\I PH Ludwigsburg \/ Hochschulbibliothek

University of Education Reuﬂmgen

Fakultat fir Sonderpéadagogik Reutlingen

Bauer, Therese

ERLEBNISPADAGOGISCHORIENTIERTE ANSATZE IN SCHWEDEN -
ANREGUNGEN FUR FORDERSCHULEN IN BADEN-WURTTEMBERG?

DARSTELLUNG UND DISKUSSION

http://opus.bsz-bw.de/hsrt/

© Therese Bauer, 2011


http://opus.bsz-bw.de/hsrt/

ERSTE STAATSPRUFUNG
FUR DAS LEHRAMT AN SONDERSCHULEN
2.2.2009

AN DER
FAKULTAT FUR SONDERPADAGOGIK

DER PADAGOGISCHEN HOCHSCHULE LUDWIGSBURG
IN VERBINDUNG MIT DER UNIVERSITAT TUBINGEN
MIT SITZ IN REUTLINGEN

WISSENSCHAFTLICHE HAUSARBEIT

THEMA:
Erlebnispadagogischorientierte Ansétze in Schweden -

Anregungen fir Foérderschulen in Baden-Wirttemberg?

Darstellung und Diskussion

THEMA VEREINBART MIT REFERENTIN FRAU DR. PROF. SCHA FER
KOREFERENTIN FRAU DR. TIEMANN

THERESE BAUER



Inhaltsverzeichnis

1. Inhaltliche und methodische Einflhrung .......... ., 6
1.1 Anlass und Thema der UNtersuChUNG.........ccoeeeivieeiiiiiiiie e eeeeeeeiiie e e e e e eeeeaaees 6
1.2 Fragestellungen Und Ziele...........ooo oo 7
1.3 Aktueller FOrsChuNgSSTANG..........cooiiiiiiiiiiiiee e eeaeee 8
1.4 Zum Aufbau der ArDeIT ... ... 10

2. Schweden: Ein UDEIDICK.........ccoviiiiiiiies ceeetie et 11
2.1 Geographie und BeVOIKEIUNG .........uuuiiiiiiee e 11
2.2 Das ,,JedermannsSreCht..... ..o 11
2.3 SpOortnation SCAWEAEN ........cccciiiieee e e 12
2.4 Das schwedische SChulSYStemM ..........coiiiiiiiiiiece e 12

2.4.1 Das allgemeine SChUISYSIEM...........iiiiiiiiiiie e 12
2.4.2 Sonderpéadagogik und Sonderschulen in Schweden .................cccoveeeeee. 14
2.5 Der Lehrplan in SChweden.............ouiiiii e 16
2.5.1 Der Rahmenlehrplan und Kursplan ..............ooieiiiiiiiiiiiececees e 16
2.5.2 Der SCRUIPIAN ... 16

3. Erlebnispadagogischorientierte Ansétze in Schwed BN o 17

I 00 I 110 €53 11V =T F= T T T 11 P 17
3.1.1 Friluftsliv als kulturelle Bewegung in Schweden ...........ccccoooveeeevivviiiiinnnnnn. 17

3.1.2 Friluftsliv in der wissenschaftlichen Diskussion

in Deutschland und SChWEdEN ..........oouiiiiiiii e 19
3.1.3 Friluftsliv als padagogische Methode............ccoooeeeiiiiiiiiiiiiiee e, 20
3.1.4 Naturnahes Friluftsliv als Ziel an SiCh .............coevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee 24
3.1.5 Die praktische Umsetzung von FriluftSliv............cccoviiiiiiiin, 24
3.1.6 Was muss ein Friluftsliviehrer KOnnen? ..., 26
T B A VY- T 0 =T g1 = RS0 T 27
3.1.8 Friluftsliv an Schulen in SChWeden .............oevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeee 27
T2 U (01001 01U 1S oT=To F=To oo | QPP 30
3.2.1 Die ideengeschichtliche Entstehung von Utomhuspedagogik .................. 30
3.2.2 Utomhuspedagogik in Lehre und Forschung in Schweden ..................... 31
3.2.3 Der Begriff UtomhuspedagogiK...........couvveuuiriiiiiieeeieieeeiieee e 32
3.2.4 Utomhuspedagogik - die Umgebung als méchtiges Klassenzimmer........ 34
3.2.5 Die praktische Umsetzung von UtomhuspedagogiK .............ccoevvvviiiinnnnnnn. 37
3.2.6 Utomhuspedagogik an schwedischen Schulen .............ccccoooiviiiiiinnnnnnn. 37

3



3.3 AVENLYISPEAAGOGIK. .. vveeereeecrieeerieeetieeeteeeeteeeeteeeetee e et e eeteeesteeseseeeereeenreeareeeereeas 38

3.3.1 Aventyrspedagogik an der Universitat LUlea ...............cccoeeveereeereecreeennnne. 38
3.3.2 Aventyrspedagogik und AbenteuerpadagogiK ...........cocveeveeeieeirireiieeirennn 39
3.3.3 Die theoretische Begriindung von AventyrspedagogiK............cccceeeveennee.n 39
3.3.4 Welche Ziele stehen im Mittelpunkt von Aventyrspadagogik?.................. 42
3.3.5 Die praktische Umsetzung von AventyrspedagogiK.........cc.ccoveeveereeennenne. 43
3.3.6 Was muss der Lehrer KONNEN?......oooo o 47
4. Erlebnispadagogik in Deutschland................ oo 48
4.1 DAS ENMEDNIS....coiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 48
4.1.1 Das Erlebnis in unserer Gesellschaft............ccoooiiiiiiiii, 48
4.1.2 Erlebnis - ErleDen ... 49
4.1.3 Handlung- Erlebnis- Erfahrung ...........oooovviiiiiiiiiiecieee e, 51
4.2 Ein kleiner Exkurs in die GeSChICNe ..........cevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 51
4.3 Erlebnispadagogik - ein weites Feld..........ooooiiiii 52
4.4 Prinzipien und Ziele der ErlebnispadagogiK ...........ccoooiviiiiiiiiiiinineeeiieeeiiiinnn 54
4.4.1 Das geisteswissenschaftlich-hermeneutisch gepragte Verstandnis ......... 54
4.4.2 Die existenzialistische SIChtWeISE ..............uuvviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeee 56
4.4.3 Die REFIEXION .o 57
4.5 Wie wirkt Erlebnispadagogik? ..........ooiiiiiiiiii e 57
4.6 Erlebnispadagogik Und NAtUI...........ooieiieiiiieeeeiee e 60

4. 7 Erlebnispadagogik in Deutschland im Rahmen von Schule und Unterricht.... 62
4.7.1 Verbreitung und Umsetzung von Erlebnispadagogik in Schule und
(0] =1 1 X o | P 62

4.7.2 Erlebnispadagogik - ein Konzept fir ganzheitliches Lernen in Schule und

UNTEITICNT .. s 63
4.7.3 Personlichkeitsentwicklung und soziales Lernen

als Aufgabe der SCRUIE? ... 64
4.7.4 Probleme bei der Integration von Erlebnispédagogik in Schule und
UNTEITICNT .. 66
4.7.5 Umsetzungsmoglichkeiten von Erlebnispadagogik an der Schule............ 67
4.7.6 Fazit und PerspektiVe ..........ouuuuiiiiiieie e 67



5. Erlebnispadagogischorientierte Ansatze aus Schwe  den und

Erlebnispadagogik in Deutschland - ein Vergleich... ..., 69
5.1 Erlebnispadagogischorientierte Konzepte in Kultur und Schule..................... 69
5.2 Erlebnispadagogischorientierte Konzepte in Lehre und Forschung................ 69
5.3 Personale und soziale ENtWICKIUNG .........ccoovviiiiiiiiiiic e 70
5.4 Vermitteln von Werten und Haltungen ... 71
5.5 Ganzheitlichkeit / REfleXion ............uuuuiiiii e 72
5.6 Was ist neu und ‘spannend’ an den Konzepten aus Schweden?................. 72

5.6.1 Klare Konzepte versus ,padagogischer Schwamm®..............ccccevvvvvvnnnnnn. 72
5.6.2 Der GesundheitSaspekt ..........uuueiiiii i 73
5.6 3 Entwicklung eines LebensstilS...........oooiiiiiiii 73
5.6.4 Modelle fur die Schule und den Schulalltag..............coouvvieiieiiieiiiiii. 74
5.6.5 ZUSammMENfaSSUNG .....cooeeeieeieieiiiiee e e e e e e e e e e 74

