. Kommunikationsstrukturen zu Uberpriifen und verindern, cder soziale Kompe-
tenzen einzuliben.

In der Schwimmhalle bietet das Medium Wasser* besondere Bedingungen fiir das
Erieben von Abenteuern. Fiir den Menschen ist allein schon der Aufenthalt im Was-
ser eher eine Ausnahmaesituation, weicht diese doch von seinem natirlichen Lebens-
raum auf dem Land" ab. Bei genaderer Betrachtung fallen die physikalischen Eigen-
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schaften des Wassers ins Auge wie z.B. Auftrieb, Vortrieb oder Widerstand. Padago-
gisch kann der Raum ,Schwimmbad® als offener und zu gestaliender Bewegungs-
raum verstanden werden (Lange/Volck 1998). Im dreidimensionalen Raum eines
Schwimmbeckens kann man sich im, unter, Gber und auf dem Wasser bewegen. Da-
bei kann man schwimmen, tauchen, springen, schweben, treiben oder gleiten — sich
also der verschiedenen schwimmerischen Fahigkeiten und Fertigkeiten bedienen.
Man kann aber auch Hiifsmitiel benutzen: Mit Booten, Fldken, Behaltern, Schwimm-
matten, Béllen, Inseln usw. ist 25 mdglich, auf dem Wasser zu schwimmen oder un-
ter Wasser zu agieren. Unkonventioneiler ist es, den Raum (ber dem Wasser mit
Bricken, Seilen oder Schaukeln zu durchqueren.

Verschiedene Funkticnen Gbermnimmi dabei das Element Wasser". Denkbar sind
beispicisweise verschiedene Wahmehmungsilbungen. So beschrankt oder erhoht
Wasser die Wahrnehmung der Schwimmerinnen und Schwimmer. Gerdusche wer-
den z.B. unter Wasser gedampft und verzert wahrgenommen. Anderseits wird der
Ho6rsinn unter Wasser weniger abgelenkt und einzelne Gerdusche treten deutlich
hervor. Chne Hilfsmittel ist das Sehen unter Wasser verschwommen; oft werden die
Augen lber die Lage von Gegensténden im Wasser getduscht. Temperaturunter-
schiede kénnen mit der ganzen Haut und nicht nur dber exponierte Hautflichen emp-
funden werden. Den Druckunterschied zwischen Wasseroberflache und Grund des
Beckens spirt der Schwimmer oder die Schwimmerin besonders im Chr. Wasser
fragt den menschlichen Korper teilweise, sodass es moglich ist, sich unter Wasser
‘mehr oder weniger schwerelos zu bewegen.

Das Wasser ist ein Medium, in dem Bewegungen gebremst werden. Einerseits be-
deutet das, dass physische Grenzen schneller erreicht werden. Schwimmer missen
vergleichsweise viel Kraft aufwenden, um sich fortzubewegen. Andererseits kann das
Wasser zum Bestandteil einer Sicherungskette werden. Bei der Konstruktion einer
Seilbahn kann es die erforderliche Redundanz® herstellen und — ahnlich wie gins
Weichbodenmatte — einen eventuellen Sturz abfangen. Der Raum unter Wasser ist
unzugénglich, kann aber mit einfachem Luftanhalten oder technischer Raffinesse er-
schlossen werden. Insgesamt bietet das Medium Wasser” also eine Vielzahl an
Méglichkeiten, grofe und kleinere Abenteuver zu erfahren, die fir die Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer siner Gruppe zur Herausforderung werden kénnen.

