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Gibe es doch eine Software, die alle Dimensionen eines gelunge-
nen Vortrags — sowohl Inhalt und Gliederung des Referats als auch
die Rhetorik, die Atmosphire des Raums, die gespannte Stille der
Zuhorer — in einen gelungenen Aufsatz umwandeln konnte! Da
dieser Wunsch Utopie ist, durchschritten wir als Herausgeber die
Hohen und Tiefen des Lektorats, bildeten unsere ganz subjektiven
Priferenzen heraus und glauben nun, den Leserinnen und Lesem
ein weiteres ergiebiges Buch zum Dauerbrenner Erlebnispadago-
gik vorlegen zu konnen.

Nicht nur die Herausgabe dieses Buches war ein mehrfaches Risi-
ko, sondem auch die Durchfithrung der Ringvorlesung. Pidagogi-
sche Aktionen stehen und fallen zunichst mit dem Finanzierungs-
plan, und so grofartig manche Ideen auch klingen, ihre Verwirkli-
chung ist nur moglich, wenn man sich der Miihsal des Alltags
stellt: der gewissenhaften Vorbereitung, der Werbung um Zuhdorer,
des ideellen Beistands, der Durchfithrung einer Vorlesung von der
Vorstellung des Referenten bis zur Moderation der Aussprache
und schlieBlich dem Ausklang mit einem kleinen Umtrunk in
gemiitlicher Runde. Dies alles konnte nur gelingen durch eine
auflergewohnlich gute Kooperation zwischen der Staatlichen Fach-
hochschule Miinchen, Fachbereich Sozialwesen, und dem
FORUM ERLEBNISPADAGOGIK. Freilich hat diese Zusam-
menarbeit schon Tradition. Die Ergebnisse der Fachtagung ,.Erleb-
nispadagogik — Mode, Methode oder mehr? vom Oktober 1991
wurden von Prof. Dr. Jiirgen Sandmann im Verlag der Fachhoch-
schule Miinchen publiziert. Auch diesmal danken wir Jiirgen
Sandmann fiir sein Engagement. Er hat nicht nur seinen Verlag zur
Verfiigung gestellt, er konnte im Fachbereichsrat auch eine Mitfi-
nanzierung bewirken, stellte die vorziiglichen Raumlichkeiten der
Fachhochschule und die Infrastruktur zur Verfiigung und hat die
Gestaltung der Ringvorlesung von Anfang an begleitet. Aber erst
durch einen Stab von engagierten Studentinnen und Studenten
konnte diese Ringvorlesung in die Wirklichkeit umgesetzt werden.
Sie gaben dem Foyer durch eine Ausstellung den Flair eines
(erlebnis-)piddagogischen Raumes, sie kiimmerten sich um Kopien
und Kontakte, um Biichertisch und bunte Bilder, um Gedanken-
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austausch und Getridnke. Vor allem zwei Namen miissen hier
erwdhnt werden: Jorg Mohring und Herbert Schiffel. Ihr Arbeits-
tag begann immer vier Stunden vor der Vorlesung mit der Gestal-
tung des Foyers und endete drei Stunden danach mit dem Abriu-
men des Biichertisches. Wir haben sie um einen Epilog gebeten, in
dem sie ihre Eindriicke von dieser Ringvorlesung und damit stell-
vertretend auch die der Studentinnen und Studenten festhielten.

Die Gretchenfrage war aber, wie diese Vortragsreihe zu finanzie-
ren sei. Die Haushaltsdmter der Fachhochschulen stellen fiir solche
Vortragsreihen nur geringe Mittel zur Verfiigung. So wurde die
Idee der Patenschaft geboren. Die fehlenden finanziellen Mittel
sollten durch jene Institutionen gedeckt werden, die Vertreter ins
FORUM ERLEBNISPADAGOGIK entsenden. Das FORUM
ERLEBNISPADAGOGIK ist eine lose Arbeitsgemeinschaft, die
seit 1989 besteht und sich aus Einzelpersonlichkeiten und Vertre-
tern von Institutionen zusammensetzt. So sind im FORUM derzeit
Vertreterinnen und Vertreter folgender Institutionen und Arbeits-
felder: Aktion Jugendschutz, Evangelische Jugend Miinchen, die
Fachbereiche Sozialwesen der Fachhochschulen Miinchen und
Niirnberg, der Technischen Universitdt Miinchen, Jugend des
Deutschen Alpenvereins, Kreisjugendring Miinchen Stadt und
Miinchen Land, INPUT e.V., OUTWARD BOUND Deutschland,
Vertreter von Einrichtungen der Jugend- und Drogenhilfe, u.v.a.m.
Ohne im einzelnen die Patenschaften zu erwihnen, mochten wir an
dieser Stelle diesen Institutionen fiir die Mitfinanzierung der Ring-
vorlesung danken.

Das FORUM ERLEBNISPADAGOGIK hat sich u.a. folgende

Ziele gesetzt :

— Austausch der praktischen Erfahrungen

— Diskussion ausgewdhlter Themen der Erlebnispddagogik

— Verbindung von Praxis und Theorie

— Planung und Durchfiihrung von Veranstaltungen, Fachtagungen
und Seminaren.

Einige Veranstaltungen des Forums seien kurz erwéhnt:

— 1991 fand an der Bildungsstitte OUTWARD BOUND in Baad
eine internationale Fachtagung mit dem Titel: ,,Erlebnispadago-
gik — Mode, Methode oder mehr* statt.
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— 1992 wurde an der Jugendbildungsstitte Burg Schwaneck das
Thema ,,Erlebnispddagogik in der Stadt* angeboten. Die Vortra-
ge und Diskussionen wurden in einer Broschiire zusammenge-
fat, die die Aktion Jugendschutz verdffentlichte.

— 1994 fand an der Stiftung Pfennigparade eine vielbeachtete
Fachtagung zum Thema ,,Erlebnispddagogik in der Behinderten-
hilfe* statt. Die Referate und die Ergebnisse der Arbeitsgruppen
sind in Heft 5/1994 der Zeitschrift ,,e&l. Erleben und Lemen*
erschienen.

Zu danken ist freilich auch den Referentinnen und Referenten fiir
ihre Zusage. Der rote Faden der Ringvorlesung gilt auch fiir deren
Dokumentation: Es war unser Ziel, die Diskussion des Erlebnisbe-
griffes aus der Sichtweise mehrerer Wissenschaften darzustellen
und zudem exemplarisch Fixpunkte der erlebnispddagogischen
Praxis anzubieten.

Harald Schondorf, Theologe, Priester und Philosoph, hat sich dem
Erlebnisbegriff unter philosophischem Vorzeichen genzhert. Erle-
ben, so Schondorf, ist nichts anderes als das Erfassen der Wirk-
lichkeit, als eine Erkenntnis mit emotionaler Komponente. Dabei
unterscheidet er zwischen echtem und falschem Erleben. Durch
echtes Erleben wird eine bislang verborgene Dimension der Wirk-
lichkeit erschlossen. Dagegen stellt Schondorf das falsche Erleben,
das so typisch fiir unsere Zeit ist: Erlebnisse nur an sich und mit
sich selbst suchen.

Daf die Suche nach Wirklichkeit zu einem zunehmend schwierigen
Unterfangen gerit, beweist Kurt Weis in seinem Beitrag: ,,Vom
gesellschaftlichen Erleben zum Erlebnisverlust in der Erlebnisge-
sellschaft.” Dieser Erlebnisverlust hat auch mit den Prozessen der
Entsinnlichung und Entkorperlichung zu tun, denen es entgegen zu
steuern gilt. Wahmehmung und Wirklichkeit hdngen eng zusam-
men, ebenso wie Widerstand und Wirklichkeit, wie Weis ausfihrt.
Und tiefe Erlebnisse sind an die Personlichkeit gebunden; sie sind
daher in der Hohle und im Schlauchboot ebenso méglich wie im
bewuliten Wahmehmen des vermeintlich Alltdglichen.

Uber innere und #uBere Aufbriiche schreibt der Bergsteiger und
Psychologe Ulrich Aufmuth. Dabei zeichnet er ein unromantisches
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und deshalb sehr realistisches Bild von Extrembergsteigern. An
diesen Ausfithrungen wird klar, da8 der duflere Aufbruch nicht
notwendigerweise zum inneren Aufbruch fiihrt. Bergsteigen in
extremer Form ist lediglich eine Methode, voriibergehend das Da-
sein ertragen zu konnen. Und doch bietet Bergsteigen, so Auf-
muth, therapeutische und pddagogische Mdglichkeiten, eben , klei-
ne Befreiungen®, wenn bestimmte Voraussetzungen stimmen.

Wolfgang Zacharias setzt einen Kontrapunkt zu den stark sport-
und naturbezogenen Ansétzen anderer Referenten/innen. Aus dem
Blickwinkel der &dsthetischen Erziehung und jugendkulturellen Pra-
xis zeigt er auf, wie die stddtische Umwelt von Kindem und Ju-
gendlichen zum Lemraum — mit oder ohne Pidagogik — werden
kann. Zacharias nimmt nicht explizit Bezug auf Ansétze von Er-
lebnispadagogik in der Stadt, macht aber sehr wohl deutlich, wel-
che Moglichkeiten umwelt- und handlungsorientierte Lernkonzep-
te in einer stadtischen Umwelt bieten konnen.

Der Frage, ob Erlebnisse fiir die Erziehung benutzt werden kon-
nen, widmet sich Jirgen Oelkers. Er hélt Erlebnisse zwar fiir hoch-
wirksam, bezweifelt jedoch, daB man diese planvoll einsetzen, —
das heif3t fiir ihn — pddagogisieren kann. In seinem Beitrag zeigt er,
wie viele Lebensbereiche durch die permanente Erlebnissuche
gepragt werden und in welche Schwierigkeiten sich die Padagogik
begibt, wenn sie versucht, mit den kommerziellen Erlebnisméarkten
in Konkurrenz zu treten. Oelkers spricht sich in seinem Resiimee
fiir eine notwendige Trennung von Erleben und Erziehen aus: Wo
Erleben sei, hitte Erziehung keinen Platz.

Der Ausgangspunkt von Otto Speck ist eine padagogische Positi-
on, die annimmt, dafl durch handlungsorientierte Pddagogik die
»inneren* Krifte der Kinder und Jugendlichen geweckt werden.
Lernen wird verstanden als authentisches Erleben und autonomer,
vom Subjekt gesteuerter Vorgang. Die Erlebnispddagogik kann
deshalb lediglich Lernsituationen, also Rahmenbedingungen fiir
das Lernen zur Verfiigung stellen. Lernen und auch Erlebnisse
sind nur durch die Eigenaktivitdt der Lemenden bzw. Handelnden
moglich. Speck problematisiert eine ,,pddagogische Zuriickhal-
tung®, die den heranwachsenden Kindem und Jugendlichen keine
Moglichkeit der Auseinandersetzung bietet, keine Grenzen spiirbar
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werden 148t und keine authentischen Erlebnisse vermittelt. Auf
diesem Hintergrund, der aktuelle Defizite von Kindern und Ju-
gendlichen deutlich macht, wird der Erfolg und das grofe Interesse
an erlebnispddagogischen MaB3nahmen verstandlich.

Birgit Haubenschild und Lydia Kraus beschéftigen sich mit den
vorherrschenden Geschlechtsrollen in der Erlebnispddagogik und
arbeiten dabei exemplarisch heraus, daB Madchen in gemischten
Gruppen héufig blockiert werden. Die beiden Autorinnen kritisie-
ren die quasi automatische Ubernahme des koedukativen Paradig-
mas in den verschiedenen Praxen korper- und bewegungsbezoge-
ner Arbeit. Eigene Erfahrungen aufarbeitend stellen sie méadchen-
spezifische Projekte vor und beleuchten dabei die Mdoglichkeiten
und Chancen, aber auch die gesellschaftspolitischen Begrenzungen
dieses Ansatzes.

Keine Reise in femste Lander, sondem einfache und pfiffige Ak-
tionen stellt Walter Krug vom St. Vincent Kinderzentrum vor.
Freilich besteht ein intrinsisches Spannungsfeld zwischen Heimer-
ziehung und Erlebnispdadagogik, das es zu nutzen gilt. Dann wird
aus einem vermeintlich exotischen Luxus eine Methode mit verédn-
demder Potenz. In ,.Der Weg und das Ziel* beschreibt Walter Krug
neue Wege in der Heimerziehung. Nur Dauer und Intensitét ver-
sprechen padagogisch-therapeutischen Erfolg. Auf diesem Grund-
satz griindet das Langzeitprojekt des Kinderzentrums St.Vincent.

Gunter A. Pilz plddiert fiir einen Wechsel von einer sozialarbeiteri-
schen Perspektive zu jugendkulturellen Angeboten: weg von den
Defiziten — hin zu den ,,Stdrken®! Ein préaventiver Ansatz ist dabei
gerade durch erlebnis-, spiel- und bewegungsorientierte Angebote
moglich. Gewaltpriventive Angebote miissen jedoch stark auf die
Probleme der Betroffenen, die diese haben (nicht die, die sie ma-
chen), ausgerichtet werden. So sehr sich Pilz fiir die Bedeutung er-
lebnis- und bewegungsorientierter Angebote ausspricht, um so
deutlicher weist er auf die strukturelle Bedingtheit der Problemla-
gen hin. Wird diese Ebene aufler acht gelassen, besteht die Gefahr
einer Pddagogisierung und dann verkommen erlebnispadagogische
MaBnahmen zu kompensatorischen Programmen. Gewaltpriventi-
ve MaBnahmen miissen deshalb sowohl in einer sozialpadagogi-
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schen als auch in einer sozialpolitischen Perspektive verortet wer-
den.

Die Zeit der ersten Euphorie in Sachen Erlebnispddagogik ist ohne
Zweifel dahin. Sie hat ihre Unschuld verloren. Kritische Fernseh-
berichte haben iiberzeugend bewiesen, daf} als Erlebnispddagogik
betitelte Reise- und Standprojekte im Ausland weit unter einem ver-
antwortbaren pidagogischen Niveau durchgefiithrt wurden. Gleich-
wohl geht es darum, diese Form handlungsorientierter Padagogik
theoretisch zu untermauern, sie empirischer Priifung auszusetzen
und die zahlreichen Impulse, die von der Erlebnispddagogik aus-
gingen und ausgehen werden, zu einem selbstverstdndlichen Be-
standteil allgemeiner Pddagogik in Theorie und Praxis werden zu
lassen. Wir hoffen, daf dieses Buch ein Beitrag dazu ist.

Miinchen, im Mai 1995

Bermnd Heckmair Wemer Michl Ferdinand Walser
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»Das allmihliche Verschwinden der Wirklichkeit* beklagten vor
ziemlich genau zehn Jahren Erziehungswissenschaftler und mein-
ten damit das Zuriickdridngen der gegenstidndlichen, greif- und faB-
baren Wirklichkeit zugunsten einer medial vermittelten Wirklich-
keit aus zweiter Hand. Die Angriffe dieser audio-visuellen Welten
sind heftiger und stérker geworden seither. Sie provozieren jedoch
auch Gegenbewegungen, die antreten gegen die permanenten
Uberflutungen der Sinne. ,,Die Wiederentdeckung der Wirklich-
keit, so haben wir in einer Mischung aus Uberzeugung, Trotz und
Stolz diese Vortragsreihe betitelt und damit unseren Standpunkt
aufgezeigt: Handeln und Erleben haben sich als leitende Prinzipien
in einigen piddagogischen Feldern festsetzen konnen und sind da-
bei, Gegenpole zu bilden, wider einer schulisch inspirierten Wis-
sensmast, wider einer konturlosen und beliebigen Sozialpddagogi-
sierung. Es steht schlichtweg die Annahme hinter diesem Titel,
daB die erlebnispddagogische Bewegung in der Padagogik als Wis-
senschaft und Praxis eine Menge von Impulsen ausgeldst hat. Die
neuen Themen in der pidagogischen Fachwelt, wie die Wiederent-
deckung der Korperlichkeit und der Pubertit, die neue Diskussion
um Fiihrung und Verantwortung, die Suche nach Beziehung durch
eine gemeinsame Leidenschaft — oder sollten wir sagen: durch eine
»grande passion“? — , die Renaissance des Handlungs- und Erfah-
rungslernens, die Neubewertung des Projektlernens, all dies und
mehr ist unter anderem auf die Konjunktur der Erlebnispadagogik
zuriickzufiithren. Dabei ist sie sicher nicht der Konigsweg piddago-
gischen Handelns, sondern eine Methode unter vielen. Es geht ja
primir nicht darum, welche theoretischen Dissonanzen, histori-
schen Verschuldungen oder Moglichkeiten des Mi3brauchs hinter
einer pddagogischen Praxis stehen, sondern vielmehr um Betreu-
ung, Begleitung, Bildung, Erziehung in konkreten Situationen.
Und die Dimension dieser Praxis wird zundchst von theoretischen
Implikationen kaum tangiert. Schleiermacher hat das so ausge-
driickt: ,,.Die Dignitdt der Praxis ist unabhdngig von der Theorie;
die Praxis wird nur mit der Theorie eine bewufitere. Damit wird
die von vielen Praktikern oft geschméhte Theorie nicht in die
zweite Reihe gedridngt. Im Gegenteil: ,,Es gibt nichts Praktischeres
als eine gute Theorie* (Kurt Lewin). So paradox dies klingt: gerade

Impulse der
Erlebnis-
pdadagogik

Verhdlinis
Praxis — Theorie
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Gegen action
hopping und
blinden
Aktionismus

Bewegung
erleben und
gestalten

handlungsorientierte Methoden bieten die Mdglichkeit, die pad-
agogischen Dimensionen der Pause, des Ruhens, der Stille, des
MiiBiggangs, der Langsamkeit und der Einsamkeit wirksam wer-
den zu lassen. Viele Dinge lassen sich eben durch die Erfahrung
ihres Gegenteils erst richtig definieren und daher sind Anstrengung
und Leistung, Entbehrung und Uberwindung, Ausdauer und Action
die Voraussetzung dafiir, daB sich diese Dimensionen erlebbar ent-
falten konnen. Die Langsamkeit entdecken, die schopferische Pause
und den rechten Augenblick, das gehort zu den wichtigen Aufga-
ben der Erlebnispadagogik und zu den grofSen Moglichkeiten, die
in ihr stecken.