6. Diskussion Uber Chancen und Probleme erlebnispad  agogischorientierter

Anséatze aus Schweden an Forderschulen in Baden - Wi rttemberg.................. 76
6.1 Beschreibung der Schiilerschaft der Férderschule ............ccccooeiiiiiiiiiiiiiiinnn. 76
6.1.1 Forderschuler - Schiler mit "Lernbehinderung ..........cccccvvviiiiiiieeeeeeeenns 76
6.1.2 Belastungsfaktoren fur die Entstehung von Lernbehinderung.................. 79
6.1.3 SChluSSDEMEIrKUNGEN .....oiiiiie e 83

6.2 Sind die erlebnispadagogischorientierten Ansatze aus Schweden fur den
Unterricht an Forderschulen in Baden-Wirttemberg brauchbar?.......................... 84

6.2.1 Anknlupfungen an den Bildungsplan und die Voraussetzungen der

Schilerschaft der FOrderschule...........cooooi i 84
6.2.2 AuRere und institutionelle BEdiNQUNGEN .........ccceovveeiveeeeeeeee e, 95

6.3 Umsetzungsbeispiel: ,Raus aus dem Haus"
an der Berger Schule in StUttgart.............iiii i 99
7. SCRIUSSTOIGEIUNGEN ...t e 102
8. LIteraturVerzZeiChNIS. ... s 108
8.1 FaChDUCKEr ... 108
8.2 FachzeitSChriften ... 112
8.3 INterNEtQUEIIEN ... et 113
8.4 SemMINArUNIEIIAgEN .......oviieiee e 116



1. Inhaltliche und methodische Einfiihrung

1.1 Anlass und Thema der Untersuchung

Durch meinen Studienaufenthalt im Wintersemester 2006/2007 in Gavle* wurde mein
Interesse an erlebnispadagogischorientierten Ansatzen in Schweden geweckt. An
der Universitat in Gavle habe ich gemeinsam mit Studenten und Studentinnen aus
zahlreichen Landern "Outdoor Education™ studiert. Inhalt meines Studiums waren
sowohl padagogische Ansatze und Methoden (z.B. team - building,
Naturerfahrungsspiele), als auch Inhalte der Facher Biologie und Sport. Das
Besondere des Studienganges war die enge Verknupfung von Theorie und Praxis
bzw. vom Lernen “in- ~ und “outdoor . Biologische Themen wurden sowohl vor Ort als
auch im Seminarraum besprochen. Padagogische Konzepte und Methoden und
typisch skandinavische Sportarten wurden theoretisch besprochen als auch in der
Praxis erprobt.

Ein Auslandsemester in Schweden erschien mir besonders interessant, weil es die
Maoglichkeit bot Einblicke in schwedische Schulen zu gewinnen, die bei
internationalen Leistungsvergleichen sehr gut abgeschnitten haben. Bei der PISA-
Studie? erzielte Schweden in allen drei Kompetenzbereichen, Mathematik, Lesen und
Naturwissenschaften, gute Ergebnisse und steht Uber dem OECD - Mittelwert (vgl.
Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung 2002, S.8). AuRerdem haben die PISA-
Studien gezeigt, dass es Schweden wie kaum einem anderen Land gelingt, Kindern
mit einem sozial schwachen Hintergrund zu guten Schulleistungen zu verhelfen (vgl.
Moller 2006, S.79) — bei einer mit Deutschland vergleichbaren
Zuwanderungssituation (vgl. Missy 2002, S.10). Auf Grund dieser guten
Schulleistungen erschien mir  Schweden besonders fur einen Vergleich mit
Deutschland geeignet und eine mdgliche Quelle fur padagogische Anregungen zu

sein.

1 Gavle ist eine Kleinstadt an der Ostkiiste Schwedens

2 Program of International Student Assessment. Seit 2000 werden Untersuchungen zum

Vergleich von Basiskompetenzen 15-jahriger Schilern in den drei Grundbildungsbereichen;
Leseverstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften, gemacht. Die Analysen werden von

der OECD (Organisation for Economic Cooperation and Development = Organisation fir

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) durchgefiihrt (vgl. BMBF, 2003 zit. n. Méller 2006, S.9).



In Schweden und auch in anderen skandinavischen Landern gibt es in kultureller und
padagogischer Hinsicht eine lange Tradition natursportlicher Tatigkeiten (Fischer/
Ziegenspeck 2000, S. 292). Die kulturellen, landschaftlichen und demographischen
Vorrausetzungen unterscheiden sich teilweise sehr von den Verhdltnissen in
Deutschland bzw. Baden-Wirttemberg.

Auf dieser Grundlage haben sich in Schweden die drei verschiedenen
erlebnispadagogischorientierten Ansatze Friluftsliv, Utomhuspedagogik und
Aventyrspedagogik entwickelt (vgl. Heckmair/Michl 2007, S. 92). Da bei allen drei
Ansétzen das Erlebnis eine wichtige Rolle spielt, werden sie in dieser Arbeit als
erlebnispddagogischorientierte Ansatze bezeichnet. Die schwedischen
Bezeichnungen werden in der Arbeit beibehalten, da diese Begriffe in Schweden

eine besondere Bedeutung haben.

1.2 Fragestellungen und Ziele

Nach einer Einfihrung in landschaftliche, kulturelle und schulische Bedingungen in
Schweden wird der Frage nachgegangen, was unter den schwedischen
erlebnispadagogischorientierten Anséatzen zu verstehen ist und wie sie in Schweden
umgesetzt werden.

Anschlieend richtet sich der Blick nach Deutschland. Die Formulierung
“erlebnispadagogischorientierte  Ansatze® legt es nahe, sich auch mit
Erlebnispadagogik in Deutschland zu befassen. Daher soll zunéchst untersucht
werden, was der Begriff Erlebnispadagogik in Deutschland beinhaltet und inwieweit
die erlebnispadagogischorientierten Ansétze aus Schweden, im Hinblick auf die
Diskussion von Erlebnispddagogik in Deutschland, eine Anregung flr
Erlebnispadagogik und erlebnispadagogische Konzepte im schulischen Kontext
allgemein sein kénnen, in welchem die Férderschule mit eingeschlossen ist.

Danach geht es darum heraus zu arbeiten und zu diskutieren, warum sich die
schwedischen Ansatze mit Bezug auf den geltenden Bildungsplan und die
besonderen Vorraussetzungen der Schiller®, gerade fir die Umsetzung an
Forderschulen in Baden - Wiurttemberg eignen und welche Anregungen die
erlebnispddagogischorientierten Ansatze aus Schweden geben kdnnen. Es sollen

relevante Differenzen zwischen Schweden und Baden-Wirttemberg Uberprift

% Zur einfacheren Lesbarkeit wird Schiiler in dieser Arbeit geschlechtsneutral verwendet und schlief3t
die feminine Form gleichwertig mit ein.
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werden, die fur die Umsetzungsmoglichkeiten der erlebnispadagogischorientierten
Konzepte aus Schweden an Férderschulen in Baden-Wirttemberg von Bedeutung
sind. Anhand eines Beispieles aus der Schulpraxis, wird eine konkrete
Umsetzungsmoglichkeit von Utomhus- und Friluftslivpedagogik aufgezeigt.

Durch die Darstellung und die Diskussion lber die erlebnispadagogischorientierten
Ansatze aus Schweden an Forderschulen soll Lehrern® neue Anregungen fiir die
Gestaltung von Unterricht gegeben werden.

AuBBerdem soll mit dieser Arbeit ein Beitrag zum internationalen Diskurs
erlebnispadagogischer Ansatze geleistet und Hochschulen dazu anregt werden sich
in Lehre und Forschung mit erlebnispadagogischorientierten Ansatzen vermehrt

auseinander zu setzen.

1.3 Aktueller Forschungsstand
Die Ideen der Erlebnispadagogik haben inzwischen starke internationale Verbreitung

gefunden. Es gibt eine Vielzahl an landerspezifischen Begriffen, Ansatzen und
Auspragungsformen, welche die Vergleichbarkeit von erlebnispddagogischen
Konzepten verschiedener Lander sehr schwierig machen (Heckmair/Michl 2008, S.
87).

In Schweden sind erlebnispadagogischorientierte Konzepte ein relativ neues Gebiet
in Forschung und Lehre. Natursportliche Aktivitdten sind jedoch in p&dagogischer
Hinsicht in Schweden schon seit sehr langer Zeit Bestandteil an allgemein bildenden
Schulen. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
erlebnispadagogischorientierten Ansatzen findet in Schweden im Rahmen von
Masterstudiengdngen, Hochschulkursen und Weiterbildungsangeboten vor allem fur
Lehrer aber auch fur andere padagogische Berufe an verschiedenen Hochschulen
statt (z.B. Gavle, Orebro, Luled, Linkoping). Mehr dazu wird bei der Darstellung der
einzelnen Konzepte beschrieben.