Grundlagen zur Durchfithrung von Angehoten

Fir die folgenden Aufgaben stand die
Konzeption ,Abenteuersport — Sport-
abenteuer” der Sportjugend Nordrhein-
Westfalen (19289) Pate. Dabei werden
im Wesentlichen drei Phagen durchlau-
fern. Die Einstiegsphase (Sensibilisie-
rung und Vertrauen} orientiert sich an
gruppendynamischen Anfangsprozes-
sen und dem langsamen Heranfibren
an das ungewdohnliche Lernfeid ,Aben-
teuersport in der Schwimmballe®.
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In der Vertiefungsphase {(Problemldsen in der Gruppe) kénnen sich die Teilnehmer
untereinander schon gut einschatzen und vertrauen ihren Partnerinnen bzw. Part-
nern. Es werden dberwiegend Problemidsungsaufgaben gestellt, die nur in der
Gruppe geldst werden kdnnen. Mittelpunkt der Abschlussphase (eigene Abenteuer
entwickein) ist das eigenverantwortliche Gestalten von abenteuerlichen Situationen.
Dafiir bekommen die Teilnehmer lediglich gin Leitthema sowie die erforderlichen Ma-
terialien gestellt.

Ausschlaggebend fir das Gelingen des Abenteuersports in der Schwimmhalle ist ei-
ne Atmosphare, die es den Teilnehmerinnen und Teilnehmern erdaubt, subjektiv
empfundene Risiken einzugehen ohne dabei zu riskieren, ihr Gesicht zu verlieren.
Um eine entsprechende Atmosphére aufzubauen, finden sich in erlebnispéddagagi-
schen Konzepten verschiedene Regeln (vgl. z.B. Bdhnke 2000), die auch fir den
Abenteuersport im Wasser grundlegend sind:

Die Stopp-Regel ermdglichet es jeder Teilnehmerin und jedem Teilnehmer, eine Ak-
tion zu jeder Zeit und chne Angabe von Griinden abbrechen zu kénnen.

Das Prinzip der Frelwilligkeit bedeutet, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die
Verantwortung fir thre Lernprozesse in einem gewissen Rahmen selbst Gberneh-
men, indem sie die Intensitat ihrer Herausforderungen jeweils selbst wahlen.

Das Verbot von Killerphrasen® soli verhindem, dass sich einzelne Teilnehmerinnen
und Teilnehmer selbst abwerten bzw. von anderen herabgew(rdigt werden.

Je nach Zielgruppe und Verhalten innerhalb der Gruppe kénnen weitere Regeln mit
der Gruppe entwickelt werden oder abgelegt werden.

Eine zentrale Bedeutung fur das Gelingen von Abenteversport-Stunden im Wasser
hat auch die Reflexion der Abenteuer, weil nur dadurch aus den Erlebnissen auch
Erfahrungen werden kénnen, die lEngerfristiq wirken {vgl. Giel-Stiber 1998). Erste
Erfahrungen mit Jugendgruppen zeigen, dass unter den spezifischen Bedingungen
des Bewegungsraums ,Schwimmhalle" tatséchlich besondere Erlebnisse und Erfah-
rungen méglich sind (Neuber 2003). Flir ein ausfithrliches Kennen lernen des Aben-
teuersports in der Schwimmhalle st eine einzelne Ubungsstunde sicherlich nicht aus-
reichend — aber als ,Einstiegsmaterial’ bieten die folgenden Spielformen sicherlich
einiges an Anregungen. Vorrangige Ziele der Stunde sind: Wahrnehmung des
Schwimmbades unter Ausschluss des Augensinns, Ubernehmen von Verantwortung
fir sich und einen Partner bzw. eine Partnerin, das selbstbestimmte Ausprobieren
eigener Grenzen scwie das Problemidsen in der Gruppe.