Blinder Aktionismus, action hopping und die Suche nach dem
AuBergewohnlichen und Spektakuldren fiihren genauso schnell in
die Sackgassse wie eine praxisblinde Theorie. Zweifellos baut die
Erlebnispadagogik auf die Intensitdt des Augenblicks, die sozusa-
gen das Salz in der Suppe ist. Dies hat aber mit der oft erwédhnten
Mixtur aus thrill, action und Risiko nichts zu tun. Der handelnde
Padagoge muf es verstehen, behutsam mit der anvertrauten Klien-
tel und den kleinen Abenteuern umzugehen, die sorgsam aufzuar-
beiten sind. Und er hat fiir die nétige Sicherheit zu sorgen: phy-
sisch, psychisch und 6kologisch. Erlebnisse aber sind in der Pad-
agogik genauso wenig gut- oder bosartig wie das Leben oder die
Umwelt es sind. Die modemen Vertreter dieser Methode verstehen
diese eben nicht als eine Tarzan- oder Inselpddagogik, als ein tem-
poridres Reservat fiir positives Erleben, sondem als in ihren Struk-
turen dhnlich — ,,isomorph“ — mit den fraglosen Gewilheiten des
Alltags.

Rainer Treptow liefert vielleicht einen Schliissel, warum erleb-
nispddagogische Angebote so erfolgreich sind. Er hat in einer
historischen Analyse der Angebote der Jugendarbeit herausgear-
beitet, dal Bewegung erleben und gestalten zu den wichtigsten
Interessen jugendlicher Selbstbehauptung gehort. Bewegung ist fiir
Treptow die grundlegende Kategorie, die die ereignisgebundene
Gestaltung von Aktivitdten zentral erfa3t und bezeichnet. Jugendli-
che Bewegungskultur tritt in verschiedenen Erscheinungsformen
auf. Neben den korperbezogenen Aspekten jugendkultureller Aus-
drucksweisen spielen erlebnispadagogische Angebote eine grofier
werdende Rolle. Die wissenschaftliche Fremdthematisierung der
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Jugendarbeit, so stellt Treptow fest, hat sich nur implizit auf die
Rolle der Bewegungssouveranitit eingelassen, obwohl die Dimen-
sionen Raum und Zeit, in die alle Bewegung eingefaft ist, in viel-
facher Weise Thema wurden. In den erlebnispadagogischen Ange-
boten der jugendarbeiterischen Praxis geht es stets darum, ,.ein
Phianomen einzufassen, fiir das die Begriffe Raum und Zeit zwar
die dufleren, formalen Dimensionen angeben, Bewegung aber die-
jenige Kategorie darstellt, die die jugendpddagogische, ereignisge-
bundene Gestaltung von Ereignissen bezeichnet” (TREPTOW
1993, S. 236). Treptows Bezugspunkt ist die Jugendkulturarbeit.
Von dieser Stelle aus schldgt er die Briicke zur Erlebnispddagogik.
Verbindungen lassen sich unter dem Stichwort ,,neue Bewegungs-
kultur* zwischen Sport und jugendkulturellen Bewegungsweisen
wie z.B. Skateboardfahren, aber auch zwischen Sport und mu-
sisch-dsthetischen Bewegungsweisen herstellen. Der Ansatz von
Erlebnispadagogik kann sein, die fiir Jugendliche interessanten
Moglichkeiten sportlicher Bewegungsweisen aus dem manchmal
»verstaubten Milieu* der Sportvereine herauszuholen und den Ju-
gendlichen wieder zugéinglich zu machen.

Der Erfolg erlebnispddagogischer Angebote wird vielfach auf dem
Hintergrund der Risiko- und Erlebnisarmut der Lebenswelt Ju-
gendlicher erklart. Es sind aber insbesondere die minnlichen Ju-
gendlichen, die zudem der Unterschicht angehoren, die auf diese,
JAction® und Abenteuer versprechenden Angebote positiv reagie-
ren. Gerade Unterschichtjugendliche zeigen oft das Bediirfnis, sich
korperlich auszuagieren und sich in Alltagssituationen riskant zu
verhalten. Dieses Phinomen ist zunidchst so zu konstatieren, die
Bedeutung fiir die Jugendlichen ist damit noch nicht verstehbar.
KOCH (1992) interpretiert etwa gewalttéitiges Verhalten Jugendli-
cher als den Versuch, sich selbst zu spiiren und Ndhe zu erleben.
Unter einer bewufiten geschlechtsspezifischen Perspektive stellt
sich die Frage, ob dieses Bediirfnis méannlicher Jugendlicher durch
erlebnispddagogische Angebote befriedigt werden soll oder viel-
mehr hinterfragt und padagogisch in eine andere Richtung gelenkt
werden muf3. Aber gerade unter einer geschlechtsspezifischen Per-
spektive konnen erlebnispadagogische Angebote einen Ersatz fiir
das Bestehen von Risikosituationen und Mutproben bieten, fiir die
in unserer heutigen Gesellschaft kein Raum mehr besteht. GIL-
MORE (1991) stellt den Bezug zu Initiationsriten schriftloser Kul-
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turen her, wo der Weg vom Jungen zum Mann aus zu bewiéltigen-
den Mut- und Kraftproben, Herausforderungen und Beweisen der
korperlichen Geschicklichkeit besteht. Es soll hier nicht der Ver-
dacht gendhrt werden, daf} das traditionelle Modell von Ménnlich-
keit wiederbelebt werden soll, das sich durch die Industriegesell-
schaft iiberlebt hat. Muskelkraft hat ihre Relevanz in der Lebens-
bewiltigung erheblich eingebiifit. Robert BLY (1991) macht in
seinem Buch ,,Eisenhans* deutlich, wobei er Bezug auf das Grimm-
sche Mirchen gleichen Titels nimmt, dafl die Minner, wollen sie zu
lebendigen und lebenspendenden Wesen werden, mit ihren ,,wilden
Anteilen* und Energien in Kontakt kommen miissen. Ménnlichkeit
kommt nicht nur vom Haferflockenessen. Die geringe Attraktivitat
des ,,Softies” — sowohl bei Madnnem als auch bei Frauen — weist
genau auf diesen Aspekt hin. Die Moglichkeiten erlebnispadagogi-
scher Angebote konnen deshalb einen wichtigen Beitrag zur Ent-
wicklung geschlechtsspezifischer Identitét leisten. Diese Moglich-
keiten sind noch nicht ausgelotet und umgesetzt.

Immer wieder wird Erlebnispddagogik auf den heimlichen Lehr-
plan, auf die implizit vermittelten Werte und Normen thematisiert
bzw. kritisch hinterfragt. Im Zentrum steht die Infragestellung
eines an Hochleistung orientierten Abenteurertums und der damit
verbundenen Vorstellung von ménnlichen Jugendlichen als ,,wage-
mutige leistungsstarke Jiinglinge®. Die erlebnispidagogischen An-
gebote sind in der Praxis inzwischen weitaus differenzierter als
dies vielleicht zur Kenntnis genommen wird. Dennoch wird es
noch stirker notwendig sein, kritische Aufkldarungsarbeit zu lei-
sten, um einseitige und letztendlich falsche Verortungen von Er-
lebnispadagogik zu verhindern. Diese wird vor allem darin beste-
hen, die Deckungsgleichheit der Inhalte erlebnispddagogischer
Angebote mit denen traditioneller méannlicher Sozialisation zu
iberpriifen. Die kritische Reflexion dieser geschlechtsspezifischen
Dimension ermdglicht auch, der Frage nachzugehen, warum die
Frauen in der Erlebnispddagogik bisher nur eher randstindig ver-
treten sind. Ein Abend der Ringvorlesung befafite sich mit Mad-
chen und Frauen bei Outdoor-Aktivitdten. Dabei darf es nicht blei-
ben. Vielmehr besteht die Chance, die Dominanz mannlicher Werte
in der erlebnispddagogischen Praxis zu reflektieren, diese wei-
terzuentwickeln und geschlechtsspezifisch zu differenzieren. Dies
kann auch im Kontext einer bewufiten Jungenarbeit erfolgen. In
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den (ersten) Ansétzen fiir eine emanzipatorische Jungenarbeit
(siehe SCHENK 1991; BOHNISCH/WINTER 1993) wird als zen-
trales Problem ménnlicher Sozialisation die ,,Korperlosigkeit* for-
muliert. Gemeint ist damit die fiir Méanner typische Abspaltung
von Gefiihlen und Korperempfindungen und die Reduzierung auf
einen gepanzerten und funktionalisierten Korper. Eine bewuf3t
gestaltete Erlebnispddagogik mufl hierauf den Fokus legen und ne-
ben duBeren Handlungs- und Aktionsmustemn auch die innere, psy-
chische Erlebnisverarbeitung und die korperlich-sinnliche Erfah-
rung einbeziehen und als wertvolles Lernfeld erdffnen. Der Erleb-
nispadagogik sollte es damit gelingen, sich nicht auf die reduzierte
Palette traditionell ménnlich geprigter Verhaltens- und Erlebnis-
weisen zu beschrinken, sondern mit einer differenzierten Praxis
sowohl fiir Middchen wie auch Jungen spezifische handlungs- und
erlebnisorientierte Lernrdume zur Verfiigung zu stellen. Ein Pro-
blem fiir die Weiterentwicklung erlebnispddagogischer Ansitze
scheint die starke Fixierung auf Natursportarten zu sein. Die Kor-
perlichkeit 146t sich dabei nicht nur iiber (sportliche) Aktionen und
Bewegung und die Erfahrung von Mut, Kraft und Grenziiberschrei-
tung wiedergewinnen oder herstellen, sondermn auch im Aufspiiren
bisher nicht beachteter korperlicher und emotionaler Regungen,
dem Innehalten und Gewahrwerden emotionaler und sozialer Pro-
zesse. Damit lassen sich unter der Uberschreitung alter, selbst-
auferlegter Grenzen von Erlebnispidagogik neue Dimensionen er-
lebnisbezogen erfahrbar machen.

Mit dem Band ,Erleben und Lemen. Einstieg in die Erlebnispad-
agogik“ (HECKMAIR/MICHL) wurde 1993 der Versuch unter-
nommen, eine breit angelegte Einfithrung in die sich entwickelnde
Methode zu geben. Fast zeitgleich erschienen eine Reihe von
Beitrdgen in Fachzeitschriften der Sozialen Arbeit sowie einige
Reader mit dem Schwerpunkt Erlebnispddagogik. Gerd BREN-
NER (1993) stellte in der deutschen jugend die Frage ,,Erlebnispad-
agogik — ein Rettungsring fiir die Jugendarbeit? und differenzierte
zwischen antiintellektuell-irrationalen und reflexiv-emanzipatori-
schen Ansidtzen. Ebenfalls fragend, abwédgend und einschridnkend
tastete sich Hans THIERSCH (1993) an ein Thema heran, das die
Sozialarbeit/Sozialpadagogik als Wissenschaft bis hierhin gemie-
den hatte. Wie weiland William James spricht er von ,,funktionalen
Aquivalenten* (ebd., S. 48), die S-Bahn-surfenden und mit geklau-
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ten Autos rasenden Jugendlichen angeboten werden sollen. Peter
SOMMERFELD legte im gleichen Jahr eine empirisch fundierte
Untersuchung iiber zwei Langzeitprojekte auf Segelschiffen vor.
Seine kritische, ja emiichternde Studie liber eine autoritdr-repressi-
ve erzieherische Praxis, die auf totale Anpassung ziele, sollte den
Jubel der Praktiker ddmpfen, die Euphorie abkiihlen. Leider wurde
sie kaum gelesen. Astrid KRESZMEIER (1993) verfate mit ihren
Dokumenten einer therapeutischen Reise eine vielbeachtete Praxis-
studie. Beide, Kreszmeier und Sommerfeld, stiitzen sich in ihren
sehr unterschiedlichen Arbeiten interessanterweise auf Erfahrungen
im gleichen Segelprojekt. Freilich liegen fiinf Jahre zwischen den
beiden Studien; diese Zeitspanne und die unterschiedlichen Heran-
gehensweisen an das Sujet begriinden womoglich die kontrdren
Ergebnisse. Riskantes Verhalten in einer Gesellschaft der globalen
Risiken bietet fiir Peter BECKER (1994) einen Ansatzpunkt zur
soziologischen Perspektive. Wenn beim Klettern das Zutrauen in
die eigene Leistung wichst und — wie Becker sagt — ,,Kontrolliiber-
zeugung® und ,,Kompetenzoptimismus“ zum Gelingen treiben,
dann erlebt sich der Jugendliche als der Situation gewachsen. Er
lernt, mit Risiken umzugehen. Ausgehend von der Frage ,,Wirkt
Erlebnispadagogik? deklinierte Martin SCHWIERSCH (1995)
Stephen Bacon, einen Klassiker der (amerikanischen) Experiential
Education, durch die mitteleuropdische Praxis der Erlebnispadago-
gik. Franz-Josef WAGNER (1995) bewies, daB3 es im deutschen
Sprachraum in der Tat noch verwaiste Themen gibt. Unter dem
Titel ,,Erlebnispadagogik in der Behindertenarbeit* formulierte er
dazu Grundsitzliches. Im selben Band stiftet Wemner Michl zum
padagogischen Paradigmenwechsel an und arbeitete dabei — aus der
beweglich-gegenstindlichen Position des Erlebnispidagogen — Qua-
lititsmerkmale einer modemen Padagogik heraus.

Qualitatsmerkmale einer Pddagogik, deren Grundlegung vor acht-
zig Jahren wenigstens teilweise durch John DEWEY (1993) gelei-
stet wurde. Wir sollten, so Dewey (1993, S. 71), Erziehung als
einen offenen Prozef} begreifen, bei dem nicht ein definierter, gere-
gelter Zustand erreicht werden soll, sondern im aktiven Sinne Mit-
tel erworben werden, um Ziele zu erreichen. Dies forderte der
amerikanische Reformpadagoge bereits 1915. Der Erzieher kann
hierbei unterstiitzen, beraten, helfen, weil er Wege schon kennen-
gelernt hat, die der Jugendliche erst erkunden muf}. Wenn wir
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Dewey folgen wollen, dann miissen wir ,,das Erlebnis* relativieren
und in die Kategorien ,,Treibmittel”, ,Hefe des Prozesses* oder
,»Katalysator® einordnen. Fiir ihn ist der Erziehungsvorgang
»bestindige Neugestaltung, dauernder Neuaufbau, unaufhérliche
Reorganisation* und hat somit ,.kein Ziel auBerhalb seiner selbst*
(ebd., S.75). Die Diskussion um den Begriff ,,Erlebnis* wire dann
zumindest ein Stiick weit ein Streit um des Kaisers Bart und Erleb-
nispddagogik wire nichts anderes als eine gute Pddagogik, die ent-
deckt hat, daB3 Erleben und Erziehen zusammengehoren. Und das
hat der padagogische Mainstream in den letzten 30 Jahren verwor-
fen, vergessen und verdréngt.
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Harald Schondorf
Erlebnis und Wirklichkeit

Erleben im allgemeinen Sinn des Wortes

Was ist Erleben? Erleben ist zunédchst einmal der allgemeinste Be-
griff fiir das Erfassen der Wirklichkeit und zugleich fiir unsere Be-
wuBtseinszustinde. Das Erfassen der Wirklichkeit nennen wir Er-
kennen, Erkenntnis. Oft bedeutet Erkenntnis genau dasjenige an
unserem BewuBtsein, was uns Information tiber die Wirklichkeit
vermittelt und 148t sich somit abgrenzen gegeniiber denjenigen Be-
wufltseinsinhalten, die eher eine subjektive Farbung unseres Ge-
miites darstellen und die wir im allgemeinen als Gefiihle, Affekte,
Emotionen oder dhnlich bezeichnen.