Daher findet man zu Friluftsliv und Utomhuspedagogik auf Schwedisch zahlreiche
Monographien und Sammelwerke. Auf Grund der Schwierigkeit schwedische
Literatur in Deutschland zu bekommen beziehe ich mich hauptséchlich auf drei
grundlegende Werke in schwedischer Sprache zum Thema Friluftsliv und

Utomhuspedagogik.

* Zur einfacheren Lesbarkeit wird Lehrer in dieser Arbeit geschlechtsneutral verwendet und schlieR3t
die feminine Form gleichwertig mit ein.



Ansonsten wird ein Artikel, von Johan Ohman zum Thema Friluftsliv. von der
Universitat Orebré auf Englisch, der im Rahmen eines Kongressberichtes des
.-European Institute for Outdoor Adventure Education and Experiental Learning*
veroffentlicht wurde verwendet. Des Weiteren wird der schwedische Lehrplan, der
Kursplan fur ,Sport und Gesundheit® und zwei Studien Uber Friluftsliv an
schwedischen Grundschulen, die im Internet verdffentlicht wurden (Svenning 2001
und Gustavsson 2005) mit einbezogen. Es werden ebenso die in Deutschland zum
Thema Friluftsliv erschienene Monographie von Weinholz (1989), Artikel aus dem
Sammelwerk von Liedtke/Lagerstrgm 2007 und Artikel aus dem Internet von Liedtke
(2003) und von Liedtke / Lagerstrgam, DSHS (?) eingebracht.

Uber Aventyrspedagogik gibt es drei Publikationen in schwedischer Sprache von
Sven Gunnar Furmark auf der Homepage der Universitat Lulea. AuRerdem ist ein
kurzer Artikel im  Sammelwerk ,Metaphern- SchnellstraRen, Saumpfade und
Sackgassen des Lernens* (Schddlbauer/Paffrath/Michl 1999) in deutscher Sprache
vorhanden, in welchem Furmark sein Konzept in groben Zugen vorstellt. Er wird in
dieser Arbeit allerdings nicht verwendet, da alles Wesentliche in den schwedischen
Artikeln enthalten ist. Fur die Ubersetzung der schwedischen und englischen Texte
zeichne ich selbstverantwortlich.

In Deutschland gibt es kein klar umrissenes Konzept der Erlebnispadagogik, sondern
eine Vielzahl von Ansatzen und Methoden, mit verschiedenen Dimensionen in der
Zielsetzung (vgl. Fischer/Ziegenspeck 2008, S. 26). Sie ist in Deutschland ein recht
junges wissenschaftliches Gebiet und so erfolgte die wissenschaftliche und
theoretische Begriindung von Erlebnispadagogik erst in den letzten Jahren.
Inzwischen sind jedoch zum Thema Erlebnispadagogik zahlreiche Monographien,
Sammelwerke und Artikel in Fachzeitschriften vorhanden.

Konkret zum Thema Erlebnispddagogik in der Forderschule sind nach meinen
Recherchen nur zwei sehr wenig ergiebige Artikel erschienen, weshalb das Kapitel
~Erlebnispadagogik in der Schule” sich allgemein auf die Institution Schule bezieht, in
der die Forderschule als schulische Institution mit enthalten ist.

An den Universitaten und Hochschulen spielt Erlebnispadagogik in Deutschland eine
geringe Rolle. Eine Ausbildung zum Erlebnispadagogen bieten verschiedene Trager
an (vgl. Schott 2003, S. 11f).



1.4 Zum Aufbau der Arbeit

Als Einstieg in das Thema ,Erlebnispadagogischorientierte Konzepte in Schweden”
wird eine Einfuhrung in Kultur, Landschaft und Bildungssystem des Landes gegeben.
Danach  werden die erlebnispddagogischorientierte  Ansatze  Friluftsliv,
Aventyrspedagogik, Utomhuspedagogik als Grundlage dieser Arbeit vorgestellt.

Um zu Uberprifen, welche Anregungen die erlebnispéadagogischorientierten Ansétze
aus Schweden im Hinblick auf bereits bestehende erlebnispadagogische Ansatze in
Deutschland geben kdnnen, wird die Diskussion in Deutschland Uber den Begriff
Erlebnispadagogik und Uber die padagogischen Potentiale von Erlebnispadagogik
und Erlebnispadagogik im schulischen Rahmen dargestellt, die Forderschule als
schulischer Rahmen mit eingeschlossen.

Auf dieser theoretischen Grundlage, soll weiter untersucht werden, welche
Anregungen gerade Forderschulen in Baden - Wirttemberg aus den schwedischen
Konzepten gewinnen kénnen. Lassen sich die schwedischen Ansatze hier umsetzen
und warum? Uber diese Frage soll im abschlieBenden Kapitel diskutiert werden.
Durch die Beschreibung eines konkreten Beispiels aus einer Fdrderschule in
Stuttgart, soll aufgezeigt werden, wie ein Umsetzungsversuch aussehen kdénnte und

Mut zu eigener Initiative gemacht werden.
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2. Schweden: Ein Uberblick

2.1 Geographie und Bevoélkerung

Schweden ist mit einer Flache von circa 450.000 km? das fiinftgréfte Land in
Europa , jedoch mit knapp neun Millionen Einwohnern eines der am wenigsten
besiedelten Lander (vgl. Aberle 2000, S. 5). Etwa die Halfte der Flache von
Schweden ist von Wald bedeckt. Die Seen nehmen eine ungefahre Flache von
40.000 km?in Anspruch (vgl. Schwedenseite 2000, Uberblick ).

Der nordliche Teil Schwedens liegt oberhalb des Polarkreises. Durch den Golf
Strom ist das Klima jedoch insgesamt recht mild. Durch die enorme Gréi3e ist in
Schweden eine grof3e Variation an Klimata und Landschaftsarten vorzufinden. Die
Landschaft ist in Schweden leicht higelig bis flach. Nur an der norwegischen
Grenze und in Lappland ist es bergig (vgl. Schwedenseite 2000, Geographie).

2.2 Das ,Jedermannsrecht”

In  Schweden gilt das sogenannte ,Allemansratten® oder ,Jedermannsrecht®
(Naturvardsverket 2003). Dies besagt, dass es jedem erlaubt ist, sich auf
jedem beliebigen Grundstiick in Schweden aufzuhalten, um beispielsweise
Blumen zu pflicken, Beeren zu sammeln oder schwimmen zu gehen (vgl. ebd.).
Dabei missen bestimmte Regeln eingehalten werden, denn das
~Jedermannsrecht* basiert auf gegenseitiger Ricksichtnahme und Respekt. So darf
man das Land, auf dem man sich befindet, nicht beschadigen und Kkeinerlei
Abfall hinterlassen. Die Lagerstelle sollte als solche beim Verlassen nicht mehr
erkennbar sein (Bigtrail 2007).

Die landschaftlichen und rechtlichen Gegebenheiten sind also in Schweden zur
Umsetzung von erlebnispadagogischen Konzepten in der Natur ideal. Es ist der
Raum und die Mdglichkeit fir die verschiedensten Aktivitaten gegeben (Wandern,

Ski, Kanu usw.)
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2.3 Sportnation Schweden

Die Schweden betonen selbst, dass sie ,one of the world's most sporting nations*

(Riksidrottsférbundet 2000a) sind. Ungefahr die Halfte der Schweden istin einem
Sportverein als aktives Mitglied, Trainer oder Unterstitzer tatig. Auch bei den Kindern
und Jugendlichen ist ein sehr grof3er Anteil Mitglied in Sportvereinen. Es sind zwei
Drittel der Jungen und jedes zweite Madchen in einem Verein angemeldet (vgl.
ebd.). In Schweden gibt es in fast jedem Dorf einen Sportverein. Die Vereine
basieren auf dem Grundsatz unabhangig, demokratisch und fir alle zuganglich zu
sein. Die ehrenamtliche Tatigkeit spielt in schwedischen Vereinen eine wichtige
Rolle. Dadurch sind die Mitgliedskosten relativ gering und der Beitritt in den Vereinen
vielen Menschen finanziell moglich. Der Sport soll den Menschen die Moglichkeit
geben sich korperlich, psychisch, sozial und kulturell weiterzuentwickeln (vgl.
Riksidrottsforbundet 2000c). Die ,Government sport policy* definiert Sport daher
folgender Mal3en: “Sport is physical activity that we undertake with a view to getting
fitter, having fun or feeling good” (ebd.) und macht dies zur Grundlage ihrer Arbeit.