Praxisbeispiele
1} Spiele zur Sensibilisierung und Einstimmung

Body-Paare

Zu Beginn einer Einheit bilden die Teilnehmer/innen Paare nach Sympathie. Diese
Paare sollen gegenseitig aufeinander Acht geben. Sie bleiben wahrend der gesam-
ten Stunde zusammen und werden nach Maglichkeit auch bei der Bildung von Un-
tergruppen berlickesichfigt. Um sich mit Namen ansprechen zu kinnen, wird dieser
mit wasserfester Schminke auf den Kérper geschrieben. Je nach Laune kann das
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Ridiger Gifsdorf

Reflexionsmethoden in der Erlebnispadagogik —
Wege zur Foérderung einer Kultur der Reflexivitét

Reflexion ist ein Schllsselbegriff in der Erlebnispédagogilc in praktisch alten Model-
len, die den Prozess erfahrungsorientierten Lemens zu beschreiben versuchen,
taucht er an zentraler Stelle auf (s. z.B. Joplin 1881, Kelb 1984, Horwood 1995,
Luckman 1996, Luckner & Nadler 1897} und viele Autoren schen in der Reflexion
das Kriterium, mittels dessen sich eine erlebnispéddagogische Arpeitsweise von rei-
nen Freizeitprogrammen mit abenteuer- oder erlebnisorientierten Methoden abgren-
zen lasst. Besonders pragnant ist in dieser Hinsicht das von Schoel et al. (1988,
29ff.) vorgeschlagene Bild der ,adveniure wave’, d.h. eines sich im kontinuierlichen
Wechselspiel von Aldion und Reflexion entfaltenden eriebnispsdagogischen Prozes-
Ses.
tn der englischsprachigen Literatur, die sich dem Thema recht eingehend gewidmet
hat, stdt man neben reflection gleich auf eine ganze Reihe analoger Begriffe:
debriefing, reviewing, processing. Mit reflection wird normalerweise auf das Bezug
genommen, was Lernende! tun, wenn sie Erlebtes verarbeiten. Verschiedene Facet-
ien dieses Prozesses fasst Knapp (18892, 17) so zusammen:
"in reflection, the learner is either becoming aware, fransforming, analysing,
recapturating, reliving, exploring, or linking the parts of an experience.”
Processing, reviewing und debriefing hingegen beziehen sich, wie etwa die Definition
von Quinsland und van Ginkel {1984, 9) deutlich macht, in erster Linie auf die Bemu-
hung erlebnispédagoegischer Leiterinnen oder Begleiterlnnen sclche Such- und Ver-
stehensprozesse anzustollen und sie in eine hilfreiche Struktur einzubetten:
"Processing s an activity which is employed for the purpose of encouraging
the learner to reflect, describe, analyze, and communicale in some way that
which was recently experigriced.”
Mit anderen Worten: Reflexion ist ein Phanomen, das in mehr oder weniger ausge-
préagter Form jeden Erfahrungsprozess begleitet. In dem sie Ereignisse rekapitulie-
ren, Geflihle zum Ausdruck bringen oder Einschatzungen zu Handiungen formulie-
ren, reflektieran Menschen spontan Erfahrungen, die sie etwa in einem erlebnispa-
dagogischen Projekt gemacht haben. Solche Reflexionen sind nicht immer verbaler
Natur und selbst fir einen aufmerksamen Beobachter mégen sie gelegentlich nur an
kieinen gestischen oder mimischen Hinweisen erkennbar sein. Manches kann getan
werden, um spontane Reflexionen zu unterstiitzen und zu verstédrken. Hier kommt
die Frage der Methoden ins Spiel. |dealerweise kniipfen diese an spontane Reflexio-
nen an und vertiefen den Prozess des Nachdenkens bzw. weiten ihn aus.
Noch etwas sollte im Rahmen dieser ersten Begriffskirung deutlich werden: Reflexi-
on ist etwas anderes als Evaluation. Der Fokus von Reflexion im erlebnispadagogi-
schen Kontext liegt nicht auf Bewertung sondern auf Bereicherung von Erfahrung.
SchlieBlich gilt es Reflexion von Feedback zu unterscheiden. Zwar lasst sich die Fra-
ge, wie' Leitende eine erlebnispddagogische Situation gestaltet haben, nicht véllig