Die Weise, wie der Mensch die Wirklichkeit erfaflt, ist darum mit
dem Wort Erkennen allein noch nicht zureichend charakterisiert.
Der Mensch erkennt die Welt nicht nur im Sinn einer neutral-ob-
jektiven Information, die er von ihr erhilt und die sich ihm ein-
pragt. Der Mensch ist, wie wir alle wissen, keine sauber arbeitende
Prizisionsmaschine fiir Informationsaufnahme, sondem er ist ein
Wesen, das ein reiches Innenleben hat, das mit dem, was er von
auflen aufnimmt und verarbeitet, in vielfltigster Beziehung steht;
wir sagen darum, dafl der Mensch die Welt, die Wirklichkeit nicht
nur erkennt, sondem erlebt. Der so verstandene Begriff ,,Erleben*
ist umfassender als der der Erkenntnis, weil das Erleben gleichsam
noch vorgéngig ist zu der Unterscheidung zwischen dem, was Ob-
jektivitat vermittelt, und dem, was nur subjektiv ist.

Erleben in diesem ganz allgemeinen Sinn ist das Gewahrwerden,
das Innewerden als solches iiberhaupt, es ist alles das, was man als
Bewultsein oder BewuBthaben bezeichnen kann. Unter Erleben
verstehen wir zundchst einmal die Gesamtheit all dessen, was in
unserem menschlichen Bewufitsein vor sich geht. Dabei wissen
wir uns in einer gewissen Gemeinschaft und Verbundenheit mit
den hoheren Tieren, ja vielleicht sogar mit allen Tieren und Le-
bewesen. Denn iiberall da, wo wir es nicht einfach mit einer genau
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berechenbaren eindeutigen Reaktion auf eine bestimmte Aufen-
einwirkung, sondemn mit einer bis zu einem gewissen Grad von in-
nen gesteuerten Antwort auf die von aufien kommenden Reize und
Anregungen zu tun haben, kénnen wir zumindest vermuten oder
nicht ausschliefen, daf} es so etwas wie ein Innenleben und zumin-
dest eine Vorstufe oder Minimalform von Erleben in dem betref-
fenden Lebewesen gibt.

Erleben als Selbstgegebenheit, Bewufitsein und Computer

Das Erleben ist nur fiir den zweifelsfrei und unmittelbar gegeben,
der es in seinem eigenen BewuBtsein erfiahrt. Von auflen hingegen
148t es sich nur durch Riickschliisse aus dem Verhalten feststellen.
Aus diesem Grund wird immer wieder versucht, dieses Erleben auf
bloBes Verhalten zu reduzieren. Man mochte die ,,black box”, das
undurchschaubare Innere, als das sich das Erleben fiir den Beob-
achter darstellt, einfach durchstreichen und zum bloflen Schaltele-
ment zwischen Input und Output, zwischen Reiz und Reaktion er-
kldaren. Aber das ist genauso unsinnig, wie wenn jemand sagen
wiirde, eine Mozartsonate sei nichts anderes als die Handbewegun-
gen des Klavierspielers zuziiglich der durch einen bestimmten Me-
chanismus ausgelosten Drahtschwingungen einer bestimmten An-
zahl und Anordnung von Saiten. Freilich ist es schwer, so etwas zu
»~beweisen”. Man kann es ebensowenig ,,beweisen”, wie man be-
weisen kann, dafl ein Hiandedruck eine Begriiung darstellt, wenn
jemand dagegen behaupten wollte, es handle sich nur darum, dafl
einer kurz testen wolle, ob der andere kalte Hinde habe, und das
ganze Gerede dabei diene nur der Verschleierung dieser tatsichli-
chen Absicht. Wer etwas nicht sehen will, den kann man dazu
auch nicht zwingen.

Dieser Tatsache entspringt zum Teil die heutige Diskussion um die
sog. kiinstliche Intelligenz. Sie hat zur Basis, daf} ich das Bewuft-
sein und somit auch das Erleben als solches in Frage stelle, da es ja
nicht von auflen feststellbar ist, und nur das Verhalten zum Kriteri-
um fiir Intelligenz mache. Dann geht es nur noch darum, ob ich
imstande bin, eine Maschine herzustellen, die menschliches Ver-
halten so perfekt simulieren kann, dafl ein anderer nicht mehr in
der Lage ist, eindeutig anzugeben, ob er tatsdchlich einen Dialog
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mit einem wirklichen Menschen fiihrt oder ob er es mit einer blo-
en Maschine zu tun hat, die so geschickt programmiert ist, daf3
ihre Reaktionen wie die Antworten eines verniinftigen Menschen
ausfallen. Von einem solchen Test aber die Losung der Frage ab-
hingig zu machen, ob menschliches Bewufitsein dasselbe ist wie
ein Computer, lauft auf dasselbe hinaus und ist in Wahrheit ebenso
toricht, wie wenn man die Tatsache, dafl man wihrend des Traums
den Traum nicht von der Wirklichkeit unterscheiden kann, als Be-
weis dafiir ansehen wiirde, daf} es auch tatsdchlich keinen Unter-
schied zwischen Traum und Wirklichkeit gibt.

Erleben im weiten Sinn des Wortes gehort also zu dem, was ein
Lebewesen und erst recht einen Menschen gegeniiber einem leblo-
sen Gebilde auszeichnet, wie es eine Maschine ist. Allerdings ist
dieses Erleben im weiten Sinn des BewulBtseins mehr und etwas
anderes als unser Verhalten. Ginge es nur darum, sich hinreichend
flexibel und angepafit in der Welt zu verhalten, wie uns die Evolu-
tionstheoretiker einreden wollen, so konnten die raffiniert ausge-
statteten neuronalen Schaltkreise unseres Gehirns fiir sich allein
diese Dienste leisten. Den Luxus, daf die Leistung dieses Gehirn
auch noch bewuft erlebt wird, kdnnte man sich sparen. Die er-
brachte Leistung im Sinn des situations- und umweltgerechten
Verhaltens wére namlich ohne das zusétzliche Erleben genau die-
selbe. DaB3 das Erleben eine evolutiondre Errungenschaft sei, die
sich deshalb durchgesetzt habe, weil sie sich fiir das Uberleben
unter variablen Umweltbedingungen als optimal, wenn nicht gar
als notwendig erwiesen habe, 148t sich also nicht beweisen. Denn
das fiir das Uberleben niitzliche oder nétige Verhalten konnte
ebensogut auch auf Grund einer vollig bewuBtlosen, also erlebnis-
freien Verarbeitung der Reize der AuBlenwelt erfolgen.

Zwei Bedeutungen von Erleben

Das Wort ,,Erleben‘ kann in einem weiteren und in einem engeren
Sinn gebraucht werden. Im weiteren Sinn wird unter Erleben all
das verstanden, was wir auch als das BewuBte bezeichnen. In einem
engeren Sinn bedeutet Erleben aber dasjenige, dem im iiblichen
Sprachgebrauch das Wort Erlebnis zugeordnet ist, nimlich nicht
alles und jedes, dessen wir uns bewuft sind, sondem bestimmte
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Widerfahrnisse, die wir als sehr eindriicklich erfahren, die sich uns
tiefer als anderes einpridgen, die einen hoheren gefithlsméaBigen,
emotionalen Beiklang besitzen als andere Bewuftseinszustdnde.
Erleben ist also ein Wort, das zum einen im allgemeinen Sinn un-
ser BewuBtseinsleben als solches meint. In einem speziellen Sinn
sprechen wir aber von Erlebnissen, wenn wir Erfahrungen von be-
sonders ausgepragter Art machen.

Was ist ein Erlebnis im engeren, betonten Sinn des Wortes? Es ist,
so konnte man in erster Ndaherung sagen, nichts anderes als eine
Erfahrung, als ein BewufBtseinszustand, in dem die verschiedenen
Elemente, die zu unserem BewufBtseinsleben gehoren, in einer
auflergewohnlichen Intensitdt vorhanden sind. Der Vorteil einer
solchen Umschreibung besteht darin, daf sie den Zusammenhang
zwischen den beiden Bedeutungen von ,,Erleben aufzeigt: Dal3
das Zeitwort erleben die beiden soeben genannten Bedeutungen
besitzt, ist nimlich kein Zufall. ,,Erleben im intensiven Wortsinn,
Erleben im Sinn des Erlebnisses ist diejenige Form des Erlebens
im allgemeinen und weiten Sinn des Wortes, die eine besondere
Intensitdt aufweist, die das fiir alles Erleben Typische besonders
stark und eindringlich hervortreten 14t. Das Erlebnis ist eine
Erkenntnis mit einer emotionalen Komponente, konnte man sagen.

Erleben als ganzheitliches Erfassen

Urspriinglich ist unser Welterfassen eine Ganzheit, die nicht nur
kognitiver Art ist, sondern zugleich bestimmte Gefiihle enthilt, be-
stimmte Wertungen einschlieft und bestimmte Tendenzen in uns
erweckt. Allerdings gilt dies nicht fiir alles in gleicher Weise. Ein
mehr oder weniger grofer Teil dessen, was wir wahmehmen und
denken, ist von Gefiihlen, Stimmungen und Tendenzen begleitet,
die im Gegensatz zum Erkenntnisgehalt relativ bedeutungslos und
belanglos bleiben. Da sich unsere Gefiihle nicht so ausdifferenzie-
ren wie die Vielfalt unserer Erkenntnis, kdnnen wir nicht mit allem
und jedem, was uns erkenntnismifig begegnet, irgendein spezi-
elles und gerade nur auf dieses Objekt bezogenes Gefiihl verbin-
den. Noch stérker als in unserem ausdriicklichen Erkennen wihlen
wir aus, meist unbewuf}t, konzentrieren wir uns, lassen wir unsere
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Vom gesellschaftlichen Erleben zum
Erlebnisverlust in der Erlebnisgesellschaft.
Individualisierung und Suche nach

Wirklichkeit.

Die Inflation

Der Titel handelt viel vom Erleben. Das ist jetzt typisch. Auch
sonst werden ja flichendeckend fiir Erlebnisse immer weitere
Mirkte gesucht. Uberfiillte Erlebnis-Kaufhiuser, ,risikofreie
Abenteuer” garantierende Erlebnis-Reisen, um das wirtschaftliche
Uberleben ringende Erlebnis-Béder, iiberhaupt allerlei neu ange-
priesene Rauch-, E-, Trink-, Fahr-, Flug- und Schlaf-Erlebnisse,
umfangreiche Biicher zur Erlebnis-Gesellschaft (z.B. SCHULZE
1992), immer neue Schriftenreihen und Zeitschriften zur Erlebnis-
Péadagogik, darin dann auch mal vom selben Autor ein Aufsatz,
der in mindestens sieben (wohl auch im Sinne von ,,unendlich vie-
len”) verschiedenen Zeitschriften mit weitgehend identischem
Inhalt, selten gedndertem Titel und fehlenden Riickverweisungen
diese Erlebnis-Pddagogik kommentieren und kritisieren mochte’,
schlieBlich der allgemein und stetig wachsende Umfang literari-
scher wie praktischer Angebote zum Training mit erlebnispidago-
gischen Kursen - all das 14Bt uns erleben, dal mit dem Erleben
vieles nicht mehr stimmt. Wo Begriffe inflationdr gebraucht wer-
den, verlieren sie ihren Inhalt. Wird unsere jetzt schon erlebnissiich-
tige Gesellschaft immer drmer an wirklichem Leben und Erleben?

Auch diese Ringvorlesung benennt ja als Thema das ,,Erlebnis im
gesellschaftlichen Diskurs und in der pidagogischen Praxis” und
tragt so freudig zu diesen Erlebnissen bei. Sie frohlockt allerdings
in der Hauptiiberschrift mit dem Buchtitel iiber die ,,Wiederent-
deckung der Wirklichkeit”. Werden wir Wirklichkeiten ent-
decken, gar wieder-ent-decken? Oder diirfen wir nur erleben, daf3

Erlebnis-
gesellschaft
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Die ,,neue Wirk-
lichkeit*“

Kulturelle
Herkunft

uns die ganze Wirklichkeit schlieBlich nicht mehr gefillt? Besteht
die neue Wirklichkeit aus dem Schaum vor den Sprechblasen iiber
erlebnisreiches Erleben — Sprachhiilsen, deren Inhalt nach irgend-
einer erlebnispidagogischen Bergwanderung in den Strudel modi-
scher Reiziiberflutung und in das Schwarze Loch gesellschaftlicher
Vermarktungsmiihlen abrutschte und von dort, wie es Schwarze
Locher im Weltall und auf der Erde so an sich haben, nie mehr
freigegeben wird?

Gesellschaftliches Erleben und fortschrittliche
Individualisierung

Friiher fand alles Erleben in der Gesellschaft statt, weil der Mensch
in die Gesellschaft eingebettet war. Das kann man auch heute noch
beobachten in Kulturen, die noch nicht durch den Reifen des so-
zialen Wandels in die européisch-germanisch-moderne Betonung
des Individuums, der Individualitit und der individuellen Rechte
gesprungen sind.

Wenn sich jemand unserer kulturellen Herkunft etwa mit Kommu-
nisten aus dem Fernen Osten iiber Menschenrechte unterhilt, dann
taucht das weltpolitisch bislang ja ungeloste Problem auf, da} wir
unter Menschenrechten Individual-Rechte und femostliche Kom-
munisten unter Menschenrechten Kollektiv-Rechte verstehen wol-
len.

Hier geht es nicht nur um die Unterschiede zwischen westlichem
und sozialistisch-kommunistischem Freiheitsverstdndnis. Ein
Volk, das von chinesischen Kommunisten nun wirklich nichts hilt,
die Tibeter, erinnert uns in seinem heutigen Stil noch leibhaftig an
eine alte Religionskultur, wie sie auch etwa im Alten Testament
geschildert wird. Wenn in Tibet Graben und Brunnen ausgehoben
werden, dann geschieht das Schaufeln in gemeinsamem Rhyth-
mus, die Gruppe singt und jeder lebt durch die Gemeinschaft als
Teil des einheitlichen Weltbildes mit seinen alle verbindenden Zy-
klen. Kein Gedanke an westliche Akkordvorstellungen dividiert
die einzelnen auseinander. Auch wenn die von Chinesen zerstor-
ten Tempel teilweise wiederaufgebaut werden diirfen und dabei
etwa die Innenhofe beim Bauen gefegt und Sand transportiert
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wird, geschieht das auf die namliche Weise. Touristen, denen der
Zugang zum Lebensgefiihl und Lebensrhythmus der Einheimi-
schen fehlt, finden das nur einfach exotisch, anmutig und halt tou-
ristisch attraktiv.

Betrachtet man das alles hingegen mit den Augen eines Westlers,
der Effizienz gewohnt ist und dem Effizienz- und Leistungsdruck
selbstverstandlicher Lebensinhalt wurden, dann konnte man schrei-
en vor Entsetzen. Und so bleibt natiirlich die Frage, wie lange es
noch dauern wird, bis wir auch diese Kulturen in den letzten unzu-
gianglichen Gebirgstilern und Hinterwéldern endlich auf Trab
gebracht haben. Und damit zerstort haben werden; denn darum
geht es ja wohl.

Man muf dafiir natiirlich nicht nach Tibet reisen. Das Dorf, aus
dem der eine oder die andere von uns stammt, hat das bis vor kurz-
em auch noch dhnlich gekannt und gehandhabt. Inzwischen ist das
bei uns offiziell ja ganz anders. Bei uns schafft jeder soviel, wie er
kann. Bei uns gilt jeder einzelne noch etwas. Aber er mufl dafiir
auch viel leisten. Unser westliches System von Freiheit und Effi-
zienz hat sich die Welt technologisch, kulturell, wirtschaftlich, mi-
litarisch, politisch, selbst sportpolitisch, bald sicher auch erlebnis-
padagogisch, ja schon weitgehend unterworfen.

Und selbst zu Hause erleben wir immer weitere Individualisie-
rungsschiibe. Wir vereinzeln, selbst wenn wir gemeinsam vorm
Fernseher sitzen. Denn der Fernseher, in unserer Kultur einer der
wichtigsten Kultgegenstdnde, wird besonders erfolgreich benutzt
zur Beendigung und Verhinderung von gemeinsamen Unterhaltun-
gen und sonstiger ungestorter selbst-gemachter und selbst erlebter
Gemeinsamkeiten.

Unsere Gesellschaft wird zunehmend durch eine wachsende Plurali-
sierung der Lebenslagen und Individualisierung unserer jeweiligen
Lebensfithrung gekennzeichnet. Dabei ist die Individualisierung in-
stitutionalisiert, d.h. alle werden befreit von der Beziehungsveranke-
rung in Familie und Herkommen, einzeln, vereinzelt, entwurzelt,
allein kimpfend — und dabei schutzlos 6konomischen, groftechno-
logisch-dkologischen, politischen und kulturellen Entwicklungen
und Modetrends ausgesetzt. Im vereinfachten Bild: Sie stehen alle

Westliche
Effizienz

Individuali-
sierung und
Pluralisierung
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wie individuelle Grashalme auf der Wiese des Lebens und des Ar-
beitsmarktes und beugen sich ungeschiitzt bei jedem Windhauch alle
in die gleiche Richtung. Das ist der Individualismus der Risiko-Ge-
sellschaft, in der man sich vor den gesellschaftlichen Risiken nicht
mehr retten kann und sich in der Gruppe und mit der Gesellschaft
doch immer wieder neu verankermn und vernetzen muf.