In Schweden soll Sport so organisiert sein, dass alle Menschen unabhangig von
Geschlecht, Alter, Herkunft, Religion, Behinderung usw. daran teilnehmen kdnnen.
Sport soll Mdoglichkeit zur Begegnung von Menschen aus verschiedenen
gesellschaftlichen Gruppen schaffen. Das Gefuhl von Gemeinschaft soll die Basis
der gemeinsamen Aktivitaten sein. In den Vereinen gibt es Angebote fir alle
Altersgruppen und verschiedenster Sportarten (vgl. ebd.). Outdoor Sportarten wie
Orientierungslauf, Segeln und Kanufahren sind in Schweden sehr beliebt. (vgl.
Riksidrottsforbundet 2000 b).

2.4 Das schwedische Schulsystem

2.4.1 Das allgemeine Schulsystem
In diesem Abschnitt soll ein kurzer Einblick in das schwedische Schulsystem

und die Art des Unterrichtens an schwedischen Schulen gegeben werden.

Alle Kinder und Jugendliche im Alter von sieben bis 16 Jahren sind in
Schweden schulpflichtig. Das schwedische Bildungssystem beginnt jedoch schon
vor der Einschulung. Die Vorschule ist freiwillig, wird aber von 76% aller sechs
jahrigen Kinder besucht (Stand 2004) (vgl. Skolverket, 2005, Vorschultatigkeit).
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Die Schulkindbetreuung ist in Schweden sehr gut ausgebaut. Es gibt an jeder
Schule Mittagessen und eine Betreuung an den Nachmittagen (vgl. Skolverket, 2005,
Schulkinderbetreuung).

Seit 1998 haben Kindergarten, die Vorschulklassen und Freizeitgruppen
Bildungsplane. Damit wird die Bedeutung der Vorschule als ,erster Schritt ins
lebensbegleitende Lernen® hervorgehoben (vgl. Skolverket Vorschultatigkeit 2005).
Mit  sieben Jahren werden die Kinder in die obligatorische neunjahrige
‘grundskola’ (im Folgenden Grundschule genannt) eingeschult.

Diese Einheitsschule wurde in Schweden 1962 eingefuhrt, um allen Kindern und
Jugendlichen die gleiche Grundausbildung und damit die gleichen
Bildungschancen zu ermdglichen (vgl. Gran 2000, S.246).

Nach Beendigung der Pflichtschulzeit besuchen ca. 98% der Schiler die dreijahrige
Gymnasialschule (gymnasieskola). Die Gymnasialschule bietet theoretische, auf
das Studium vorbereitende Programme und auch berufsorientierte Programme an.
Zu diesen gehoren beispielsweise weiterfihrende Ausbildungsgdnge zum Maler,
Bauschlosser oder Backer (vgl. Missy, 2002, S.10ff). Alle Schiler haben nach dem
Abschluss der Gymnasialschule eine Hochschulzugangsberechtigung und etwa 43%
(Stand 2002) beginnen ein Hochschulstudium (vgl. Skolverket 2005, Das
schwedische Schulsystem). Ziffernnoten gibt es in Schweden erst ab der achten
Klasse. Die Noten sind in ,(...) gentigend, gut und sehr gut (...)* (Fuchs 1998, S. 23)
unterteilt. Vor der Vergabe der Noten wird zwischen Erziehungsberechtigten und
Lehrern der Lernstand des Schilers besprochen und auf dieser Basis
Forderplane aufgestellt (vgl. ebd.). Das "Sitzenbleiben™ ist in Schweden nur
maoglich, wenn Eltern, Schiler sowie die Lehrperson dies fir sinnvoll halten (vgl.
Schmerr, 2002, S. 284).

Lehrer und Schule sind dafur verantwortlich, dass alle Schiler die Lernziele am
Ende des Schuljahres erreichen. Darum haben Schiler mit Lernschwierigkeiten
einen besonderen Anspruch auf FérdermalRnahmen. Falls dieser Anspruch von der
Schule nicht erfillt wird, kdnnen Eltern gezielte MalRnahmen zur Forderung ihres
Kindes rechtlich einklagen (S6ll 2004, S. 69).
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2.4.2 Sonderpadagogik und Sonderschulen in Schwede n

Ein wesentliches Ziel der schwedischen Bildungspolitik ist es, allen Kindern gleichen
Zugang zum nationalen Schulsystem zu ermdglichen. Die Kinder sollen weder durch
ihr Geschlecht, ihren geographischen Wohnort oder ihre sozialen und finanziellen
Vorraussetzungen benachteiligt werden (vgl. Werler 2002, S.452). Die
Lehrerausbildung in Schweden beinhaltet fur alle Grundschullehrer ein Semester
Sonderpadagogik. Au3erdem besteht die Mdglichkeit einer Aufbaustudiums von drei
Semestern (vgl. Skolverket: Special education and special schools). Schweden hat
sich seit den sechziger Jahren Integration auf die bildungspolitische Fahne
geschrieben. Es gilt in Deutschland als Vorbildmodell fir die Integration von
Behinderten und fur soziale Integration. Die geringe Bevdlkerungsdichte und die
politisch dominierende Uberzeugungen, die eine moglichst groRe “Gleichheit’
betonen begunstigten die Einrichtung eines moglichst einheitlichen Schulsystems
(vgl. Schroder 2005, S. 60).

Doch bereits in den achtziger Jahren nahmen Neukater et. al Abschied von der Idee
Schweden sei das Land der Integration. Sie bemerkten kritisch, dass nur Schuler mit
weniger gravierenden Lern- und Verhaltensstbrungen integriert wirden (vgl.
Neukater 1982, S. 70 und 72 zit. n. Schroder 2002, S. 59). Diese Kritik wurde durch
meine eigenen Erfahrungen in Schweden bestatigt.

Allerdings sollten die Bemuhungen, die Segregation besonders forderbedurftiger
Kinder mdglichst gering zu halten, nicht verkannt werden. Fur die Gberwéltigende
Mehrheit aller Kinder die besondere Unterstiitzung benétigen kommt auf Dauer kein
separierter Sonderunterricht in betracht. Medizinische, psychologische und
padagogische Mitarbeiter geben “Sonderunterricht’, "Leseklassen™ und betreuen
"Observationsklassen’. Besondere Beachtung fanden jedoch die Formen der
"Schulklinik” und des "Kompagnonlehrersystem™. Die "Schulklinik™ ist ein speziell
ausgestatteter Raum, in welchem Schiler mit Lernbeeintrachtigung einzeln oder in
Gruppen stundenweise neben dem Klassenunterricht besonders geférdert werden
kénnen. Wahrend bei der "Schulklinikform™ die Kinder zeitweise den Klassenraum
verlassen und somit exponiert und diskriminierbar werden, wird das Kind durch den
"Kompagnonlehrer” direkt im Klassenraum und auf den aktuellen Unterricht bezogen
unterstitzt (vgl. Bich - Herrmann 1973, 944 zit. n. Schréder 2005, S. 60)

Trotz dieser Integrationsversuche blieben Schulen fur “geistig retardierte” bzw.
‘psychisch  entwicklungsgestorte®  (‘sarskola™ -  Sonderschule) und flr
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Sinnesgeschadigte (‘specialskolar’ - Spezialschulen) bestehen, die im Folgenden

kurz beschrieben werden.

“Sarskola’ - Sonderschule

In der ‘sarskola’ - Sonderschule werden Kinder obligatorisch unterrichtet die auf
Grund einer geistigen bzw. einer vergleichbaren Einschrdnkung dem Unterricht der
Grundschule nicht folgen kénnen (vgl. Werler 2002, S. 465). Es werden wohl nicht
nur Kinder mit geistiger Behinderung aufgenommen, da der 1Q Wert von 70, als auch
der in den neunziger Jahren angegeben Prozentanteil um 1,0% (zwischen 0,85 und
1,4) schwankend als zu hoch gelten. An der "sérskola” werden somit auch Schiler
beschult, die in Deutschland eher an Foérderschulen untergebracht waren (vgl.
Schréder 2005, S. 59). Es ist das Ziel der ‘sarskola™ den Schilern eine an der
Grundschule orientierte Ausbildung anzubieten, die an die Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Schuler angepasst ist.