" Der Einfachieit halber untarscheide ich in diesem Artike! in der Regel zwischen Lernenden’ und
Leitenden’, cbwohl der Prozess der Lernens natirlich nicht an die Rolle gebunden ist, die Menschen
in digsem Prozess einnghmen.
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van dem trennen, was Lemende in dieser Situation erebt haben. Aber die priméare
Intention Ersterer sollie es sein, Letzteren dabei zu helfen, ihre Gefiihle, Gedanken
und Handlungen besser zu verstehen und nicht, Rickmeldungen zu ihrem Pro-
gramm zu erhalten — auch wenn das fir Menschen oft leichter ist als einen Blick auf
sich selbst zu werfen.

Auf der Suche nach Sinn

Jeder, der erlebnispddagogische Gruppen geleitet hat, weill wie viel einfacher es
haufig wére von einer spannenden Aktion zur nichsten {iberzugehen ohne sich lan-
ge Gedanken iber eine Reflexion des Erlebten zu machen. Sollite man sich also tat-
sachlich immer die Miihe machen, Teilnehmende anzuregen sich ihrer Erfahrung
bewusst zu werden, sie auszudriicken und zu analysieren? Um diese Frage zu be-
antworten reicht es nicht, Reflexion einfach als einen gegebenen Bestandteil erleb-
nispédagogischer Arbeit zu akzeptieren. Sie muss fiir Lernende wie Leitende in einer
konkreten Situation auch Sinn machen.

Sinn ist in der Tat der Dreh und Angelpunkt der Reflexicnsfrage. Zunéchst einmal
deshalb, weil die Suche nach Sinn als der zentrale Faktor gesehen werden kann, der
Menschen motiviert, sich Uber das unmittelbare Erleben hinaus mit ihren Eindriicken,
Gefiihlen und Gedanken auseinander zusetzen. Daflr lassen sich zahlreiche philo-
sophische und psychelogische Argumente anfihren {s. z.B. Frankl 1979, Yalom
15980). Menschen sind Wesen, die das Bedikrfnis haben, in ihrem eigenen Tun und in
dem Geschehen um sie herum einen Sinn zu erkennen und die daher unentwegt
selbst Bedeutungen schaffen. Neben sclch existentiellen Gberlegungen gibt es auch
ganz pragmatische Griinde fur die Sinnsuche. Uber Bedeutung entsteht Crdnung in
einer sonst allzu chaotischen und unfiberschaubaren Welt. Auch im Gehim sind es
Bedeutungszusammenhénge mittels derer die unendliche Vielfalt von Informationen
s0 geordnet wird, dass Wissen entstebt mit dem wir Uber den unmittelbaren Moment
hinaus etwas anfangen kdnnen {s. z.B. Nummela-Caine & Caine 1991, Spitzer
2002). Mit anderen Worten: die Welt muss fiir uns Sinn machen, damit wir uns in ihr
lberhaupt einigermafien orientieren und bewegen kdnnen. Wir kommen gar nicht
umhin, standig Hypothesen Ober Zusammenhdnge zu bilden, und wenngleich diese
Hypothesen mehr oder weniger logisch und kohérent sein kdnnen, so stellen sie
doch immer nur Méglichkeiten dar, die angesichts neuer Ereignisse Oberpriift und
weiter entwickelt werden mitssen.

Argyris und Schén (1974) bezeichnen solche Hypothesen als 'action theories' und
machen darauf aufmerksam, dass unser Verhalten vermutlich viel starker durch im-
plizite und uns selbst oft nicht bewusste Vorsteltungen gesteuert wird, als durch ex-
plizite Theerien. In die gleiche Richtung weisf auch die Arbeit von Lakoff und John-
son (1980), deren Konzept der figures of thought' zudem den ganzheitlich- metapho
rischen Charakter solcher mentalen Landkarten akzentuiert. Johan Hovelynck (2000)
hat diese Uberlegungen fir den erlebnispadagogischen Bereich fruchtbar gemacht
und davon ausgehend ein erdebnispadagogisches Selbstverstandnis vorgeschlagen,
das weniger didaktische und curriculare Planungen als vielmehr die Auseinanderset-
zung mit den handlungsieitenden Vorstellungen von Lernenden in den Mittelpunkt
der Uberlegungen riickt. Aus dieser Perspektive lasst sich Erlebnispadagogik so de-
finigren:

"Experientfal learning occurs when learners recognise their action-theory and
develop new and additional ones when and where that seems appropriate.”
{ebd., 8)
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Ein Blick zuriick auf die einleitende Definition von 'processing' macht deutlich, dass
Reflexion hier weniger als Aufgabe fir gine bestimmie Phase des erlebnispddagogi-
echen Prozesses verstanden wird, sondemn vielmehr als Bestimmungsmerkmal er-
fahrungsorientierten Arbeitens schlechthin. An dieser Stelle macht es daher Sinn, &i-
nen kurzen Blick auf verschiedene erlebnispédagogische Arbeitsmodelle und das
damit jeweils verbundene Verstandnis von Reffexion zu werfen.

Reflexion im Kontext verschiedener Modelle der Leitung und
Begleitung

Die Auseinandersetzung mit Stellenwert, Zeitpunkt und Art der Reflexion hat eine
maiigebliche Rolle bei der Formulierung unterschiedlicher handiungsleitender Kon-
zepte gespielt. Angestolien von Bacon {1987) haben sich vor allem Priest und Gass
{1993) den damit verbundenen Fragen gewidmet, wobei sie die Weiterentwickiung
efebnispadagogischer Arbeit im Wesentlichen als einen Prozess des Rickgiiffs auf
zunehmend komplexere und subtilere Methoden zum Anstolt von Reflexionen ver-
stehen. Hovelynck {2000}, der den bestehenden Konzepten ein eigenes Modell hin-
zugefugt hat, unterscheidet vier erlebnispadagogische Handlungsstrategien®

» Das Aktionsmodell, in dem der Akzent auf dem heilsamen Potential des erlebnis-
padagogischen Settings liegt, hinsichtlich weitergehender Interventionen® daher
eine gewisse Zurickhallung besteht und es in erster Linie um ein Zufassen von
Erfahrung geht. . )

« Das Aktions-Reflexionsmodell, in dem der Akzent auf dem Einsatz kognitiver
Verarbeitungsstrategien liegt, das Interesse sich auf Interventionen nach der Ak-
tion verschiebt und dabei Fragen, die den Erfahrungsprozess beleuchten beson-
dere Aufmerksamkeit gewidmet wird.

o Das Framingmodell, in dem der Akzent auf der Integration komplexer und indirek-
ter Kommunikationssirategien liegt, der Interventionsschwerpunkt sich vor die Ak-
fion verlagert und es in erster Linie um ein Sirukdurieren und metaphorisches Ein-
kleiden von Erfahrung geht.

« Das- ‘Reflection-in-Action' Modell, in dem der Akzent auf der Begleitung eines
maglichst offenen Prozesses liegt, Interventionen wéfirend der Aktion als beson-
ders bedeutsam angesehen werden und die Aufmerksamkeit von daher vor allem
einern unimittelbaren Aufgreiferr von Erfahrung gilt.

Zwar schiiefen sich diese Modelle nicht grundséizlich aus, aber sie verweisen auf
schwierige Entscheidungen, die Begleiterlnnen erlebnisp&dagegischer Prozesse im-
mer wieder aufs neue treffen missen. So etwa legt das Aktions-Reflexionsmoedell ei-
ne regelmaiige und ritualisierte Durchfilhrung von Reflexionen nahe, wohingegen
das Aktionsmedell Mut macht mache Dinge auch einfach nur wirken zu lassen. Und
wahrend es im Sinne des Framingmodells hilfreich ist, schon vor der Reflexion auf
hestimmte Ziele und Bedeutungen zu fokussieren, sensibilisiert uns das 'Reflection-
in-Action’ Modell fur die Gefahren solch friihzeitiger Festlegungen.