Der Soziologe Ulrich Beck, dem wir viele Hinweise auf die Ent-
wicklung zur Risikogesellschaft und zur Individualisierung ver-
danken?®, verdeutlicht weiter:

»Individualisierung® meint vieles nicht, von dem viele mei-
nen, da} es es meint, damit sie meinen konnen, daf3 es gar
nichts meint — beispielsweise nicht: Atomisierung, Verein-
zelung, Vereinsamung ...

JIndividualisierung‘ meint erstens die Auflosung und
zweitens die Ablosung industriegesellschaftlicher Lebens-
formen durch andere, in denen die Einzelnen ihre Biogra-
phie selbst herstellen, inszenieren, zusammenflickschustern
miissen. Daher der Name ,Individualisierung. Beides -
Auf- und Ablosung, in Giddens' Worten: ,disembedding*
und ,re-embedding® — erfolgt nicht zufillig, nicht individu-
ell, nicht freiwillig, nicht durch verschiedenartige histori-
sche Bedingungen, sondern in eins, und zwar unter den
sozialstaatlichen Rahmenbedingungen der entwickelten
industriellen Arbeitsgesellschaft, wie sie sich seit den sech-
ziger Jahren in vielen westlichen Industrielindem herausge-
bildet haben.

Im Bild der klassischen Industriegesellschaft werden kol-
lektive Lebensformen wie russische Puppen ineinander ver-
schachtelt gedacht. Die Klasse setzt die Kleinfamilie vor-
aus, diese die Geschlechterrollen, diese die Arbeitsteilung
zwischen Minnern und Frauen, diese die Ehe. ... ©“ (BECK
1993, S. 149f))

,.Dies sind nur Beispiele dafiir, da3 sich die industriegesell-
schaftlichen Kategorien der Lebenslage und Lebensfiihrung
in bestimmter Weise voraussetzen. Sie werden — das be-
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Aufbriiche -

Bergsteigen und Selbsterfahrung

In den nachfolgenden Ausfiithrungen ist explizit nur vom Bergstei-

gen die Rede. Die Schluffolgerungen, zu denen ich gelangen wer-

de, sind jedoch iibertragbar auf alle jene Natursportarten, die zu

ihrer Ausiibung eines groBeren Zeitaufwandes — Tage oder Wo-  Ubertragbarkeit

chen — bediirfen und eine starke Motivation voraussetzen. Zu nen-
nen sind hier das Weitwandem, das Skitourengehen, das Hochsee-
segeln und das ambitionierte Wildwasserfahren.

Ich selber bin ein leidenschaftlicher Bergsteiger. Das Unterwegs-
sein im Gebirge ist mir ein existentielles Bediirfnis. Wohl zwan-
zigmal im Jahr packe ich meinen Rucksack, um in den Alpen eine
groflere Bergtour zu untemehmen.

Die Frage ist nun: Bedeuten diese Aufbriiche zum Berg auch einen
inneren Aufbruch? Wandle ich mich? Schreite ich in meiner
Selbstentfaltung voran? Kehre ich als ein anderer Mensch zuriick?

Die Wiederbegegnung mit elementaren Erlebnispotentialen

Jeder, der mit Leidenschaft eine Natursportart betreibt, macht in
Ausiibung seines Tuns Erfahrungen, wie sie im Alltagsleben nicht,
oder nur noch in schwacher Andeutung vorkommen. Ich will eini-
ge dieser abenteuerspezifischen Erfahrungen kurz umreiflen.

Beim Unterwegssein in der rauhen Natur werden unsere korperli-
chen Fahigkeiten und Krifte iiber lange Zeitraume hinweg voll
gefordert. Das bedeutet, man ist von einer Vielzahl machtvoller
Korperempfindungen erfiillt: Kraftgefiihl, Barenhunger, Riesen-
durst, totale Miidigkeit. Auch Zerschlagensein und Schmerzen
gehoren dazu. Typische Leiden sind plattgelaufene Fiile, Blasen

Das kreatiirliche
Sein
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an den Fersen, Muskelkater in den Waden und ein Riicken, der
wehtut von der Last des Gepicks.

Bei den anspruchsvolleren Natursportarten, beim Klettern, beim
Hochseesegeln oder beim Wildwasserfahren, erlangt dazuhin auch
die Aktivitdt der Sinne einen ganz anderen Stellenwert als im All-
tagsleben. Wir sind ganz Auge und Ohr, wir sind ganz Kilte- und
Wiarmeempfinden. Unser Gleichgewichtssinn und unser Tastsinn
sind hellwach. SchlieBlich werden unterwegs auch unsere grund-
legenden Affekte, wie Kampflust, Angst, Uberlebenswille und Sie-
gesfreude aufs hochste mobilisiert und als méchtige Kraftquellen
erlebt. Kletterer machen beispielsweise die Erfahrung, dal man
beim Ringen mit einer uniiberwindbar erscheinenden Kletterstelle
in eine helle Wut geraten kann, wobei dann der aufschieBende
Affekt den entscheidenden KraftstoB zur Uberwindung der schwie-
rigen Kletterpassage liefert.

Die Aktivierung all der genannten, elementaren Empfindungen
und Affekte erzeugt ein Lebensgefiihl von einer groBartigen Inten-
sitdt. Wir fithlen uns absolut lebensvoll und préasent. Wir sind ,,voll
da®. Aus der Sichtweise unserer idealistischen Traditionen ist dies
ein barbarisches Daseinsgefiihl, entspringt es doch ganz aus dem
kreatiirlichen Fundament der Person. Es ist ein schandhaft ungei-
stiger Existenzzustand. Doch er ist unwiderlegbar stark und schén
und rund. Fiir uns Menschen in der modernen Industriegesellschaft
ist es ein groBartiges Erlebnis, wenn die Potentiale des Leibes, der
Sinne und des Affekts in ihrer ganzen Herrlichkeit und Tiefe wie-
dererweckt werden.

Das Unterwegssein am Berg schenkt ein sehr konkretes und ele-
mentares Leistungserleben. Wenn ich als Kletterer nach der Been-
digung einer gro3en Tour auf eine tausend Meter hohe Wandflucht
zuriickblicke und weif}: da war ich droben! und wenn ich dann
zugleich die satte Erschopfung in meinen Knochen spiire und den
Schmerz in meinen wundgekletterten Fingern wahmehme, so ist es
mir bis in jede Muskelfaser hinein gewif}: Ich habe eine starke Lei-
stung vollbracht. Die Leistungen am Berg sind sichtbar und splir-
bar grof3. Sie geben das Gefiihl, etwas Ganzes und Klares gemacht
zu haben. Sie haben einen eindeutigen Anfang, einen selbsteviden-
ten Verlauf, ein uniiberbietbar eindeutiges Erfolgskriterium (nim-
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lich auf dem obersten Stein gestanden zu sein) und sie haben ein
klares Ende.

Auf schweren Bergfahrten ist das BewuBtsein iiber viele Stunden
des Tages hinweg vollkommen auf das Jetzt konzentriert. Der
augenblicklich notwendige Handlungsvollzug absorbiert alle Be-
wufBtseinsenergie. Zumal wenn die Bergfahrt von einem hohen
Risikomoment begleitet ist und somit schon die kleinste Unacht-
samkeit den Tod bedeuten wiirde, dann ist die brennpunktartige
Biindelung des Bewuftseins auf das Jetzt eine absolute. Dieser
zentrierte BewuBtseinszustand ist zugleich ein ungeheuer energie-
voller, sind dabei doch, wie weiter oben dargetan worden ist, alle
unsere Korperkréfte und Sinnesfunktionen auf das duferste stimu-
liert (letzteres ist der Unterschied zu den Flow-Zustianden des All-
tags). Somit stellt sich ein elementares Empfinden von Ganzheit
und Stimmigkeit ein. Man ist in diesen Stunden von allen Zweifeln
und inneren Zerrissenheiten befreit.

Weitere belebende und starkmachende Erfahrungen wéhrend
groBer Abenteuerfahrten sind:

Das lustvolle Angsterlebnis, das aus der Bewidltigung von sichtba-
ren und greifbaren Risiken hervorgeht; das groBartige Gefiihl von
Meisterschaft, wie es der gekonnte Umgang mit den méchtigen
Naturgewalten vermittelt; die Lust des Kimpfens mit konkreten
Widerstianden; die archaische Autonomieerfahrung, wenn man alle
Bedingungen des eigenen Lebens und Uberlebens selber in der
Hand hat.

So werden uns auf grofen Abenteuerfahrten Erlebnisse zuteil, die
sich grundlegend von den Modi unserer Welt- und Ich-Erfahrung
im Alltag unterscheiden. Beim Unterwegssein in der rauhen Natur
kommen Erlebnispotentiale zum Erklingen, die im Alltag gewdhn-
lich brachliegen, weil sie fiir die Aufrechterhaltung der Strukturen
unserer modernen Industriegesellschaft nutzlos sind. Die meisten
dieser abenteuerspezifischen Erlebnisweisen sind dem kreatiirli-
chen Fundament unserer Person zugeordnet, dem Sitz von Lebens-
freude und Lebenskraft. In diesem Sinne einer Wiederbegegnung
mit elementar starken und schonen Erlebnisweisen enthilt jeder
Natursport einen Aspekt von Selbsterweiterung und Selbsterfah-
rung.

Zentrierung

Weitere
belebende
Erfahrungen
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Natursport und Personlichkeitsintegration:
Macht Bergsteigen heil?

Unterwegs auf grofler Tour erfahren wir uns, wie geschildert, als
ganz andere Menschen. Wir fiihlen uns in einen anderen Existenz-
zustand versetzt und wir sind es ja auch. Impliziert das nun, dafl
uns eine bleibende innere Verwandlung zuteil wird? Konkreter
gefragt: Kommen uns unsere tiefsten Traumata, unsere innersten
Beschadigungen und Verwundungen zu Bewuftsein? Werden sie
aufgelost? Integrieren wir abgespaltene Emotionen? Realisieren
wir unsere alteingeschliffenen Verhaltenszwinge und befreien wir
uns davon? Kurz: Macht Bergsteigen psychisch heil?

Mit dieser Frage nach der bleibenden personalen Verwandlung
durch ein passioniertes Betreiben von Natursport habe ich mich
jahrelang befafit. Speziell habe ich die verborgenen psychischen
Bediirftigkeiten, die seelischen Beschddigungen und Konflikte von
Extrembergsteigern zu erfassen versucht und ich bin der Frage
nachgegangen, was mit diesen konflikthaften Personlichkeitsantei-
len beim Unterwegssein im Gebirge geschieht.

Zunichst seien einige dieser konflikthaften Strukturen kurz be-
schrieben. Verzehrender Ehrgeiz: Extrembergsteiger haben einen
unerséttlichen Ehrgeiz, der sie zwingt, am laufenden Band aufler-
gewohnliche Taten zu vollbringen. Da ist ein imperatives Bediirf-
nis am Werk, weit iiber andere hinauszuragen (wie man es denn
auf den hohen Gipfeln auch ganz buchstiblich tut). Kennzeich-
nend ist das folgende Verhalten: Noch wihrend ein Spitzenalpinist
mit der Ausfiithrung einer bestimmten Tour beschiftigt ist, denkt er
bereits iiber die nidchste Unternehmung nach und die muf selbst-
verstandlich noch exklusiver sein. Es gibt kein Verweilen, kein
Sich-Erfreuen am einmal Erreichten.

Selbstwertprobleme: Das suchtartige Streben nach grofien und im-
mer noch grofleren Taten hat mit einer tragischen Selbstwertpro-
blematik zu tun. Die passionierten Extrembergsteiger sind sich im
Innersten ihres Wertes nicht gewif}, egal, wie groBmaichtig sie sich
auch gebarden mogen. Da tont tief im Innern fortwahrend eine
Stimme, die da sagt: ,,Es reicht nicht! Du bist nicht gut genug!*
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Umwelt als Lernraum - die piadagogische

Kolonisation des Raums

Zunachst eine kleine Geschichte, die unser Thema weit umreif3t, in
der Spannung von Faktischem und Fiktivem, von Realitdt und
Phantasie, von Materialitdt und Imagination, beides verbindend,
wie es eben das Spiel der Kinder und die Kunst der Erwachsenen
vermag: Alice im Spiegelland.

,, ,oind wir bald da?‘ keuchte Alice mit letzter Kraft.

,Bald da!‘ wiederholte die Konigin. ,Vor zehn Minuten sind wir
dran vorbeigekommen! Schneller!*

Und sie rannten eine Weile schweigend weiter; der Wind heulte
Alice in den Ohren und blies ihr fast das Haar vom Kopf, jeden-
falls kam es ihr so vor.

Jetzt! Jetzt!* schrie die Konigin. ,Schneller! Schneller!“*

,und sie liefen so schnell, daB sie durch die Luft zu gleiten schie-
nen, kaum mehr mit den FiiBen den Boden beriihrten. Doch ur-
plotzlich hielten sie an, gerade in dem Augenblick, als Alice end-
giiltig erschopft war. Atemlos und schwindlig sank sie zu Boden.
Die Konigin lehnte sie gegen einen Baum und sagte freundlich:
,Du kannst dich jetzt etwas verschnaufen.

Verbliifft hielt Alice Umschau. ,Es kommt mir vor, als ob wir uns
die ganze Zeit unter diesem Baum befunden haben! Alles ist, wie
es war!‘

SSelbstverstandlich!* bestatigte die Konigin. ,Was hast du dir sonst
gedacht?‘

,Aber in unserem Land®, sagte Alice, noch immer nach Atem rin-
gend, ,gelangt man im allgemeinen woandershin, wenn man lange
Zeit so schnell ldauft, wie wir es eben taten.*

,Eine langsame Sorte von Land!‘ bemerkte die Konigin. ,Hier hin-
gegen muflt du aus Leibeskriften rennen, wenn du am selben Ort
bleiben willst. Und wenn du woandershin willst, mufit du doppelt
so schnell rennen‘ “ (CARROLL 1981, S. 41).

Alice im Spiegel-
land — eine klei-
ne Geschichte
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Daf} Raum, insbesondere die Bewegung darin, auch was mit Zeit
zu tun hat, daB man auch vom ,,Raum der Zeit* und natiirlich vom
»Zeitraum* sprechen kann und daf hier vielerlei Mischverhéltnis-
se, unterschiedliche Raum-Zeiterlebnisse vorstellbar sind, sei hier-
mit zumindest angemerkt.

Ein Versuch, das Thema einzukreisen

In einer kritischen Kommentierung des Themas bzw. seiner Be-
griffselemente ,,Geographie — Umwelt als Lernraum — péadagogi-
sche Kolonisation* sollte einleitend deutlich werden, worauf ich
insgesamt hinaus will, auch in Uberschreitung und immanenter
Verdnderung des ja eher provokanten Titels.

In der Uberschrift zur Tagesveranstaltung heift es Themenbereich
Geographie.

Ich bin kein Geograph sondem Kunsterzieher, Kultur- und Spiel-
padagoge. Aber seit 25 Jahren ist unser padagogischer Ansatz
(,,Pddagogische Aktion Miinchen*) umwelt- und raumbetont, wir
sprechen auch von einer ,,Okologie des Spielens und Lernens®,
einer ,,Okologie der Erfahrung. Und Okologie ist ja im weitesten
Sinne auch die Beschéftigung mit den sowohl positiven wie nega-
tiven Verhiltnissen eines Organismus und seiner Umgebung. Oko-
logie beschéftigt sich mit den Wechselbeziehungen des Menschen
und seiner realen Lebensumwelt, seiner ,,Mitwelt, z.B. als Stadt
und Stadtteil in aller Komplexitit natiirlicher und zivilisatorischer
Phénomene in ihrem Zusammenspiel. Im Kontext von Lernen,
Pddagogik und Bildung prézisiert die 6kologische Perspektive
dann die Frage, ob und wie eine Umwelt Lernen und Erfahrung,
z.B. in Kindheit und Jugend eher beférdert oder behindert bzw.
was wir als Pddagoginnen und Padagogen in unserer Profession,
z.B. im offentlichen Auftrag positiv dafiir tun konnen.

,»Geographie ohne Geographen® nennt der Geograph Wolfgang
Isenberg seine Untersuchung zum Thema Umweltexploration, z.B.
in der Kinder- und Jugendarbeit (Isenberg 1987). Insofern betreten
wir durchaus geographiedidaktisches Terrain, wenn wir den ja
durchaus auch in Kultur- und Sozialpddagogik im Aufwind be-
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findlichen ,territorialen Aspekt® betonen, etwa als eine ,,Pddago-
gik des Jugendraums“ (vgl. BOHNISCH/MUNCHMEIER 1990),
wenn wir von einer erhohten Akzeptanz des jugendlichen ,,.Bewe-
gungsraums‘ als Quelle und Chance von Erlebnis und Gestaltung
sprechen (vgl. TREPTOW 1993) und neue Gewichtungen der
,Orte und Zeiten der Kinder* (vgl. ZEIHER/ZEIHER 1994) vor-
nehmen. Natiirlich korrespondiert diese Tendenz heftig mit dem
sogenannten ,,Lebensweltansatz®“ insbesondere auflerschulischer
Padagogik, aber auch im Rahmen schulischer Bemiihungen, etwa
in der Formel ,,Die Schule 6ffnet sich®“. Territorien, Orte, Flachen,
Raumbeschaffenheiten und rdumliche Gliederungen, Raumqualiti-
ten haben im weitesten Sinn auch immer mit Geographie, mit Lan-
deskunde und Stadtgestaltung zu tun. Hier nun bereits endet meine
Beschiftigung speziell mit dem geographischen Aspekt des The-
mas im engeren Sinn — im erweiterten Verstdndnis geht es natiir-
lich auch im folgenden um das Verhéltnis von ,,Erd-Kunde®, des
Erfahrens von, des Wissens um geographische Phdnomene und die
,»Bildung des Menschen®.