Die “sarskola™ kann organisatorisch in die Grundschule integriert sein. Dies bedeutet,
dass die Schiler Teil eines Pflichtschuljahrgangs sind, jedoch einem eigenen Lehr-
und Stundplan folgen. Die individuellen Vorraussetzungen der Schiler sind
entscheidend fur die Stoffauswahl und Unterrichtsmethodik/-didaktik. Die Schulpflicht
besteht fir neun Jahre, es besteht aber das Recht auf ein zehntes Schuljahr. Der
Unterricht ist besonders auf den Ubergang ins Berufsleben ausgerichtet. Am
Gymnasium - ‘gymansieskola’ gibt es ein nationales Programm fir Schiler mit
Lernschwierigkeiten. Es werden besonders die individuellen Vorraussetzungen der
Schulerinnen berlcksichtigt. Die berufliche Bildung steht im Vordergrund.
Erwachsene mit Lernschwierigkeiten kénnen das kommunale
Erwachsenenbildungssystem “sarvux’ nutzen und so zu einem Abschluss der

‘gymnasieskola’ gelangen (vgl. Werler 2002, S. 465f).

“Specialskolar™ - Spezialschulen (Schule fiir Sinnesgeschéadigte)

Die Betreuung von Kindern und Jugendlichen, die dem Unterricht der Grundschule
nicht folgen kénnen, weil sie gehdrlos, blind, hérgeschadigt, sehbehindert oder
sprachbehindert sind, wird von den “specialskolar’ - Spezialschulen bernommen.
Die Schulzeitdauer ist zehn Jahre und sollte weitest gehend an der Grundschule

orientiert sein.
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2.5 Der Lehrplan in Schweden

2.5.1 Der Rahmenlehrplan und Kursplan

Der Reichstag gibt einen Rahmenlehrplan (Laroplan / Lop94) vor, der in ganz
Schweden als Grundlage dient. In diesem werden grundlegende Werte, allgemeine
nationale Zielsetzungen und Richtlinien beschrieben. Die Vermittlung der Werte auf
denen die schwedische Gesellschaft basiert, wird als ein wichtiger Auftrag der Schule
formuliert. AuBerdem wird auf die individuelle Férderung jedes einzelnen Schilers
grol3en Wert gelegt. Zusatzlich gibt es Kursplane (z.B. "kursplaner fér grundskolan®)
in denen die Inhalte der verschiedenen Facher beschrieben werden (vgl. Werler
2003, S. 140).

2.5.2 Der Schulplan

Der Rahmenlehrplan dient als Grundlage fur den Schulplan, welchen die einzelnen
Gemeinden in Zusammenarbeit mit den Schulen entwickeln missen (vgl. ebd.). Im
Schulplan wird festgelegt, wie die kommunalen Schulen organisiert und weiter
entwickelt werden sollen. Im Rahmen dieser Plane kdnnen der Rektor, die Lehrer
und die Schuler der jeweiligen Schule Inhalte, Arbeitsformen und Organisation den
ortlichen Verhaltnissen anpassen und eigene Schulprofile heraus arbeiten. Die
individuelle Gestaltung und Konzeption jeder Schule wird in einem Arbeitsplan
festgelegt (vgl. Skolverket 2005, Die Grundschule).
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3. Erlebnispadagogischorientierte Anséatze in Schwed en

3.1 Friluftslivpedagogik

3.1.1 Friluftsliv als kulturelle Bewegung in Schwed en

Wortlich Ubersetzt bedeutet Friluftsliv so viel wie "Freiluftieben™ bzw. "Leben unter
freiem Himmel™ (vgl. Liedtke 2003, S.3).

Fur die Schweden stellt Friluftsliv eine Lebensphilosophie dar, die auf eine lange
geschichtliche und kulturelle Tradition zurtickgeht. Daher ist Friluftsliv im Denken
und Lebensstil vieler Schweden, sowie auch in Erziehung und (Schul-)
Ausbildung in der schwedischen Kultur verankert (vgl. Weinholz 1989, S. 25).
Typische Friluftslivaktivitaten ermdglichen ein ,reiches Leben mit einfachen Mitteln®
(Naess, 2000, S.214, zit. n. Liedtke/Lagerstrgam 2007, S. 184) und sind z.B.
Wanderungen, Kanu- oder Rudertouren, Angeln usw. Es ist jedoch schwierig genau
zu sagen, welche Aktivitditen noch zu Friluftsliv gehéren und welche nicht, da der
Schlussel zu Friluftsliv nicht in der Aktivitdt, sondern in der Geisteshaltung liegt.
Friluftsliv ist keine Sportart, sondern ein Zustand (vgl. ebd.).

Langer als andere Teile Europas war Schweden bis Mitte des 19. Jahrhunderts ein
armes Agrarland. Der wirtschaftliche Aufschwung begann erst 1850 und dauerte bis
1970 an (Schwedenseite 2000. Wirtschaft). Friluftsliv entstand, als das Fischen,
Jagen und die landwirtschaftliche Arbeit im Zuge der Industrialisierung aus dem
alltaglichen Leben verschwanden (vgl. Szczepanski 2007, S.19).

Die naturromantische Epoche (1780-1840) war Ausgangslage fir die Entwicklung
von Friluftsliv, als einer Form des Naturerlebens, dass sich von dem bisher rein
zweckmaRigen Aufenthalt in der Natur grundlegend unterschied. B&ader- und
Kuranlagen erblihten und Friluftslivaktivitaten, wie Wandern und Bergsteigen
wurden zu einer Tatigkeit der Oberklasse, die sich fur die Schonheit der Natur
begeisterte. In dieser Zeit entstanden auch viele der fur diese Epoche typischen,

romantischen Landschaftsgemalde (vgl. Szczepanski 2007, S. 18).
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In der Literatur wird der Begriff Friluftsliv zum ersten Mal im folgenden Vers eines

Gedichtes des norwegischen Dichters Henrik Ibsen genannt.

| den gde seterstue »In der 6den Bergbauernhitte

all min rike fangs jeg sanker. sammle ich all meine reiche Beute.

Her er krak og her er grue Da ist ein Hocker, da ist eine Feuerstelle:
Friluftsliv for mine tanker! Friluftsliv fir meine Gedanken!”

(Henrik Ibsen 1854) (freie Ubersetzung zit. n. Szczepanski 2007, S.19)

Die naturbegeisterte schwedische Jugend begann schon vor mehr als hundert
Jahren Fahrten und Lager in der Nahe der Stadte durchzufihren. Noch heute
existieren viele der Sommerheime und Rasthiitten aus dieser Zeit.

1885 griindete Kronprinzessin Viktoria den Verein fur Schulferienkolonien. Der
Verein sollte die Lebenssituation von Kindern verbessern, die als Folge der
Industrialisierung in der Zeit nach der Schule zu Hause waren und keine
Moglichkeiten fur die Freizeitgestaltung hatten. Die so entstandenen Camps
sollten nicht nur zur Erholung, sondern auch zum Aufholen von Erziehungsdefiziten
dienen (vgl. Weinholz 1989, S. 23).

1923 wurde das erste dauerhafte “Friluftsliv Camp™ errichtet und 1942 das
weltbekannte Camp in Sparreviken an der schwedischen Westkiiste, dass bis heute
Ferienlager mit Friluftslivaktivitaiten anbietet®. Dieses Camp war ein wichtiger
Vorlaufer und Vorbild fir nachfolgende Camps. Bis heute gibt es in Schweden
zahlreiche Camps dieser Art, meist in der Tragerschaft des schwedischen CVJMs
und kirchlicher Gruppierungen. Viele Schweden waren einmal Scout und haben
Erfahrungen in einem dieser Ferienlager gesammelt (vgl. Weinholz 1989, S. 24).

AulRerhalb der Jugendcampbewegung wurde Friluftsliv zwischen 1890 und 1920 zu
einem Lebensstil der sich als Gegenbewegung zu den stadtischen Lebensformen
entwickelte. Gepragt durch die Korperkultur der 70er Jahre entwickelten sich von
nun an vor allem gezielt vermarktete Abenteuersportarten. Der Fokus beim
traditionellen Friluftsliv wurde auf Naturschutz und Okologie gerichtet (vgl.
Szczepanski 2007, S. 18). Heute ist naturnahes Friluftsliv mit einfachen Mitteln,
vielen Menschen nicht mehr moglich. Friluftsliv ist immer technisierter und

spezialisierter geworden und an die Bedurfnisse von sozio6konomisch wohlhabende

S http://www.sparreviken.se/
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Bevolkerungsgruppen angepasst. Es hat sich los gelost von seinen naturlichen
Wurzeln wie jagen, fischen, oder einfachen "Ausfligen™ und fordert mehr Material
und Ausriustung (teure Goretex- Jacken, Zelte usw.) (vgl. Sandell/ Sorlin 1999 zit. n.
Szczepanski 2007, S.17).