Einer Beschaftigung mit Reflexionsmethoden sollie daher eine Auseinandersetzung
mit den Konzepten vorausgehen, in deren Kontext diese Methoden Sinn machen. So
stehen etwa Luckner und Nadlers (1997} Vorstellungen eines 'processing at the

_2 Zu einer ausfiihtlicheren Diskussion dieser Modelle 5. Gilsdorf (2004}
* Gemeint sind hier wie im Folgenden Interventionen zur Férderung und Begleitung von Reflexions-
prozessen ’ :
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Aus dem Vorwort
des Herausgebers dieser Textsammlung:

Die wachsende Bedeutsamkeit und das zunehmende Interesse an erlebnispddago-
gischen Indoor-Aktionen zeigen sich mittlerweile in den unterschiedlichsten gesell-
schaftlichen Bereichen. Vor allem die sozialen Institutionen der Kinder-, Jugend- und
Erwachsenenarbeit haben das erlebnispadagogische Indoorfeld als sinnvolle Ergén-
zung und Alternative der padagogischen Arbeit entdeckt. Durch geeignete Sozialfor-
men und im gemeinsamen L&sen von Aufgaben, im kooperativen Gestalten und Ex-
perimentieren kénnen soziale Erfahrungen erworben werden, die das Miteinander
der Jugendlichen als eine selbstversténdliche Form des Sporttreibens erscheinen las-
sen. Erlebnispddagogik umfasst nach diesem umfassenderen und modernen Defini-
tionsansatiz alle Akfivitdten, welche die natlrliche und kinstliche Umwelt und / oder
Spiele als Medium des Erlebens und des sozialen Lernens benutzen, um verhaltens-
andernde, erzieherische und personlichkeitsentwickelnde Ziele zu erreichen.

Die vorliegende Studie soll einen Beitrag dazu liefern, die theoretischen Grundlagen
und praktischen Méglichkeiten von erlebnispddagogischen Indoor-MaRRnahmen im
Sportunterricht aufzuzeigen.

In dem einflihrenden Grundsatzartikel zeigt Herr Prof. Dr. Michels den Zusammen-
hang zwischen Bildung und Erlebnispadagogik auf. Herr Prof. Dr. Schwier diskutiert
in seinem Artikel die pddagogische Sichtweise des Erlebnisses und des Wagnisses
im Sport. Einen gro3en Schwerpunkt dieser Studie stellt die Vorstellung der vielfalti-
gen praktischen Facetten der Indoor-Mafinahmen dar. Folgende Bereiche werden
aufgezeigt:

» Spiele in Geratelandschaften: Das Dschungelspiel (Axel Fries)

» Reflexionsmethoden in der Erlebnispddagogik — Wege zur Fdrderung einer
Kultur der Reflexivitét (Dr. Ridiger Gilsdorf)

» JWir klettern in unserem Hallengebirge" — eine Bewegungs- und Erlebnisland-
schaft in der Sporthalle (Peter Klein)

» Turnen — erlebnisreich und motivierend! (Stefanie Leppla)

> Zirkusklnste unter erlebnispadagogischer Perspektive
(Prof. Dr. Harald Michels)

» Wir bringen das Abenteuer in die Schwimmhalle — Erlebnispadagogik im
Schwimmbad (lvo Neuber)

¥ Gestaltung als Abenteuer — Kreative Bewegungserziehung in der Erlebnis-
padagogik (Dr. Nils Neuber)

» Erlebnisorientierte Akrobatik: Gewicht geben und nehmen, Bewegungskunst-
stiicke erleben, miteinander gestalten und auffihren (Andrea Probst)

> Hier kannst du was erleben — Héhenfliige am Trapez (Jlrgen Schmidt-Sinns)
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