Weiter heiflt es im Titel: Umwelt als Lermraum.

Dazu kann ich nur ,,Ja* mit Ausrufezeichen sagen. Es ist unser

Thema seit 25 Jahren und war auch schon einer unserer Buchtitel

1973 (GRUNEISL/MAYRHOFER/ZACHARIAS 1973). Umwelt

als Lernraum ist sowohl eine analytische wie eine programmati-

sche Aussage:

— Umwelt ist ein Lernraum: Es stellt sich die Frage nach der aktu-
ellen Qualitdt der Lemerfahrungen darin mit und ohne Pidago-
gik und entsprechend jeweiliger sozial-kultureller Situation.

— Umwelt soll zum Lernraum werden: kritisch zu verstehen als
Gegenbewegung zur weiteren padagogischen Institutionalisie-
rung von Sonderumwelten fiir Kinder und Jugendliche, kon-
struktiv zu verstehen als Perspektive, die Potentiale von Wirk-
lichkeit, von sozial-kultureller Umwelt, deren sinnlich-materieller
Prisenz auch in pddagogischer Verantwortung zu nutzen.

Sowohl die analytische wie die programmatische Dimension der
Formel ,,Umwelt als Lernraum* dridngt dazu, nach umweltorien-
tierten Handlungsformen im padagogischen Geschift zu suchen.

Territorialer
Aspekt

Lebensweltansatz

Umwelt als
Lernraum

Umweltorientierte
Handlungs-
formen
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SchlieBlich ist Pddagogik ein Handlungssystem, auf das sich auch
Erziehungswissenschaft zu beziehen hat.

Hinter der Formel ,,Umwelt als Lernraum* lauert die Fragestellung
nach einer Art ,,Pddagogik bzw. Didaktik der Wirklichkeitsaneig-
nung* — was immer das sein konnte im Kontext einer ,, Wiederent-
deckung der Wirklichkeit* und des ,,Lebensweltansatzes* zum
Beispiel in der Jugend- und Sozialarbeit.

Didaktik ist in der Pddagogik ja das Gelenk zwischen Theorie und
Praxis, das Praktischwerden von Theorie, ist analytische und kriti-
sche Reflexion zum Zweck von Planung und Anwendung einer-
seits, und — sozusagen in umgekehrter Richtung — das Einspeisen
von empirischen Vor-Ort-Erfahrungen und experimenteller Innova-
tion der Praxis in die allgemeinen Prinzipien, Modelle und Hand-
lungsanleitungen sowohl organisatorischer wie wissenschaftlicher
Systeme, bzw. des Berufswissens, seiner aktuellen und professio-
nellen Standards.

Umwelt als Lernraum zu erhalten, zu sichern und zu verteidigen,
zu erschliefen, zuginglich zu machen und dann auch anzurei-
chern, Umwelt als vielfdltige Erfahrungs- und Erlebnislandschaft
zu inszenieren und zu kultivieren — das halte ich fiir ein sowohl
aktuelles wie auch qualitativ wichtiges Ziel.

Raum als padagogische Grundkategorie zu werten (analog etwa zum
Phinomen der Zeit und zu sozialen, mitmenschlichen Beziigen),
geht dann weit iiber einen fachspezifischen Ansatz des Wissens um
und des Umgehenkdnnens mit geographischen Daten hinaus. Eine
Umwelt als Lernraum meint eigentlich weniger den mathemati-
schen, den physikalisch mef3baren Raum, sondem den ,,bedeutungs-
geladenen®, den mit sozialen, kulturellen, politischen und 6kono-
mischen Signaturen versehenen, den mit besonderen Erfahrungs-
und Erlebnisqualitidten versehenen Raum. Er wird zum Erlebnis in
seiner je besonderen Qualitdt. Wunderschon beschrieben ist dies in
Theodor Fontanes Kindheitserinnerungen (nach OELKERS 1985).

Sein Pladoyer fiir nicht stattfindende, bestenfalls unterstiitzende
Erziehung als gelingende Erziehung — vielleicht sollte man besser
sagen, als gelungene Sozialisation, als erworbene Bildung — entfal-
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Die Frage: ,,Kann ,Erleben‘ erziehen?* scheint sich von selbst zu Kann Erleben
beantworten und lohnte daher nicht einen Vortrag: Erlebnisse, erziehen?
zumal herausgehobene, starke und eindriickliche Erlebnisse, hin-

terlassen bleibende Spuren, und soweit sich ein biographischer

Zusammenhang darauf bezieht, erziehen sie. Vermutlich sind sie

sogar die stdrkste pidagogische Kraft, wenn man daran denkt, wie

lebenslang wirksam bestimmte Erlebnisse sind, die man als Kind

gehabt hat und als Erwachsener weder vergiit noch verliert. Die

innere Welt scheint sich geradezu aus Erlebnissen aufzubauen, die

sich im Selbstverstehen verkniipfen und so den Kem der Identitét

darstellen. Ohne Erlebnisse gibt es keine Erziehung, aber das ist,

weil jedermann stindig ,.erlebt”, eine triviale Aussage, die die
Auseinandersetzung nicht lohnt. Niemand kann bestreiten, daf3

andere Menschen ,,erleben*, und ebensowenig 148t sich ein Effekt

auf die Erziehung leugnen. Oft ist dieser Effekt nachhaltig, oft

aber auch nicht, und mehr wire dariiber nicht zu sagen. Erlebnisse

sind individuelle Ereignisse, und die sind unberechenbar.

Die Frage wird aber sofort dramatisch, wenn man Erleben pddago- Kann Erleben
gisiert, also von -einem steuerbaren ProzeB der Erziehung ausgeht, pddagogisiert
der die freie Form des Erlebens mit Intentionen des Verbesserns werden?

und so mit Zielsetzungen auferhalb des Erlebens verbindet. Es
geht dann nicht mehr um autobiographische Zusammenhinge, die
sich ungeplant — zufillig — einstellen und mit denen man, so oder
so, leben mufB, sondern es geht um geplante Erwartungen, um
Angebote oder Zielsetzungen, in irgendeiner Hinsicht besser zu
werden. Erziehung setzt voraus, dal Defizite vorhanden sind und
Perfektion erst im nachhinein erzielt werden kann. Das gilt auch
fiir das Assoziationsfeld Erlebnispiddagogik. Der Term, emeut eine
beliebte Bezeichnung fiir Innovation, verkniipft zwei Elemente,
die sich stark widersprechen, namlich Erleben und die Zielerwar-
tung ,.Erziehung*. Irgend etwas soll durch piddagogisch definierte
Erlebnischancen besser werden, als sei das bisherige ,,Erleben* ein
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Defizit oder als konnte Erlebniserziehung herstellen, was anson-
sten weitgehend fehlt.

Das ist nun nicht etwa eine neue Entdeckung oder ein die Gegen-
wart iiberraschendes Postulat: Erleben hat in Erziehungserwartun-
gen immer eine zentrale Rolle gespielt, aber nie ist daraus eine
harmonische Beziehung entstanden, einfach weil das wirklich be-
deutsame Erleben nicht steuerbar ist. Damit werde ich beginnen:
Warum binden wir ausgerechnet Erlebnisse an Erziehungserwar-
tungen? (1) In einem zweiten Schritt diskutiere ich die umgekehrte
Frage: Warum sind Erziehungserwartungen dermafen bedeutsam,
daf3 sie selbst die Erlebniswelt nicht in Ruhe lassen? (2) Abschlie-
Bend lege ich eine doppelte Reduktion nahe: Erlebnisse erziehen,
aber selten im Sinne der Erziehung, und Erziehung ist eine zu
wichtige Angelegenheit, um sie ausschlieBlich den Erlebnissen
anzuvertrauen (3).

Erlebnis und Erziehung

Es kennzeichnet ,,Erlebnisse®, daf} sie sich nicht definieren lassen.
Dabher sind auch Ansitze zur Erlebnispddagogik fast immer verle-
gen, wenn sie bestimmen sollen, was den Kern ihres Anliegens
ausmacht, namlich eben ,,Erlebnisse* (HOMFELDT 1993). Irgend-
wie kann alles, was mit herausgehobenen und starken Eindriicken
verbunden ist, Erlebnis genannt werden: Abenteuerurlaub, Euro-
Disney, Natural Born Killers, Waldeinsamkeit, der Tod von Kurt
Cobain, Schneesturm in der Hiitte, der letzte Autobahnstau, das
Ausbleiben der Handwerker, das Comeback von Boris Becker, ein
zu langer Blick in der Stralenbahn und die anschlieende Bearbei-
tung erotischer Perspektiven.

Alles das ist ,,Erleben®, aber offenbar in vorpddagogischer Form.
Es sind Ereignisse im Lernfeld einer Person, die sich mehr oder
weniger auf diese Person auswirken, wobei die Wirkung selbst
unabsehbar ist. Fliichtige Wahrnehmungen kénnen mit nachhalti-
gen Effekten verbunden werden, starke Eindriicke konnen ihre
Situation nicht iiberdauem, der Blick zu lang kann doch zu kurz
oder genau richtig ,,zu lang* sein. Welche Kausalitit sich ergibt,
ist im Erlebnisaugenblick nicht vorhersagbar, die Prognose ist
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nicht Teil des Erlebnisses, wenn dieses wirklich spontan und her-
ausgehoben zustandekommen soll. Erlebnisse dieser Art miissen
den Alltag iiberschreiten, aber die besonderen Erlebnisse sind stets
solche, die unerwartet und doch folgenreich zustandekommen,
ohne dafl im Erleben die Folgen bereits sichtbar wéren.

Nun sind die Erlebnisse der Erlebnispddagogik kaum von dieser
Art, ohne andererseits in die Kategorie Euro-Disney oder Natural
Born Killers fallen zu diirfen. Hollywood mag eine Erziehungs-
welt sein, aber eine eigener Art, deren Standards von anderen pad-
agogischen Professionen eigentlich nur unterboten werden kdnnen.
Wer die Kopie liefert, entfernt sich vom Original und riskiert eine
dsthetische Dissonanz, die aller guter Wille nicht ausgleichen
kann. In diesem Sinne ist Hollywood nicht pidagogisierbar, wih-
rend durchschnittliche Erlebniswelten in heutigen Erfahrungsmi-
lieus sehr stark von den Bild- und Klangwelten der Populdrkultur
gepragt sind. Jede Form von Erlebnispddagogik muf3 daher eine
effektive und iiberlegene Konkurrenz voraussetzen, und zwar auf
allen Ebenen der Sozialisation. Was der thrill ist und was nicht,
dariiber verfiigen offenbar nicht die padagogischen Angebote, die
allenfalls Nischen, aber nicht die Marktplatze der Unterhaltungsin-
dustrie besetzen konnen. Technopartys sind keine Erfindung der
Erlebnispddagogik und stellen doch intensive Erlebnisrdume mit
starken Erfahrungen zur Verfiigung, kommerzialisierte und eigen-
tiimlich freie Formen von auf- und absteigender Ekstase, die sich
der Erziehung entziehen, wéhrend sie doch Lernsettings sind, die
deutlich Einflul nehmen auf &sthetische Normierung und Lebens-
gefiihl. Das Erleben ist autonom und zugleich eng definiert; er-
zeugt wird nur, was die Szene hergibt, und das ist nicht Erlebnis-
pidagogik, wohl aber eine kontrollierte Form von Erziehung.

Vermutlich 148t sich die Beobachtung generalisieren: Freizeitwel-
ten sind gebunden an ritualisierte Formen des Erlebens und miis-
sen doch als offene Freiheitsriume erscheinen, die beliebig zu-
génglich sind und nur durch Preis und Nachfrage kontrolliert wer-
den. Ein je besonderes Erlebnis kann der ,,Urlaub in den letzten
Paradiesen* sein, die angeboten werden, als sei die letzte Chance
gegeben, sie vor dem Untergang noch in Augenschein zu nehmen;
ein besonderes Erlebnis ist aber auch der Urlaub vom Kind oder
die temporédre Befreiung von der Familie; daf3 diese Offerten mit

Erleben ist
autonom
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einem Animationsservice angeboten werden, der die lastige Erzie-
hung ersetzt, versteht sich von selbst (OELKERS 1995). Erziehen
ware so nicht Erleben, vielmehr ersetzt Erleben das Erziehen, ein-
fach weil sich auch die pddagogischen Welten kommerzialisiert
haben; richtiges Erziehen wiére Arbeit im Service.

Dagegen strauben sich die tradierten Erziehungserwartungen: Er-
lebnissysteme hohlen ihre Realitdt aus, aber das scheint die Erwar-
tungen nur zu verstarken. Je schwiécher die Wirklichkeiten werden,
desto mehr greift die Erziehungsreflexion auf sie zuriick. Vorbil-
der, Moral und Haltungen werden eingeklagt, denen Kinder und
Jugendliche folgen sollen, obwohl oder weil sie in Freizeitwelten
jede Prioritét eingebiiit haben. Je listiger Kinder empfunden wer-
den, je mehr sie den Alltag storen, je mehr also real die Erziehung
zerfillt, desto stdrker werden pddagogische Erwartungen artiku-
liert. Dabei geht es um moralische Aspirationen, die ganzheitlich
und universell kommuniziert werden. Erziehung wire so die For-
derung der einen, heilen Welt, die wenigstens fiir die Kinder exi-
stent sein soll, die doch zugleich auf irreversible Weise an die
Kommerzkultur angeschlossen werden, also an genau die Welten,
die die Erziehungsreflexion so energisch ablehnt.

Im Rahmen dieser Erwartungen entsteht auch die Erlebnispadago-
gik. Sie soll fiir altemative Moglichkeiten der Erziehung sorgen,
nicht etwa fiir Alternativen zur Erziehung. Erlebnisse sind bezogen
auf didaktische Kalkiils und so auf Erziehungserwartungen: Out-
ward Bound als Segelschifftherapie fiir delinquente Jugendliche
rechnet mit einem deutlichen Verbesserungseffekt, der auf das
eigene Arrangement zuriickgefiihrt wird; Hochgebirgsabenteuer
sollen das seelische Gleichgewicht ebenso herausfordern wie stabi-
lisieren, das Erlebniscurriculum in der reformpddagogischen
Grundschule erwartet eine Erziehung zur Ganzheit, die sich nicht
zufdllig immer emeut in der Metapher von ,,Kopf, Herz und Hand*
artikuliert, als sei Pestalozzi der Garant der Wirksamkeit; der Vi-
deokurs in der Erziehungshilfe ist so berechnet, dal schidliche
Seh- und Konsumgewohnheiten durch eigene Produktionen verén-
dert werden, moglichst unter Einsatz eines vergleichbaren Erleb-
nisquantums. Die Alternative soll genausoviel Spal machen, aber
die Gefdhrdung vermeiden; anders gesagt, sie soll erziehen. Das ist
nur moglich, wenn die Erlebnisangebote unter Kontrolle bleiben.
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orientiertes Lernen in der Sonderpidagogik

Man fragt sich manchmal, wie es eigentlich dazu kommt, daf} be-
stimmte Begriffe, wie hier z.B. Erlebnispddagogik, den Rang gera-
dezu paradigmatischer Bedeutung erhalten konnen. Der Wortinhalt
von Erlebnis selber liee darauf gar nicht schlieBen. Wenn man
ihn aber akzeptiert und generalisiert, wére er dann wirklich als Sig-
nalbegriff geeignet, um die groBe Wende in der Padagogik, nach
der heute immer lauter gerufen wird, einzuleiten? Hingt die Zu-
kunft wirklich vor allem davon ab, daB die Menschen sich vor-
nehmlich von Erlebnissen leiten lassen, also gar in Passivitit zu-
riickfallen? Bedeutete dies nicht, auf ein Vorausdenken und Planen
und auf gezielte Leistungsanforderungen zu verzichten?

Ich mochte mit diesen Vorbemerkungen klarstellen, daf3 das, was
unter Erlebnispddagogik sinnvollerweise zu verstehen ist, nur ei-
nen Aspekt von Piddagogik herausstellt, freilich einen sehr wichti-
gen.