3.1.2 Friluftsliv in der wissenschaftlichen Diskuss ion in Deutschland und
Schweden

Friluftsliv ist ein sehr weit gefasstes und facettenreiches Phanomen. Diskutiert wird
sowohl Friluftsliv als Medium mit padagogischem Potential, als auch die Bedeutung
von Friluftsliv fir die westliche Gesellschatft.
Weinholz versuchte bereits 1989 mit dem Buch ,Freiluftleben - Eine
erlebnispddagogische Lebensphilosophie und ihre Chancen bei der Entwicklung
junger Menschen” den Begriff Friluftslivim deutschen Sprachraum zu verankern.
Er beschaftigt sich mit Friluftsliv im Kontext von Jugendarbeit und versucht die
Abgrenzung von Friluftsliv und Erlebnispadagogik zu verdeutlichen. Als Grundlage
fur sein Buch erarbeitete er folgende Definition:

.Freiluftieben ist ein gelegentliches, einfaches und uneigennitziges Leben im

Zusammenspiel mit der freien Natur, das zu Freundschaft und Verantwortung gegentber
der Natur und Schopfung fuhren kann“ (ebd. S.30).

Auch Gunnar Liedtke und Dieter Lagerstrgm starteten im Jahr 2007 den Versuch mit
dem Sammelwerk ,Friluftsliv. Entwicklung, Bedeutung und Perspektive® von Liedtke/
Lagerstram (2007), den Begriff und die damit verbundene Idee im deutschen
Sprachraum zu verbreiten.

Sie sehen Friluftsliv als alternative zum klassischen Sport und als gesunden
Lebensstil, den es auch in Deutschland moglichst vielen Menschen zu vermitteln gilt,
um den zunehmenden psychischen und physischen Zivilisationskrankheiten
entgegen zu wirken. Friluftsliv - Aktivitaten und die ihnen zu Grunde liegende
Geisteshaltung sollten seiner Meinung nach in verschiedensten Bereichen, wie im
Gesundheitssystem, Tourismus, Schule, auf3erschulischer Jugendarbeit oder im
Kindergarten eingebracht werden. Fur ihn stehen vor allem die positiven Effekte von
Friluftsliv auf die psychische und physische Gesundheit im Vordergrund (vgl. ebd.
S.182). Er bezieht sich in seinen Aufsétzen auf die Definition des norwegischen

Umweltministeriums
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LFriluftsliv bedeutet der Aufenthalt und die korperliche Aktivitdt an der frischen Luft,
mit dem Ziel, einen Wechsel der Umgebung zu ermdglichen und Naturerlebnisse zu
schaffen - ohne Leistungs- und Wettbewerbsgedanke® (Kultusministerium 1999 zit.
n. Sandell 2007, S. 24),

welche auch vom schwedischen Kultusministerium 1999 als offizielle Definition

Ubernommen wurde (vgl. ebd.).

Offiziell wird Friluftsliv auer in der oben genannten Definition des
Umweltministeriums in der schwedischen Nationalenzyklopédie als:

.Betatigung fur normalerweise langere Zeit, in der freien und wilden Natur®
beschrieben (zit. n. Szczepanski 2007, S. 18).

Friluftsliv wird in Schweden aus vielen Perspektiven betrachtet, wie im folgenden
Kapitel dargestellt wird.

Es gibt heute zwei Hauptmotive, warum wir das naturnahe Leben in den Waldern
suchen: Friluftsliv als padagogische Methode und kulturkritischer Gegenbewegung
und Friluftsliv als Ziel an sich. Was darunter genau zu verstehen ist, wird nun

erlautert.

3.1.3 Friluftsliv als padagogische Methode

Aus seinen kulturellen Wurzeln heraus hat sich Friluftsliv in Schweden zu einer
padagogische Methode fur den Einsatz in verschiedenen padagogischen Feldern
wie Kindergarten, Schule, Vereine, Freizeitbetreuung und ©kologischen Tourismus
mit verschiedenen Zielsetzungen entwickelt (vgl. Brigge/Glantz/Sandell 2007, S. 3).
So zahlreich die Einsatzfelder sind, so grof3 ist auch die Vielzahl p&ddagogischer Ziele
von Friluftsliv wie z. B.
- korperliche und seelische Gesundheit
- Verknipfung mit Heimat- und Naturkunde (verschiedene Landschaften,
Okologische Zusammenhange usw.) aber auch mit anderen Féachern wie
Geschichte, Sprachen, Kunst usw.
- ldentifikation mit dem Heimatland und
- Entwicklung personlicher und sozialer Fahigkeiten, team - building usw. (vgl.
Sandell 2007, S. 16; Brugge/Glantz/Svenning 2007, S. 224)
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Szczepanski weist zudem auf die groRe Bedeutung von Friluftsliv als
Erholungsmadglichkeit fur den Stress geplagten Menschen der heutigen Tage hin (vgl.
Szczepanski 2007, S.20).

In unserer Gesellschaft lassen sich heute drei typische Friluftslivstile beobachten, die
zunachst als gleichwertige Methoden gelten sollen. Sie stellen sozusagen das
Arbeitszeug des Friluftslivpadagogen dar:

1. Der "dominante Stil" bei welchem der Mensch die Natur zu bewaéltigen
versucht. Die Natur wird als Arena fir verschiedene Abenteuer- und
Erlebnissportarten genutzt.

2. Der "aktive Anpassungsstil’ (naturnahes Friluftsliv) bei welchem sich der Mensch
an die Bedingungen in der Natur anpasst und die Natur als "Wohnort™ und fur
verschiedene Tatigkeiten nutzt. Mit einem Bild von einer Person an einem
Lagerfeuer, die einen frisch gefangenen Fisch oder eine Kartoffel zubereitet lasst
sich dieser Friluftslivstil beschreiben.

3. Beim “passiven Anpassungsstil” wird die Natur aus einer musealen Perspektive
betrachtet. Das Interesse gilt verschiedenen Sehenswurdigkeiten in der Natur
(Nationalparke, schdone Aussicht, Strande, bestimmte Tiere). Ein Bild, das diesen
Friluftslivstil gut beschreibt, ist z.B.: Mitglieder eines ornithologischen Vereins
verspeisen Vesperbrot und Tee aus der Thermoskanne neben dem Auto.

Spéater beobachten sie Vogel im Naturreservat und fotografieren sie (vgl. Sandell
2007, S. 18-21).

Jeder dieser Ansétze hat ein besonderes padagogisches Potential und Vor- und
Nachteile, welche der Friluftslivpddagoge entsprechend der gewéhlten
Zielsetzungen auswéhlen und abwagen muss (vgl. Sandell 2007, S. 18).

Die meisten padagogischen Qualitdten schreibt Sandell dem “naturnahen Friluftsliv’
zu, auf das im folgenden Kapitel nédher eingegangen wird (vgl. ebd. S. 20).
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Naturnahes Friluftsliv.  als  padagogische Methode  und kulturkritische

Gegenbewegung

» Friluftsliv is to travel and live in close contact with nature where the main purpose is

to make experience“(Ohman 2001, S.25).

Diese Definition ist weniger offen als die des Kultusministeriums (1999) und grenzt

Friluftsliv auf ein "bewohnen’ der Natur, wie im “aktiven Anpassungsstil” beschrieben

ein.

Naturnahes Friluftsliv basiert auf bestimmten Werten:

» die Ruhe und der Friede in der Natur, die uns helfen auszuspannen

» aber auch die Herausforderung und das Abenteuer. Einige Menschen suchen sie
in extremen und gefahrlichen Situationen, anderen genlgt eine Kanutour auf
einem ruhigen Fluss oder die Mdglichkeit einem Elch zu begegnen

» die Einfachheit und klare Strukturierung des Tages beim Friluftsliv im Gegensatz
zu unserem Alltag. Aus unseren Bedurfnissen und Absichten leiten sich Kklare
Handlungskonsequenzen ab

» das Geflhl der physischen und psychischen Freiheit, ich gehe wohin ich will, ich
bin frei in meinem Handeln

» das Gefuhl der Gemeinschaft in einer kleinen Gruppe

» das Erlebnis der freien Natur, ohne menschliche Kontrolle und das Erlebnis von
sich selbst als Teil dieser Einheit. Das Geflihl eins mit der Erde und ihren Wesen
zu sein

Diese Werte sollten die Grundlage von Friluftslivpedagogik sein (vgl. Ohman 2001, S.

26f)

Ein wesentliches Ziel der Friluftslivpedagogik ist es zur Entwicklung eines
bewussten, naturnahen, gesunden und an Nachhaltigkeit orientierten Lebensstil
beizutragen, den die Menschen aus eigenem Antrieb heraus in ihrer Freizeit
umsetzen (vgl. Sandell 2007, S. 23).