Es kann nicht um ein vollig neues Verstandnis von Pddagogik an
sich gehen, wenn man die Geschichte der Pddagogik kennt. Das
gibe der Begriff Erlebnis nicht her. Immer schon gab es aber An-
sdtze, Pddagogik anders zu denken, als im Sinne des tradierten Be-
lehrens und Be-arbeitens und Be-handelns, etwa in der Sonderpad-
agogik, also Ansidtze zu intrinsisch motiviertem Lernen, wie sie
etwa von M. Montessori gelehrt und praktiziert worden sind. Vor
allem bei J. Pestalozzi lieBen sich zentrale Elemente dessen vorfin-
den, was man heute mit ,,erlebnispadagogisch® meint, wenn es
z.B. in ,,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt*, 1801, heif3t, daB es in der
Erziehung vor allem darauf ankomme, die inneren Krifte des Kin-
des zu stirken, es zu leiten, aber niemals zu treiben, es nicht
irgendwelchen Ubungen zu unterwerfen, deren Ergebnis nicht, wie
von selbst und ohne Anstrengung, aus dem herausfillt, was das
Kind schon weiB3, d.h. selber erfahren hat (1947, 45). Oder, wenn
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er von der Bedeutung der Mutter schreibt, die mit ihrem Kinde lie-
bevoll redet und ihm dabei die Dinge der Welt deutet und es zum
ersten Umgang mit den Dingen anleitet: ,,Das Kind lernt, es kennt,
es nennt, es will noch mehr kennen, es will noch mehr nennen, es
treibt die Mutter, mit ihm zu lemen, sie lernt mit ihm, und beide
steigen mit jedem Tag an Erkenntnis und an Liebe* (a.a.0. S. 178).

Was hier gemeint ist, ist ein authentisches Erleben des nédchsten
Menschen — es kann auch der Vater sein — der in wirklicher Bezie-
hung und Verantwortlichkeit seinem Kinde die Welt und ihre Ord-
nung zu deuten beginnt und zwar in der Initialphase der Entwick-
lung, wo fast jede Wahmehmung und Entdeckung der Dinge die-
ser Welt mit einem kleinen Abenteuer verbunden ist.

Es ist dies eine Pddagogik, die auf die Eigenaktivitdt des Kindes
setzt, das im Grunde darauf angelegt ist, sich selber ein Bild, sein
Bild, von der Welt in sich aufzubauen und sich selber in Stand zu
setzen, seine Aufgaben in der Welt zu bewaltigen. Es ist dies eine
Péadagogik, die man aus heutiger Sicht auch konstruktivistisch, sy-
stemisch oder 6kologisch bezeichnen konnte, eine Pddagogik, die
nicht von einer fixierten Weltdeutung ausgeht, die vom Kinde zu
iibermehmen sei, die nicht vorrangig vom erzieherischen Zugriff,
von der therapeutischen Intervention, von der unterrichtlichen oder
curricularen Zielvorgabe bestimmt ist, sondern von der Einsicht,
dall — wie M. Montessori es formulierte — das Kind ,,Baumeister
seiner selbst“ ist, da} die Erziehung im wesentlichen als entspre-
chend ,,vorbereitete Umwelt* anzusehen sei; wir konnten auch sa-
gen, dal die Erziehung die Bausteine zu stellen habe, aus denen
dann das Kind sein Leben fundiert und ‘aufbaut.

Mit diesen Grundgedanken soll zugleich gekennzeichnet sein, was
hier als ,.erlebnispddagogisch* verstanden werden soll. Es ist ein
Verstindnis, das iiber den engeren und emotionalen Begriff des
,Erlebnishaften hinausgeht, aber auch iiber die vielzitierten exoti-
schen oder aulergewohnlichen ,.erlebnispidagogischen MafBinah-
men“, wie Skifahren, Segeln, Mutproben und sonstige extreme
Abenteuer, womdoglich elitdrer Provenienz. Was mit ,,Erlebnispad-
agogik® heute gemeint ist, wenn sie nicht als blofes Spektakulum
in die Geschichte der Padagogik eingehen will, lauft auf einen
ganzheitlichen pidagogischen Handlungsansatz hinaus. Dieser
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steht im Gegensatz zu bisher favorisierten Einseitigkeiten, die sich
zum einen vor allem auf Kopf und Leistung und zum anderen auf
externe Maligaben bezogen. Erlebnispddagogisch arbeiten heif3t
allgemein gesagt, alle Sinne ansprechen, Herz und Verstand, Leib
und Seele in Bewegung bringen und vor allem Zuriicktreten der
padagogischen Direktivitit. Das Kind wird zum autonom lemen-
den Akteur seiner Entwicklung auf dem Wege zu seiner Selbstbe-
stimmung und Weltdeutung, und zwar unterstiitzt und angeleitet
durch eine entsprechend vorbereitete Umwelt, auf die hin sich das
Kind als soziales Wesen orientiert. Es geht darum, Kréfte im Kin-
de sich entfalten zu lassen, ohne die es nicht zu einer wirklichen
Weiterentwicklung des ganzen Menschen kommen kann. — Unter
einem speziellen (pddagogischen) Aspekt geht es bei erlebnispad-
agogischen Konzepten um die spezifische Bereitstellung von Lem-
bedingungen, die das Kind oder den Jugendlichen veranlassen
konnten, sich selbst umzustellen und Hindernisse aus eigener Kraft
zu iiberwinden.

Ganz offensichtlich sind wir — zumal in der Heil- und Sonderpad-
agogik — mit den bisherigen Mitteln (Therapien) ans Ende unserer
padagogischen Moglichkeiten gelangt. Noch nie gab es ein sol-
ches Heer an Spezialisten fiir Verhaltensstorungen, aber noch nie
waren psychische Storungen so sehr verbreitet wie heute, und noch
nie waren Pddagogen so hilflos ihnen gegeniiber wie in unseren
Tagen. Wir miissen bei all den vielen Therapien, iiber die wir
heute verfiigen, feststellen, dal wir an einer Endlosschraube zu
drehen scheinen, wenn uns Padagogen weiterhin die bloBe Repara-
tur von Gesellschaftsschiaden zugemutet wird. Noch nie war die
Schulverdrossenheit so grof3 wie heute. Das Interesse, im bisheri-
gen System padagogisch praktisch tdtig zu werden, hat auffallend
abgenommen. Irgendetwas lduft padagogisch falsch!

Ich darf in einigen Ausziigen aus dem Artikel eines jungen Man-
nes, Peter Konig, zitieren, erschienen im Kursbuch 113, den er mit
»Wir Vodookinder*, provozierend iiberschrieben hat:

,Versucht nicht, uns zu verstehen! Ihr konnt uns untersuchen,
befragen, interviewen, Statistiken liber uns aufstellen, sie auswer-
ten, interpretieren, verwerfen, Theorien entwickeln und diskutie-
ren, Vermutungen anstellen, Schliisse ziehen, Sachverhalte klaren,
Ergebnisse verkiinden, sogar daran glauben. Unseretwegen! Aber
ihr werdet uns nicht verstehen.
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Wir sind anders als ihr. ... Wir nutzen eure Welt, aber wir verwei-
gern das Nacheifern, wir funktionieren anders, wir sind anders
konstruiert, sozialisiert, domestiziert, angeschmiert. Frither war
alles anders, und deshalb kann man uns nicht mit friither verglei-
chen...“ (1993, S. 1).

»Der Erziehungsauftrag an uns wird zwischen Eltern ohne Zeit
und iiberforderten Lehrern hin- und hergeschoben, wir gewinnen
Freiraum in diesem Chaos, und der gefillt uns. Wir verwildern in
diesem Vakuum, dessen Riander aus Watte sind und dessen Gren-
zen wir selbst setzen. Daf} es auch noch andere Grenzen gibt, mer-
ken wir erst wieder, wenn vor uns ein brennendes Haus steht, das
wir angeziindet haben, und hinter uns drei Polizisten, die erstaun-
lich fest zupacken...

Demokratie ist rauscharm, kompliziert und viel zu anstrengend.
Sie macht keinen Spal3, sie ist zu unsinnlich, zu wenig genuf3be-
tont. Und der GenuB ist uns ein hoher Wert“ (S. 3).

,»Wir haben das Wundern verlernt. Wir glauben alles, weil nichts
mehr unwahrscheinlich erscheint ...“(S. 4).

,,Ein Bezugssystem zum Leben entsteht aus authentischen Erlebnis-
sen, aber die gibt es kaum noch. Wir wissen iiber alles Bescheid,
aber aus dritter Hand. Unser Friihling erwacht nicht mehr in dump-
fer Unwissenheit wie bei den Wedekindem, nein, wir Vodookinder
leiden an schriller Uberaufklarung. Wir werden alleingelassen im
Woust der verschiedenen Ansédtze zur Sexualerziehung, Sexualpid-
agogik, Sexualtherapie, Sexualosophie, Sexualpathologie... Wir
nehmen alles an und halten es fiir die Wahrheit, machen es zu un-
serer Wahrheit, denn eine objektive Wahrheit gibt es nicht mehr,
inzwischen eine Binsenweisheit.... Wozu noch diskutieren, wenn
eh' keiner mehr die Wahrheit kennt?... Die Beliebigkeit regiert...,
der Zufall bestimmt, was wir denken und meinen wollen. Wir sind
gliicklich trotz der Sinnleere, warum sich das Leben unnétig schwer
machen?“ (S. 5).

,»Wir wollen ewig leben und bleiben, wie wir sind. Wir flirten mit
allem und tun nichts so intensiv, daf} es uns weiterbriachte. Wozu
auch? Warum etwas veridndern, wenn es auch so geht?...
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Midchenspezifische Ansiitze in der Erlebnispidagogik

Die Erlebnispddagogik faflit in immer weiteren Bereichen der Ju-
gendarbeit FuB3 — und selbstverstindlich sind die Midchen mit von
der Partie. Selbstverstandlich gehen Méddchen auch zum Klettern,
Kajakfahren, in Hohlen etc., und selbstverstdndlich gibt es Maid-
chen, die dabei @ngstlich und ungeschickt sind und andere, die sich
mit Begeisterung und Talent in neue Abenteuer und Erfahrungen
stiirzen. Genau so wie die Jungen. Selbstverstandlich gibt es Jun-
gen, fiir die eine Bergwanderung nichts als eine Schinderei bedeu-
tet und Médchen, die grolen Spaf} daran haben.

Und selbstverstdndlich eriibrigt sich ein Referat iiber mddchenspe-
zifische Ansitze in der Erlebnispadagogik trotzdem nicht. Denn
wir sind der Meinung, daB sich grundsitzlich jede Padagogik dem

geschlechtsspezifischen Blickwinkel stellen muf3 — und der wurde Geschlechis-
in der Erlebnispadagogik lange Jahre vermachléssigt. Gerade Pad- spezifischer
agoginnen stellen inzwischen aber zunehmend die Frage, ob Inhal- Blickwinkel

te, Ziele und Methoden der Erlebnispddagogik sich nicht vorwie-
gend und unreflektiert an der ménnlichen Interessenlage und Be-
diirfnisstruktur ausrichten und die Méddchen dabei wieder einmal
das Nachsehen haben.

Wird die Erlebnispadagogik den Zielen von Madchenarbeit ge-
recht? Welche Kiritik 148t sich anbringen, wenn man die Erlebnis-
padagogik aus frauenspezifischer Sicht betrachtet? Welche Chan-
cen bietet die Erlebnispadagogik fiir Madchen und Frauen? Wie
kann praktisches erlebnispadagogisches Arbeiten mit Maddchen
aussehen? Diesen Fragen soll im folgenden nachgegangen werden.
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Midchenarbeit ,,allgemein* — Notwendigkeit, Ziele und
Anspriiche

Das Kinder- und Jugendhilfegesetz erteilt den eindeutigen Auftrag
an alle Bereiche der Jugendhilfe, bei der Gestaltung ihrer Leistun-
gen ,die unterschiedlichen Lebenslagen von Méidchen und Jungen
zu beriicksichtigen, Benachteiligungen abzubauen und die Gleich-
berechtigung von Médchen und Jungen zu férdem* (§ 9, Abs. 3
KJHG). Dieser Auftrag ist gleichzeitig als Eingestdndnis zu wer-
ten, daB die Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern noch
immer ein Wunschtraum ist. All die Benachteiligungen aufzuzéh-
len, denen Frauen ausgesetzt sind, wire ein Thema fiir sich, das
hier nicht weiter verfolgt werden soll. Aber wie soll es nun erreicht
werden, dieses Ziel der Gleichberechtigung? Der Wege sind hier
in der Padagogik schon viele beschritten worden.

Ende der sechziger, Anfang der siebziger Jahre war Koedukation
das piddagogische Zauberwort. Koedukation — die gemeinsame Er-
ziehung von Midchen und Jungen — sollte endlich die gleichbe-
rechtigte Teilhabe von Midchen und Jungen, von Ménnem und
Frauen ermoglichen. Gleiche Zugangsbedingungen bedeuten auto-
matisch gleiche Chancen, und gleiche Chancen wiirden eine Gleich-
stellung von Frau und Mann automatisch mit sich bringen — das war
die zuversichtliche Denkart dieser Zeit. Dal das Zaubermittel
nichts wirkte, die Koedukation, verstanden lediglich als formal
gleiche Zugangsmoglichkeiten fiir beide Geschlechter zu Schule
und Organisationen der Jugendarbeit, die Chancengleichheit nicht
vorantrieb, gilt heute nicht mehr als besonders revolutionédre These
und Sichtweise. Die besondere Situation von Méidchen und Frauen
in der Gesellschaft, ihre spezifischen Lebenslagen und Belange,
blieben aufien vor. Erst nach und nach bemerkte man, daf} das Ge-
schlecht nicht nur eine biologische, sondem auch eine soziale Ka-
tegorie war. Méddchen wurden innerhalb der Koedukation in meh-
rerer Hinsicht benachteiligt.

Es stellte sich heraus, daf3 die Angebotsstruktur innerhalb der Koedu-
kation bei weitem nicht so geschlechtsneutral ist wie angenommen.
Zum Beispiel 146t die Angebotspalette in Jugendzentren oft eine un-
ter der Hand betriebene Jungenorientierung erkennen: Kicker, Flip-
per und Billardtisch stehen im Eingangsbereich und sind vorwiegend
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von Jungen belagert. Ein weiterer Kritikpunkt an der Koedukation
war, dafl die Jungen aufgrund ihres weniger angepafiten Sozialver-
haltens (Stichwort: Brave Médchen, laute Jungs) verstarkt Zuwen-
dung und Aufmerksamkeit und dadurch eine verstirkte Forderung
erhalten. ,,Mir hat oft der Mut gefehlt, so gut zu sein wie ich bin* —
dieser Ausspruch stammt von der ehemaligen Skilduferin Irene Epp-
le. Die Koeduktion hat nicht unbedingt dazu beigetragen, diesen Mut
zu fordem.

Ausgehend von dieser Kritik an der Koedukation entstand gegen
Ende der siebziger Jahre das Schlagwort von der Mddchen- und
Frauenarbeit, einer Pddagogik, die von einem feministischen
Standpunkt aus gezielt an der Situation von Méidchen und Frauen
ausgerichtet ist und sich als parteilich fiir weibliche Belange ver-
steht.

Maidchenarbeit, das ist eine Padagogik,

— die sich daran orientiert, Madchen und Frauen in ihren Stirken
zu unterstiitzen und diese auch als gleichwertig emnst zu nehmen,
also eine Neu- bzw. Aufwertung weiblicher Eigenschaften und
Eigenkompetenzen. Eine Neubewertung, die méinnliche Kompe-
tenzen und Eigenschaften nicht abwerten soll;

— die die Maddchen darin unterstiitzt, sich von traditionellen Ge-
schlechtsrollenklischees zu 10sen;

- die den Midchen die Moglichkeit gibt, ihre Erfahrungen, ihr
spezifisches Erleben zur Sprache zu bringen;

— die die Moglichkeit gibt, ménnlich besetzte Territorien zu er-
obemn;

— die die Abwertung und Einengung, Benachteiligung und Unter-
driickung in ihren gesellschaftlichen Zusammenhéngen aufdeckt.

Parteiliche Madchenarbeit kann auf zwei Wegen geleistet werden:
zum einen als geschlechtsspezifische Jugendarbeit, das heift, es
miissen Angebote und Rdume nur fiir Mddchen bereit gestellt wer-
den. Zum anderen muf3 Madchen- und Frauenarbeit aber immer
auch als Querschnittsaufgabe verstanden und auch bei koedukati-
ven Angeboten die Geschlechterrollenproblematik immer mitre-
flektiert werden. Mit dem sechsten Jugendbericht (1984) erhielt
die médchenparteiliche Jugendarbeit Auftrieb und 6ffentliche Be-
achtung. Dieser Bericht liefert ein prézises Bild iiber die Lebens-

Mdidchen- und
Frauenarbeit

geschlechts-
spezifische
Jugendarbeit
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Kritische Aspekte

wirklichkeit von Madchen. Benachteiligungen wurden iiberzeu-
gend nachgewiesen.

Und etwas anderes wurde mit der Zeit immer deutlicher: Mad-
chenarbeit ist auf die Dauer nicht denkbar, ja sinnlos ohne ihr
Aquivalent, eine geschlechtspezifische Jungenarbeit. Diese wurde
in den letzten Jahren zunehmend als sinnvolle und nétige Weiter-
entwicklung der Jugendarbeit diskutiert, und es liegen bereits erste
Erfahrungen aus einzelnen Einrichtungen vor.

Erlebnispiddagogik und Midchenarbeit — Kritische Aspekte
und Chancen

Aber jetzt zur ,,Gretchenfrage® an die Erlebnispddagogik: Lassen
sich die Ziele und Anspriiche einer so skizzierten Madchenarbeit
mit Hilfe der Erlebnispddagogik erreichen? Oder anders gefragt:
Inwieweit 146t sich feministische Madchenarbeit mit Erlebnispad-
agogik verbinden? Oder noch deutlicher: Ist diese Verbindung so-
gar kontraproduktiv?

Soviel sei vorweg gesagt: Erlebnispadagogik und Méadchenarbeit —
verstanden sowohl als Querschnittsaufgabe als auch als geschlechts-
spezifische Miadchenarbeit — ist fiir uns kein Widerspruch, sondern
ein sinnvoller Weg, den zu beschreiten es lohnt. Nicht alle Pddago-
ginnen und Padagogen sehen das jedoch so. Gerade bei koedukati-
ven Angeboten wird der Erlebnispadagogik haufig der Vorwurf ge-
macht — noch mehr als anderen Feldern der Piadagogik — bestehen-
de Benachteiligungen der Méddchen zu verfestigen (vgl. dazu u.a.:
JORISSEN 1990; DUCHTING 1994; LINDENTHAL 1993). Und
tatsdchlich bergen erlebnispadagogische Konzepte und Praktiken
diese Gefahr in besonderer Weise in sich, wenn die geschlechts-
spezifische Differenzierung fehlt — und das ist in der Geschichte
der Erlebnispadagogik bis vor einigen Jahren der Fall gewesen.

Entwerfen wir also einmal ein erlebnispddagogisches Szenario wie
es nicht untypisch ist und schauen es uns unter einem frauenspezi-
fischen Blickwinkel ndher an: Eine gemischtgeschlechtliche Grup-
pe — mehr Jungen als Médchen, geleitet von einem Padagogen und



Der Weg und das Ziel — Neue Wege in der Heimerziehung 171

Walter Krug
Der Weg und das Ziel — Neue Wege in der

Heimerziehung

Die Erlebnispdadagogik gewinnt in der stationédren Erziehungshilfe
als neuer methodischer Ansatz zunehmend an Bedeutung. Die un-

terschiedlichen Denkweisen und Handlungsansédtze der Methode Neuer
Erlebnispddagogik und des Systems Heimerziehung fithren jedoch methodischer
in der konkreten Verwirklichung von erlebnispiadagogischen MaB- Ansatz

nahmen im Heimbereich zu erheblichen Spannungen. An Hand
des erlebnispddagogischen Langzeitprojekts der therapeutischen
Abteilung des Kinderzentrums St. Vincent Regensburg wird ge-
zeigt, wie Erlebnispddagogik im Rahmen der Heimerziehung als
ein hochwirksames Mittel fiir Lem- und Verdnderungsprozesse bei
schwierigen Jugendlichen gestaltet werden kann. Im Zentrum der
Beschreibung stehen dabei nicht die einzelnen Mafinahmen, son-
demn die Grundprinzipien, die helfen sollen, die verdndernde Po-
tenz der Erlebnispddagogik im Rahmen der Heimerziehung von
schwierigen Jugendlichen maximal zu entfalten. Eine kurze Skizze
iiber die Wirksamkeit der Erlebnispddagogik bei diesem Klientel
rundet den Beitrag ab.

Das Spannungsfeld zwischen Erlebnispidagogik und
Heimerziehung

Jeder Heimerzieher, der sich ,,auf dem Stand seiner Kunst* wihnt,
kann mit dem Begriff ,,Erlebnispadagogik* inzwischen etwas an-
fangen. Vor etwa zwanzig Jahren in der Heimlandschaft noch vol-
lig unbekannt, hat die Erlebnispadagogik inzwischen die Herzen
der Pddagogen, Fachdienste, Freizeitpadagogen und Heimleiter im
Sturm genommen. Allein die Verantwortlichen der Verwaltung se-
hen mit einer gewissen Skepsis diesem anderen, etwas nach Chaos
und Anarchie riechenden, pddagogischen Ansatz entgegen. In den  Zwischen Chaos
Ausbildungsstitten fiir Padagogik ist die Erlebnispadagogik ein fe-  und Anarchie, ...
ster Bestandteil der Ausbildungsinhalte. Dort wird sie in ihren
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theoretischen Grundannahmen, ihrer methodischen Vielfalt und
ihrer praktischen Durchfithrung vermittelt.

DaB es sich bei dem oben Gesagten bestenfalls um eine Utopie aus
dem Jahre 2005 handeln kann, ist jedem klar, der mit dem Bereich
Heimerziehung, oder moderner und verwaltungstechnisch priziser
benannt, dem Bereich der stationdren Erziehungshilfe vertraut ist.
Noch lange ist die Erlebnispadagogik nicht als institutionalisierter
Ansatz der Heimerziehung in der Mehrzahl der Heime verankert.
Einige wenige, oft eher als elitdr geltende Erziehungshilfezentren,
oder aber spezialisierte Kleinsteinrichtungen, integrieren Erlebnis-
pddagogik in ihre Arbeit mit schwierigen Kindem und Jugendli-
chen. Nach landldufiger Meinung haben sie das dafiir notwendige
Geld und den erforderlichen personellen Spielraum zur Verfiigung.
Immerhin ist es ermutigend, da8 auf den meisten Fachkongressen
der Heimerziehung fiir die Erlebnispddagogik eine Nische bereit-
gehalten wird, die auf Grund ihrer praxisnahen und attraktiven
Darstellungsweise von den Tagungsteilnehmern regelrecht be-
dringt wird. Uber Fortbildungsangebote schnuppern immer mehr
Padagogen aus dem Heimbereich in die Erlebnispddagogik hinein,
sind von ihr begeistert und wiinschen, solche Angebote in ihren
Einrichtungen verwirklichen zu konnen. Vorsichtshalber, und um
nicht als altmodisch zu gelten, werden auf die alten Kleider der
tiblichen Ferienfreizeiten mit Heimkindern zumindest die neuen
Ettiketten ,,Erlebnispidagogische MaB3nahme* aufgeniht.

Welchen Stellenwert kann die Erlebnispddagogik im Bereich der
Heimerziehung sinnvollerweise einnehmen? Zum einen: Erlebnis-
piadagogik kann die traditionelle Heimerziehung nicht ersetzen.
Dazu fehlt ihr die Ndhe zum alltdglichen Leben in unserer Gesell-
schaft und die beheimatende Konstanz des Versorgungs- und Be-
ziehungsangebots. Zum anderen: Erlebnispadagogik ist mehr als
ein exotischer Luxus, den sich nur exklusive pddagogische Zentren
zur Imagepflege leisten konnen. Dazu ist die verdndemde, aufbre-
chende Potenz der Erlebnispadagogik gerade bei schwer und viel-
schichtig gestorten Kindern und Jugendlichen zu grof. Deshalb:
Erlebnispddagogik kann ein gleichberechtigter, hochwirksamer
methodischer Ansatz einer flexiblen, an den Bediirfnissen des Kin-
des orientierten, ganzheitlichen Erziehung sein.
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Gerade im stationédren Bereich der Erziehungshilfe

— kann die Erlebnispadagogik erste Zuginge zu schwer verhaltens-
auffélligen Kindern und Jugendlichen ermdglichen, bei denen
die wenigen positiven Ansidtze im Alltag laufend durch ihre De-
fizite, Storungen und Konflikte zugedeckt werden;

— kann sie Vermeidungs-, Verdringungs- und Abspaltungsmecha-
nismen bei den Kindem und Jugendlichen aufbrechen, die zwar
in der individuellen Lebensgeschichte notwendig waren und in
der alltdglichen Anforderungssituation effektiv sind, die jedoch
eine gesunde und altersgemifle Entwicklung verhindem;

— bietet die Erlebnispddagogik verlockende Alternativen gegen-
iiber der Tendenz zu Passivitdt, Konsum und Anpassung an die
versorgenden Gegebenheiten;

— ermoglicht sie den Jugendlichen; neue, gesellschaftlich akzep-
tierbare Herausforderungen und Grenzerfahrungen zu erleben.

Diese Chancen sollten gerade in der aktuellen Situation der Erzie-
hungshilfe genutzt werden, in der die stationidren Einrichtungen
immer stiarker mit vielschichtig gestorten Kindern und Jugendli-
chen konfrontiert werden, an deren komplexer Problematik die
iiblichen Wege der Erziehung scheitern.

In der Praxis erweisen sich das ,,System Heimerziehung* und die
»~Methode Erlebnispadagogik* jedoch als duferst unterschiedliche
padagogische Ansitze. Der aufmerksame Leser wird bereits vorher
darauf gestof3en sein, als von der Erlebnispiddagogik als ,,institutio-
nalisiertem Ansatz in der Heimerziehung* die Rede war. Inwieweit
1aBt sich Erlebnispiddagogik ,,institutionalisieren” und in ein auf
Bestdndigkeit und Dauer ausgelegtes, mehr oder weniger stati-
sches System, als dessen Paradebeispiel die Heimerziehung ja ver-
rufen ist, einbauen? Ist diese Verankerung iiberhaupt wiinschens-
wert?

Ohne Zweifel tun sich die beiden Ansédtze schwer miteinander:
Heimerziehung ist auf langfristige Planung, Bestédndigkeit, Behei-
matung, Einbeziehung des Umfelds, Orientierung an der zukiinfti-
gen Lebenswelt des Jugendlichen, Risikominimierung angelegt.
Erlebnispiadagogik lebt von der Spontaneitit, der Vorlaufigkeit,
der unfertigen Situation, der zeitlichen Beschrinkung, dem kalku-
lierten Risiko, der Ausnahmesituation, der abgegrenzten Gruppe.

.Methode
Erlebnis-
pddagogik*
und ...

. »System
Heimerziehung
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Spiirbar werden die Spannungen zwischen Heimerziehung und Er-
lebnispddagogik immer dann, wenn ein konkretes Vorhaben umge-
setzt werden soll. Fragen der Finanzierung, der Planungszeitrdume,
der Materialanforderungen, der Arbeitszeitregelungen und Vergii-
tung, der Risikoabsicherung fiihren haufig bereits im Vorfeld einer
MaBnahme zu MiBverstindnissen und Arger. Nicht selten werden
erlebnispidagogische MaBBnahmen von unbeteiligten Mitarbeitern
des Heims als Erholungszeiten gesehen und Erlebnispddagogen als
eine Art ,,Dauerurlauber®, denen es gelungen ist, sich ihren Spaf3
am Leben gut bezahlen zu lassen. Auf der anderen Seite wird die
Heimerziehung von vielen Pddagogen als vollig tiberholte, unwirk-
same, liber Repressionen gesicherte Verwahrungsform einge-
schétzt, aus der Kinder und Jugendliche eigentlich befreit werden
miifiten. Derartige Zuschreibungen, die zugegebenerweise nicht so
ausgesprochen und wohl auch selten nur so pragnant formuliert
werden, ziehen unnotige Grenzlinien, bauen Mauern auf, wo
Briicken moglich und notwendig wéren.

Sinnvoll und férderlich wire es, Heimerziehung und Erlebnispad-
agogik nicht als gegensitzliche, unvereinbare Ansitze zu sehen,
sondern ihre komplementéren, also ihre sich ergidnzenden Charak-
terziige als Chance zur gegenseitigen Erweiterung zu erkennen.
Wie bereits gesagt wurde: Erlebnispddagogik ist ein hochpotentes
Mittel, um Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse bei schwer
gestorten Kindern und Jugendlichen in Gang zu bringen. Zeit-
gemife Heimerziehung verfiigt in ihrer Gestaltung des therapeuti-
schen Milieus, in ihren dauerhaften Beziehungsangeboten und
durch ihre spezialisierten therapeutischen Moglichkeiten iiber
zuverldssige Mittel um Kinder und Jugendlichen aus ihren Schwie-
rigkeiten heraus in eine eigenstindige und gesunde Entwicklung
zu fiithren. Ziele, wie die Bereitschaft zur Ubernahme von Verant-
wortung, die Entwicklung sozialer Kompetenz, die Erhthung der
Selbstachtung beim Jugendlichen stehen sowohl in der Heimerzie-
hung, wie auch in der Erlebnispadagogik im Vordergrund.

Das Zusammenspiel zwischen den beiden Systemen hédngt jedoch
stark von den jeweiligen Ortlichen Gegebenheiten ab. Es gibt wohl
keine allgemeine Losung nach dem Motto ,,So wird es gemacht!*.
Im folgenden soll deshalb beschrieben werden, wie in der therapeu-
tischen Abteilung des Kinderzentrums St. Vincent, Regensburg, der
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Erschrocken und betroffen nehmen wir Kenntnis von der Gewalt
und Fremdenfeindlichkeit in unserer Gesellschaft. Die grofle Zahl
beteiligter junger Menschen erfiillt viele mit Sorge und Angst. Ge-
waltprdvention in den unterschiedlichsten Facetten, vom Ruf nach
schiarferen Gesetzen, nach noch mehr Polizei, iiber MaBnahmen
zur Verbesserung der Lebenswelten junger Menschen bis hin zu
mehr oder weniger konkreten sozialpddagogischen Mafinahmen
und Projekten, hat Hochkonjunktur. Im Kontext sozialpadagogi-  Hochkonjunktur
scher Maflnahmen gewinnen dabei kérper- und bewegungsbezoge- der Gewalt-
ne Konzepte zunehmende Bedeutung. Die Palette reicht von tra- prdvention
ditonellen sportartspezifischen Angeboten iiber den Abenteuer-
und Kampfsport bis hin zu differenzierten korper- und bewegungs-
bezogenen Konzepten. In diesem Beitrag mochte ich Begriindun-
gen, konzeptionelle und kritische Uberlegungen zur Frage nach den
Chancen korper- und bewegungsbezogener Konzepte in der Ge-
waltpravention vortragen. Dabei werde ich mich dem Thema wie
folgt ndhem:
— in einem ersten Schritt werde ich auf die lebensweltlichen (Ge-
walt-)Erfahrungen junger Menschen eingehen, die die Suche,
das Bediirfnis nach Spannung und Abenteuer, Risiko und action,
nach Korpererfahrung und Bewegung verstérken;
— in einem zweiten Schritt werde ich auf die Bedeutung und die
konzeptionellen Erfordernisse einer sport-/korperbezogenen Ju-
gendsozialarbeit zu sprechen kommen; um
— in einem letzten Schritt die Grenzen sportbezogener Jugendsozi-
alarbeit zu diskutieren.

Meine Ausfithrungen sind dabei das Ergebnis meiner nunmehr sport- und
achtjahrigen wissenschaftlichen Begleitung des Fuflball-Fan-Pro- kérperorientierte
jektes Hannover, das im Sinne akzeptierender Jugendarbeit einen Konzepte

Schwerpunkt u.a. in korper- und bewegungsbezogenen Angeboten
fiir gewaltbereite und -faszinierte Jugendliche hat. Ich werde das
Thema dabei mehr in Form einer iibergreifenden, mehr allgemei-
nen Diskussion der Bedeutung sport- und korperbezogener Kon-
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zepte in der Jugend(sozial)arbeit, denn in der Vorstellung konkre-
ter Konzepte abhandeln.

Gewalterfahrungen in den Lebenswelten junger Menschen

Die Lebenswelten junger Menschen sind bepflastert von vielen
subjektiv empfundenen, wie auch objektiv vorhandenen Gewalter-
fahrungen, mit denen sie umgehen und die sie verarbeiten miissen.
Mit KRAFELD (1992, S. 501) bin ich der festen Uberzeugung,
daB ,,das Verhalten von Jugendlichen, auch von gewalttitig agie-
renden, durchweg aus ihren Lebenserfahrungen und ihren Versu-
chen resultiert, mit diesen ihren Erfahrungen und Eindriicken
umzugehen.“ Aus der Vielfalt dieser lebensweltlichen Gewalter-
fahrungen mochte ich hier zwei mir fiir unsere Thematik besonders
wichtig erscheinende Problemfelder herausgreifen (ausfiihrlicher
siche PILZ 1994):
— die Bewegungsarmut, das Abschneiden, die Betonierung ge-
wachsener Bewegungsraume und
— der Mangel an Eigenerfahrungen, die vorenthaltenen Mitgestal-
tungsmoglichkeiten der gesellschaftlichen Lebensverhiltnisse
durch die jungen Menschen.