Die Notwendigkeit einer Verdanderung unseres Lebensstiles wird durch die
Entfremdung des Menschen von der Natur und sich selbst, der fortschreitenden
Umweltzerstérung und zunehmender psychischer und physischer
Zivilisationskrankheiten begriindet (vgl. Sandell 2007, S. 9-14; vgl. Ohmann 2001,
S.25f).
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Doch wie soll sich durch Friluftsliv unser Verhalten verdndern? Zunachst muss
Friluftsliv als padagogisches Medium zur Entwicklung 0Okologischeren Friluftsliv
genutzt werden. Daraus kann sich dann ein ©kologisch bewusster Lebensstil
entwickeln.

Das grol3te padagogische Potential von Friluftsliv liegt im Erfahren von alternativen
Lebenswerten und dem Wahrnehmen des Menschen und seiner Verbundenheit mit
der Erde (vgl. Sandell 2007, S. 22).

Solche Erfahrungen zu ermdglichen, sowie zur Teilhabe an einem bereichernden
Friluftsliv zu motivieren sind die Ubergeordneten padagogischen Ziele von Friluftsliv.
Friluftsliv ist die letzte Moglichkeit des Menschen mit der Natur in direkten, positiven
Kontakt zu kommen und fur eine Zeitspanne ein Leben zu fihren, dass sich komplett
von unserem Alltagsleben unterscheidet und seine eigenen Werte hat. Somit ist
Friluftsliv eine kulturkritische Gegenbewegung zur industrialisierten Gesellschaft und
der heutigen gesellschaftlichen Entwicklung. Aus dem engeren Verhaltnis zur Natur,
dass wir entwickeln, wenn wir uns auf Friluftsliv einlassen, kdnnten Veranderungen,
zunachst in unserem Alltag und darauf folgend in der Gesellschaft hervor gehen, die
zu groRerer Harmonie zwischen Mensch und Natur fihren (vgl. Ohman 2001, S.
26ff).

Warum Friluftsliv?

Varfor friluftsliv?

Férattklara av — men dven férandra i
2 M.WIWWWW i
i |

Abb. Sandell 2007, S. 23

Friluftsliv, um dem Alltag Friluftsliv, um dem Alltag zu
zu entfliehen. Die Natur entfliehen, aber auch als
als einfache Méglichkeit Anregung zur Veranderung
Zu entspannen. unserer Gesellschatft.

vgl. Sandell 2007, S. 23
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Friluftsliv ist allerdings nur einer von vielen Faktoren, die zur Bildung von
Okologischem Bewusstsein und Umweltengagement beitragen. Es ist schwer fest zu
stellen, welche Faktoren tatséchlich das Engagement fir Umweltschutz beeinflussen.
Sowohl gesellschaftliche und personliche Faktoren wie Art der Ausbildung,
Einstellungen, das Gefuhl in der Gesellschaft etwas bewirken zu kénnen usw. als
auch andere Medien wie Fernsehen, Umweltorganisationen, Unterricht beeinflussen
das Engagement fur die Umwelt. Dennoch konnte in wissenschaftlichen Studien
festgestellt werden, dass eigene Naturerlebnisse, selbst wenn sie vor langerer Zeit
gemacht wurden, eine hohe Bedeutung fur die Entwicklung von 6kologischem

Bewusstsein und einem entsprechenden Lebensstil haben (vgl. Sandell 2007, 215f).

3.1.4 Naturnahes Friluftsliv als Ziel an sich
Friluftsliv als padagogisches Medium lasst sich als Angebot verstehen, Friluftsliv als

Lebensqualitat fir sich selbst zu entdecken (vgl. Ohman 2001, S. 27). Wird dieses
Angebot angenommen oder Friluftsliv bereits ohne pé&dagogische Hinfihrung
betrieben so lasst es sich als eigenes Ziel oder als eine Lebensqualitat in der
heutigen industrialisierten und urbanisierten Gesellschaft bezeichnen. Beim Friluftsliv
in diesem Sinne steht das Erfahren der materiellen Einfachheit, das Empfinden der
Schonheit der Natur und das Gefuhl Teil einer grof3en Einheit zu sein im
Vordergrund. Durch die Mdglichkeit Ruhe und Zeit zum Nachdenken zu finden,
kénnen existentielle Fragen wie z.B. nach dem "Sinn des Lebens™ oder ‘wer man ist’
beriihrt werden (vgl. Sandell 2007, S.17, Ohmann 2001, S. 26).

Friluftsliv als Methode Friluftsliv als Ziel

Friluftsliv som metod Friluftsliv som mal

Abb. Sandell 2007, S. 17
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3.1.5 Die praktische Umsetzung von Friluftsliv

Allen Aktivitaten liegt die eine Haltung zu Grunde:
, Friluftsliv ist ein Teil des Lebens, ein Leben in dem die Natur eine wesentliche
Rolle spielt* (Brigge 2007, S. 225).

Das klassische, skandinavische Friluftsliv bedeutet am Besten fir mehr als einen Tag
‘auf Tour” zu sein und in und mit der Natur zu leben. Unmotorisierte
Fortbewegungsarten wie Wandern, Kanu fahren und Skilanglauf entsprechen der
Philosophie von Friluftsliv am meisten und beinhalten die oben genannten Werte von
Friluftsliv (vgl. Lietdke / Lagerstram DSHS, S. 2). Will man langere Zeit in der Natur
verbringen, mussen verschiedene Grundfertigkeiten beherrscht werden. Man muss
sich dem Wetter entsprechend ankleiden, Ersatzkleidung dabei haben, Feuer
machen konnen bzw. mit einem Campingkocher umgehen kdnnen,
hygienetechnische Tricks und Kniffe kennen, man muss Grundlagen der
Nahrungszubereitung beherrschen, geeignete Nahrungsmittel auswéahlen und sich
orientieren kdnnen. Tatigkeiten wie Beeren sammeln, Kochen, Fischen, Feuer
machen, Zelt aufbauen sind Grundelemente des klassischen Friluftsliv (vgl. Brigge
2007, S. 53- 60).

Ist man nur fir eine kurze Zeit in der Natur kdnnen Themen oder Inhalte
verschiedener Facher bearbeitet werden. Friluftsliv als padagogische Methode kann
je nach Thema und Zielsetzung (siehe ,Friluftsliv als padagogische Methode*, S. 20)
anders umgesetzt werden. Das Aktionsfeld ist weit und reicht von
Naturerfahrungsspielen, Uber erforschendes Erkunden der Natur, handwerklichen
Tatigkeiten, Zwergengeschichten erzédhlen und schreiben, malen bis zum
gemeinsamen Musizieren am Lagerfeuer usw.. Auch das Vermitteln der oben
genannten Friluftslivtechniken kann ein Teil von Friluftslivspedagogik sein (vgl.
Briigge/Glantz/Svenning 2007, S. 224-247).

Die unten stehende Darstellung zeigt beispielhafte Friluftslivaktivitaten auf, die tUber

das Jahr in den Unterricht integriert werden kdnnten.
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vAw FRILUF TSAR ! 1

Brotbacken am Steinofen

Schneeexpetimente
machen

b
verschiedene

Wintersportarten
ausprobieren und den

Schnee erleben 1

Wildspuren folgen,
heraus finden was die Tiere
im Winter fressen

Orientierungslauf in der Stadt.

Ausflug zum Lagerplatz. Von der
Kunst wieder nach Hause zu finclen.

mit Axt und Sage

Sommanr- dem Férster helfen

\agef‘
13-23 juli

Auf der Jagd nach verschiedenen Blattern.

Nachtwanderung.
Aus welchen
Materialien sind
die Hauser
gebaut?
Gipsabdriicke von
Pflanzen machen

Apfelringe machen

Ausfluf an den See.
Végle beobachten und e
Friihlingsboten entdecke

Pilze sammeln.

Mit einer alten Karte
auf Wanderung gehen

In einer Ausstellung verschiedene

Friichte und Samen prasentieren. Wie lassen sich

verschiedene Pflanzen
verwenden? z.B. Brennesel

Einen Baum das ganze

Jahr tiber beobachten Sommerprogramm: Ausfliige und langere
und Veranderungen Touren in die Natur

dokumentieren

vgl. Abb. Briigge/Glantz/Sandell, S. 238

3.1.6 Was muss ein Friluftsliviehrer kénnen?

Um Schiler in professioneller Weise bei der ErschlieBung ihres personlichen
Friluftsliv zu helfen oder um Lerninhalte in der Natur zu vermitteln, sind verschiedene
Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse erforderlich. Der Lehrer muss die
Vorraussetzungen dafir schaffen, dass alle Schiler wahrend dem Friluftsliv "warm
und trocken™ bleiben und ausreichend zu essen bekommen. Nur wer sich kérperlich
wohl fuhlt, wird das einfache Leben in der Natur geniel3en kénnen. Auch tber nétige
Sicherheitsvorkehrungen, muss der Friluftsliviehrer Bescheid wissen.