Bewegungsarmut, Betonierung von Bewegungsriumen

»~Zwischen zehn und vierzehn, da sie nicht mehr in den Hort geho-
ren und noch nicht in das Jugendheim, zu grof sind fiir den Spiel-
platz und zu klein fiir den Sportverein, streifen sie durch den zer-
storten Nahraum. Und weil sie keine unberiihrten Ecken mehr fin-
den, konsternieren sie die Apparatur, die sie umgibt, malen den
grauen Beton mit bunter Kreide fort und kratzen Schrammen in den
gldnzenden Lack, in dem sich die Autos prisentieren. Und sie ver-
schwinden wieder, tauchen von den glatten Oberfldchen ab in die
Garagenhauser und Heizungskeller.” (THIEMANN 1988, S. 52)

In aktuellen Untersuchungen iiber Ursachen und Motive frem-
denfeindlicher Gewalt wird immer wieder auf das Phanomen der
Suche nach action, Spannung, Ausleben von Korperlichkeit hinge-
wiesen (siehe u.a. WILLEMS 1993). Dahinter verbirgt sich das
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immer gravierender werdende Problem des zivilisations- und ge-
sellschaftsbedingten erlebnis-, spannungs- und abenteuerarmen
Alltags. Die Menschen moderner Industriegesellschaften sehen
sich zunehmend einem zivilisatorischen Druck ausgesetzt, sich
und ihr Verhalten sténdig und stetig unter Kontrolle zu halten, ihre
Affekte und Emotionen zuriickzudridngen, zu unterdriicken oder —
wie ELIAS (1977) es nennt: ihren Trieb- und Affekthaushalt zu
kontrollieren. Wir haben uns praktisch laufend unter Kontrolle, im
wahrsten Sinne des Wortes in der Gewalt, unterdriicken unsere ak-
tuellen Befindlichkeiten und Bediirfnisse, um andere nicht zu
storen, um ein so hochkomplexes Zusammenleben, wie dies in
modemen Industriegesellschaften erforderlich ist, zu erméglichen.
Dies bleibt nicht ohne Folgen: So fragt KEIM (1981) zu Recht, ob
nicht mit unserer gesellschaftlichen Entwicklung ein Stau iiberdiszi-
plinierten An-sich-Haltens einhergeht, der sich zunehmend hiufiger
entlddt in Aggressionen, unterschiedlichen Formen von Selbstzer-
storung oder Fluchtbewegungen. Dies um so mehr, als Spannung,
Affektivitiat wesentliche Triebfedermn menschlichen Verhaltens sind,
wie uns ELIAS (1977) und CSIKSZENTMIHALYT (1985) lehren.
Die Dampfung des Trieb- und Affekthaushaltes fiihrt so zu einem
verstarkten Bediirfnis nach affektiven Erlebnissen, das nun zusatzlich
dadurch verstarkt wird, da3 es in unserer verwalteten (ja ,zer-wal-
teten), verrechtlichten und verbiirokratisierten Gesellschaft immer
weniger Moglichkeiten gibt, affektive Bediirfnisse zu befriedigen.
Die Lebens- und Alltagswelten geben Kindern und Jugendlichen
kaum oder gar keine Chancen, ,,ihre Umgebung nach eigenen Phan-
tasien, Entwiirfen und Pldnen zu be- und ergreifen* (BECKER/
SCHIRP 1986, S. 3). Es verwundert so auch nicht, wenn von Ju-
gendlichen — wie in dem Gutachten iiber ,,Aufenthaltsmoglichkei-
ten fiir Jugendliche® in einer hannoverschen Grofwohnsiedlung —
»insbesondere fehlende Regel-, Spiel-, Sport—, Bewegungsorte ...
sowie unmittelbar wohnungsnahe Spiel- und Aufenthaltsmoglich-
keiten* (von SEGGERN/ERLER 1988, S. 70) beklagt werden. In
einer verampelten Gesellschaft, in der viel zu viele Ampeln auf ,rot‘
stehen, in der Verbotsschilder jeglichen kindlichen und jugendlichen
Bewegungsdrang im Keime ersticken, in der Gerichtsurteile Sport-
pldtze, Bewegungsraume in unmittelbarer Wohnungsnzhe schlieen,
in der die Rdume zur freien Entfaltung und Bewegung immer gerin-
ger werden, sind Gewalt, abweichende Verhaltensweisen vorpro-
grammiert, sind die zuweilen irritierenden, gewaltférmigen Verhal-

Bediirfnis nach
affektiven
Erlebnissen

Mangelnde
Bewegungs-
moglichkeiten,
steigende
Gewaltbereit-
schaft?
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Die vernach-
lafigten
12-16jdhrigen

tensweisen Jugendlicher als durchaus ,angemessene‘ Antworten
auf ihre widerspriichliche Lage zu verstehen. Dabei — und dies
kann nicht ernst genug genommen werden — ist ein interessanter
Zusammenhang zwischen mangelnder Bewegungs- und Abenteu-
erwelt, fehlenden korperbetonten und -bezogenen Freizeitangebo-
ten einerseits und der Gewaltbereitschaft junger Menschen ande-
rerseits festzustellen. Wenn wir jiingsten Statistiken Glauben
schenken diirfen, dann ist es zur Zeit die Altersgruppe der 10- bis
16j4hrigen, die sich durch steigende Gewalttitigkeit und eine be-
sondere Brutalitét ,,auszeichnet®. Dabei handelt es sich um genau
die — in der Regel ménnlichen — Kinder und Jugendlichen, die un-
ter den mangelnden Spiel- und Bewegungsrdumen am stirksten zu
leiden haben. Fiir Kinder bis zum Alter von 12 Jahren halten die
Stadte geniigend mehr oder weniger attraktive Kinderspielplitze
bereit. Die iiber 12jdhrigen diirfen diese Spielpldtze nicht mehr be-
treten. Attraktive andere offentliche Rdume sind fiir diese Jugend-
lichen vergleichsweise wenig vorhanden. Rasenflachen, die zum
Ballspielen — eine der Aktivititen, die gerade die 12- bis 16jahri-
gen besonders anspricht — animieren, sind in vielen Féllen durch
Schilder ,garniert‘, die signalisieren, daf3 das Ballspielen auf diesen
Griinflachen verboten ist. Der Einfallsreichtum postmodemer Ge-
richtsbarkeit und Kinderfeindlichkeit scheint dabei unbegrenzt zu
sein (vgl. PILZ 1994). Diese Altersgruppe der 12- bis 16jdhrigen
fallt zusdtzlich in das Angebotsloch vieler Sportvereine, die fiir
Kinder bis zum Alter von 10-12 Jahren ein breitgefiachertes, attrak-
tives, sportarteniibergreifendes Bewegungsangebot bereithalten,
danach aber nur noch oder iiberwiegend sportartspezifische, lei-
stungsorientierte Angebote machen, die dann fiir hohe Fluktua-
tionsraten Jugendlicher in den Sportvereinen sorgen.

Gewalthandlungen sind so besehen ,,sachlogisch durchaus ver-
niinftig*, vor allem dann, wenn wir sie in ihren Entstehungszusam-
menhédngen in der ,,durchrationalisierten Monotonie des Alltags®
der Jugendlichen lokalisieren* (BECKER/SCHIRP 1986).
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Wie wir eine Ringvorlesung in der Fachhochschule
organisierten.

Nachdem wir die Werbetrommel fiir die geplante Ringvorlesung
kréftig geriihrt hatten, standen wir plotzlich vor vielen ungeldsten
Problemen. Zuerst mufite von der Fachhochschule ein Raum zur
Verfiigung gestellt werden. Dort wollten wir ungestort vor Ort pla-
nen, uns besprechen und unsere Materialien liegen lassen. Also
fragten wir beim Hausmeister nach, der den groBten Uberblick hat,
priiften im Sekretariat den Raumbelegungsplan und zu guter Letzt
wurde der Dekan zu Rate gezogen. Mit seiner Zustimmung erhiel-
ten wir ein kleines Zimmer im 3. Stockwerk, das wir uns mit Do-
zenten teilen durften. Dann brauchten wir noch einen Raum, in
dem wir die Getrédnke, die Biicher, das Holztor, die Stellwénde fiir
die Ausstellung der Paten des Forum Erlebnispdadagogik (siehe
Vorwort!) und unser erlebnispddagogisches Equipment abstellen
und lagem konnten. Diesen Raum erhielten wir vom Hausmeister.

Jetzt konnten wir mit dem Aufbau der Ausstellungswénde begin-
nen. Eigens fiir die Ringvorlesung sind seitens der Fachhochschule
neue Ausstellungswénde beschafft worden, die uns umgehend zur
Verfiigung gestellt wurden. Leider waren diese fiir unseren Zweck
nicht zu verwenden, da sie eine zu kleine Ausstellungsflache boten
und nicht die entsprechende Hohe aufwiesen. Also nachgefragt:
Wo gibt es Stellwédnde fiir unseren Zweck? — Ja, es gibt welche,
die sogenannten ,,Korktafeln“, aber sie konnen aus technischen
Griinden nur zusammen aufgestellt werden. Alles paletti! — die
nehmen wir. Nun gings los. Die Info-Pakete der Paten wurden aus-
gepackt, das fiir uns beste Material wurde ausgewdahlt und an die
Tafeln gepinnt. In Absprache mit dem Hausmeister — hier wurde
viel Uberredungsgeschick von uns gefordert — durften wir die
Stellwdnde ausnahmsweise im Sdulengang des Treppenhauses auf-
stellen. Allerdings mit einer Einschrankung: Sie durften erst am
Nachmittag aufgestellt werden und muflten abends wieder ver-
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schwunden sein. Das bedeutete fiir jede Veranstaltung der Ring-
vorlesung: weniger Zeit fiir den Auf- und Abbau.

Die Planung fiir den ersten Abend stand fest: ,,Flying Fox mit
Bremse* im Lichtschacht des Treppenhauses aufbauen, ,,Eisenpo-
dest* (wird normalerweise von uns fiir den ,,Vertrauensfall* be-
nutzt) mit Femseher und Videorekorder, die ,,Korktafeln, der ,,Bii-
cherstand und Info-Material im Siulengang. Dann geschah, was
wir nicht bedacht hatten! Ausgerechnet an diesem Tag waren die
Herren von der Baukommission zusammen mit dem Hausmeister
im Gebdude unterwegs. Gerade in dem Augenblick, als unser
Dummy im Nadelstreifenanzug am Flying Fox befestigt war und
wir das Stahlseil am Treppengeldnder fixieren wollten, kamen die
Herren vom zweiten Stockwerk herab. Dabei war uns gar nicht
wohl zumute. Was macht man in so einem Fall? — Flucht nach vor-
ne war die Devise: Die Statik dieser Mauern und des Treppenge-
landers sei geradezu pridestiniert fiir unseren Darstellungszweck!
Uberzeugt haben wir die Herren zwar nicht, aber immerhin iiberre-
det: Dies werde sicherlich nicht zur Dauereinrichtung und die feuer-
polizeilichen Sicherheitsbestimmungen des Hauses werden selbst-
verstandlich beriicksichtigt. Tief durchatmen — geschafft.

Soweit war alles vorbereitet, die Begriifungstafel fiir den Referen-
ten stand, der Weg zum Vortragsraum war markiert, die Videose-
quenzen zum Thema Erlebnispddagogik liefen, das ,,Spinnennetz*,
das ,,Holztor* (mit der Aufschrift: Forum Erlebnispadagogik), die
Ausstellungsstellwdnde, der Biicherstand und die technischen
Hilfsmittel fiir den Referenten standen bereit. Der holzgetéfelte
,Raum fiir Kontakte* bzw. fiir den Umtrunk war vorbereitet. We
are ready! Die ersten Géste von auflerhalb, Studentinnen und Stu-
denten kamen und der Siulengang fiillte sich zusehends. Es wurde
spater. Die akademische Viertelstunde war bereits voriiber, doch
vom Referenten keine Spur. Die Besucher — und nicht nur sie —
wurden ungeduldiger. Durch hohere Gewalt verhindert, traf der
Referent mit 25-miniitiger Verspatung ein.

Nach dem Vortrag verlie dann ein grofler Teil der Anwesenden
die Fachhochschule, so da3 beim anschlieBenden ,,Raum fiir Kon-
takte* bzw. Umtrunk nur ,einige” Giste dageblieben waren. Ob
das ein gutes Omen war? Wahrenddessen begannen Frank Mosch-
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ler und Sven Mews, zwei Freunde, bereits mit dem Abbau, da wir
sonst den zeitlichen Rahmen — Orgipalton Hausmeister: ,,... sonst
werdet ihr in der FH eingeschlossen® — nicht einhalten konnten. Es
war kurz vor 22 Uhr, als wir die Fachhochschule verlieBen. Das
war der erste Abend der Ringvorlesung! Wie werden wohl die
niachsten Abende aussehen?

Da wir fiir unsere eingesetzte Arbeit kein Entgelt erhielten, haben
wir uns fiir die nichsten vier Monate (Sept. bis Dez. ‘94) einen
Slogan zurechtgelegt, der unser Motto enthielt: Low Budget —
High Level. Wir hatten uns vorgenommen, mit den wenigen uns zu
Verfiigung stehenden Mitteln das Bestmogliche zu machen und
dabei so prézise und schnell wie moglich zu arbeiten. Dabei ent-
stand im Laufe der Veranstaltungen ein regelrechter ,,Ideenmara-
thon®, d.h. gerade aus dem Slogan heraus entwickelten wir unsere
besten Ideen, die wir dann jeweils in die Tat umsetzten. Ein Bei-
spiel hierfiir war die Idee der ,,Black Box*. Genauer gesagt der
»White Box“, weil wir kein schwarzes Papier vorratig hatten. Wir
wollten die Gelegenheit nutzen, im Rahmen der Ringvorlesung
auch den Fachbereich Sozialwesen darzustellen. Deshalb befestig-
ten wir einen Karton auf einer Korktafel, iiberklebten ihn und die
Wand mit weillem Papier, fiigten den Schriftzug ,,Fachbereich
Sozialwesen* hinzu und plazierten die Stellwand so, daf3 ein Spot,
der an einer Sdule im Sdulengang montiert war, durch ein Loch in
der Box von oben hineinscheinen konnte. Der Clou an der ,,White
Box‘ war, dafl man von vorne, durch ein weiteres Loch, in die Box
schauen konnte und in der Box nur eine Ausgabe des Vorlesungs-
verzeichnisses zu sehen war. Leider haben wir die Betrachter nicht
gefilmt oder photographiert. Schade, Sie konnen sich die Gesichter
kaum vorstellen. Hierbei wollen wir anmerken, daf3 es uns fern
lag, jemandem zu nahe zu treten oder gar bloBzustellen. Wir hatten
lediglich die Absicht, Neugierde und Interesse zu wecken, was uns
schlieBlich gelang.

Wir waren sicherlich im Vorteil, was unser erlebnispidagogisches
Equipment anbelangt, da wir einen ,,Flying Fox®, ein ,,Eisenpo-
dest* und ein ,,Spinnennetz“ sowie zahlreiche Aufnahmen erleb-
nispadagogischer Unternehmungen unser eigen heiflen konnten.
Dadurch konnten wir leicht einen Blickfang fiir das Auge errei-
chen. Aber jedesmal nur dasselbe Equipment aufzubauen und
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sonst nichts — der Gedanke l6ste eine Art Unbehagen bei uns aus.
Nein, das konnte es nicht sein. Einen ,,high level* zu halten oder
eventuell noch zu erhohen, war unser Ziel. So erstellten wir zu-
sammen mit Studentinnen und Studenten aus verschiedenen Seme-
stern, die im Vorbereitungsteam mitwirkten, den Slogan: ,,Der
Fachbereich Sozialwesen: Fachkompetenz, Engagement & Innova-
tion“. Dieser sollte fortan bei jeder Ringvorlesung auf der Stell-
wand der FH stets zu lesen sein.

Generell erwies sich die Zusammenarbeit mit dem Vorbereitungs-
team, das sich aus Studenten und Studentinnen, die die Ringvorle-
sung als Wahlpflichtfach gew&hlt hatten, und uns beiden zusam-
mensetzte, durchwegs als positiv, bis auf das Engagement einiger
Kommilitonen. Wir haben dariiber viel diskutiert und kamen zu
dem Schluf, daB es sehr schwer ist, Menschen zum Engagement
zu iiberreden oder Verstdndnis dafiir zu erreichen, da3 jemand eine
Sache aus Spal} an der Sache selbst macht. Wir hatten immer Spal.
Das mag zum einen daran gelegen haben, dafl unsere Absprachen
immer zu 100% effektiv waren, die VerldBlichkeit auf den anderen
bzw. das Team (,,wir 4*) gestimmt hat, wir es irgendwie verstan-
den haben, uns gegenseitig zu motivieren, durch gemeinsame Er-
folgserlebnisse beim Aufbauen immer eine gute Stimmung hatten
und es viel zu lachen gab. Vielleicht auch, weil eine gewisse Hei-
terkeit im Team seinen besonderen Stellenwert hatte und vieles
nicht so tierisch ernst genommen wurde. Vor allen Dingen aber
hatte jeder den Uberblick und die ,,Arbeit* nicht nur gesehen, son-
dern auch getan oder mitgeholfen ohne zu denken: ,,Was gibt’s
denn dafiir?*

Nur ein einziges Mal wurden unsere Motivation und unser Durch-
haltevermodgen mehr als iiblich gefordert. Die Ausstellungswénde
hatten wir beim Abbauen im Konferenzzimmer eingeschlossen,
auch eine Ausstellungswand des Vorbereitungsteams. Beim Auf-
bauen eine Woche spiter, war diese Wand leer. Vielleicht hat sie
jemand nur entliehen oder die Wand wurde voriibergehend ander-
weitig genutzt? Unsere Recherchen beim Dekan, beim Hausmei-
ster, im Sekretariat und bei verschiedenen Dozentinnen und Do-
zenten und beim Vorbereitungsteam ergaben: sie war und blieb
verschwunden und tauchte bis zum heutigen Tage nicht mehr auf.
Solche Begleiterscheinungen sind nicht gerade foérderlich fiir Moti-
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