Da sich der Aufenthalt in der Natur nicht total berechnen lasst, z.B.
Wetterumschwiinge, ist Flexibilitat wichtig.

Der Friluftsliviehrer muss selbst den Aufenthalt in der Natur genief3en, um die
Schdiler fur die Natur zu begeistern.

Es ist eine wichtige Aufgabe die Neugier der Schiler zu wecken und Kenntnisse
Uber die Natur zu vermitteln. Daher sollte der Friluftsliviehrer Grundkenntnisse und
-erfahrungen in den nétigen Friluftslivtechniken und Natursportarten haben, tUber die

Natur und den Einfluss der Menschen auf die Natur Bescheid wissen, bestimmte

26



Lernorganisationsformen kennen und die Fahigkeit besitzen Lernorte gezielt
auszuwahlen. Generell muss er die Mdglichkeiten sehen, wann sich das Lernen im
Freien anbietet. Er sollte die Schiler so oft wie méglich nach dem Prinzip ,learning
by doing“ nach John Dewey selbsttatig werden lassen.

Der Friluftsliviehrer muss mit den sozialen Prozessen in einer Gruppe umgehen und
eine Gruppe verantwortlich fuhren kénnen (vgl. Brigge/Szczepanski 2007, S. 25-
41).

3.1.7 Zusammenfassung

In allen Definitionen wird betont, dass Friluftsliv mehr als eine Natursportart oder
eine padagogische Methode ist, denn es beinhaltet eine Lebensphilosophie und
Grundeinstellung. Friluftsliv enthalt sehr viele verschiedene Aspekte, die von
Friluftsliv als Lebensqualitat, Friluftsliv als Gesellschaftskritik Gber den Aspekt
Gesundheit, die Integration von Schulfachern bis zu personlicher und sozialer
Entwicklung reichen. Je nach padagogischer Intention kdnnen einzelne Elemente
hervor gehoben werden. H&aufig sind verschiedene Ziele miteinander verknupft.
Wahrend fir Liedtke/Lagerstrem die wichtigste Bedeutung von Friluftsliv die
Maoglichkeit der Gesundheitsvorsorge ist, rickt Weinholz vor allem Friluftsliv als
Mittel der Identitatsfindung in der Jugendarbeit in den Vordergrund, bei welchem das
Verhaltnis Mensch - Natur eine besondere Rolle spielt. Die schwedischen Autoren
fassen den Begriff Friluftsliv teils sehr weit, heben jedoch vor allem die
gesellschaftskritische Komponente von Friluftsliv und die Vermittlung eines
Okologischen Lebensstiles hervor, in dem auch ein gesundheitsbewusstes Verhalten

eingeschlossen ist.

3.1.8 Friluftsliv an Schulen in Schweden

Als péadagogisches Medium ist Friluftsliv schon seit langem fester Bestandteil an
schwedischen Grundschulen und Gymnasien. Friluftslivkurse sind im Studium von
Lehramtsstudenten vor allem mit dem Fach Sport enthalten. Bereits im achtzehnten
Jahrhundert wurde Friluftsliv in den schwedischen Schulen eingefihrt.

1927 wurde vom Reichstag festgelegt, dass es mindestens finfzehn "Friluftstage
pro Schuljahr geben muss. In der darauf folgenden Zeit hat die Anzahl der
vorgeschriebenen “Friluftstage™ zwischen flinfzehn und zwanzig Tagen variiert (vgl.

Al-Abdi 1984, S. 4, zit. n. Svenning 2001, S. 3)
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Im aktuellen Lehrplan von 1994 wird keine bestimmte Anzahl von Tagen mehr
festgelegt. Jede Schule kann bestimmen wie viele Tage sie mit Friluftsaktivitaten
fullen will (vgl. Svenning 2001, S. 3).
Die folgenden Ausfuihrungen beziehen sich auf die schwedische Grundschule, da sie
der Foérderschule in Deutschland in der Anzahl der Schuljahre entspricht und davon
auszugehen ist, dass die meisten Forderschuler in der Grundschule integriert sind.
Im Kursplan der schwedischen Grundschule ist Friluftsliv im Bereich “Idrott och
halsa’- Sport und Gesundheit fester Bestandteil (vgl. Skolverket 2008: Kursplan
Grundskola, Idrott och halsa).
Sport, im praktisch- &sthetischen Facherverbund eingebettet, wird mindestens 500
Stunden in der gesamten Schulzeit an der Grundschule unterrichtet. Im
Vergleich zu anderen Fachern wie Englisch mit 480 Stunden oder Werken mit 330
Stunden, nimmt Sport einen hohen Stellenwert ein. Dagegen jedoch nicht einen so
hohen wie Schwedisch mit 1490 Stunden oder Mathematik mit 900 Stunden (vgl.
Skolverket 2005: Die Grundschule).
Der Beitrag physischer Aktivitaten und Friluftsliv zur Erhaltung der Gesundheit spielt
eine wichtige Rolle im Sportunterricht in Schweden.
Den Kindern und Jugendlichen soll Wissen Uber die Funktionen ihres Koérpers und
Uber den Zusammenhang zwischen kdrperlichem und psychischem Wohlbefinden
und Sport und Friluftsliv vermittelt werden.
Die Bedeutung des eigenen Lebensstiles fur die Gesundheit soll von den Schilern
erkannt werden.
AulRerdem sollen die Schiiler soziale Fahigkeiten wie Zusammenarbeit, Respekt und
Verstandnis fur andere entwickeln.
Die Mdoglichkeit den Zusammenhalt in der Gesellschaft zu fordern und positive
Begegnungen zwischen Kindern und Jugendlichen verschiedener Nationalitaten, in
der auch in Schweden multikulturellen Gesellschaft zu schaffen, werden im Kursplan
als Aufgabe des Sportunterrichtes und damit auch von Friluftsliv als Teil des
Sportunterrichtes genannt (vgl. Skolverket 2008: Kursplan Grundskola, Idrott och
halsa, S. 1).
Es wird auch eine ganz eigene nur dem Friluftsliv zu gedachte Aufgabe formuliert:

.Im Fach Sport wird an die schwedische Kultur angeknipft, sich viel in der Natur

aufzuhalten. Durch Friluftsliv und den Aufenthalt in Wald und Flur sollen die Schiler

Erlebnisse, Wissen und Erfahrungen bekommen, die ein weiterfihrendes Interesse an
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Friluftsliv und an Natur- und Umweltfragen anregen. Das Fach tragt dazu bei Engagement
zu erzeugen Natur und Umwelt zu schitzen und zu pflegen”
(Skolverket 2008: Kursplan Grundskola, Idrott och hélsa, S. 2).

Seit der Abschaffung der verpflichtenden “Friluftstage’, haben Friluftsaktivitaten trotz
der Betonung im Kursplan an den Schulen deutlich abgenommen. Die Anzahl der
“Friluftstage” koénnen sich von Schule zu Schule enorm unterscheiden. Manche
Schulen haben bis zu zehn Friluftstagen’, wahrend andere gar keinen Friluftstag
haben (vgl. Svenning 2001, S. 8). Heute finden an schwedischen Grundschulen
durchschnittlich drei ganztdgige und drei halbtagige Friluftstage™ statt (vgl.
Riksidrottforbundet, Studie ,idrott och rorelse i skolan“, S.29). Svenning stellt in
seiner Studie jedoch fest, dass an Friluftstagen™ auch viele Aktivitdten angeboten
werden, die ziemlich wenig mit der oben genannten Definition des Kultusministeriums
LFriluftsliv bedeutet der Aufenthalt und die kérperliche Aktivitéat an der frischen Luft, mit dem
Ziel, einen Wechsel der Umwelt zu erméglichen und Naturerlebnisse zu schaffen - ohne
Leistungs- und Wettbewerbsgedanke*
von Friluftsliv zu tun haben. Er zieht es daher sogar in Erwagung, die "Friluftstage’
besser als Sport- oder Aktivtage zu bezeichnen (vgl. Svenning 2001, S.9f).
Im Rahmen einer qualitativen Forschungsarbeit zum Thema "Friluftsliv in der Schule’
erklaren die Lehrer, dass es viele Hindernisse fur die Umsetzung von Friluftsliv gabe.
Vor allem aber mangele es an Geld und Zeit. Auch wenn gerade Friluftsliv so wenig
an den Schulen umgesetzt wird, sind sie der Meinung, dass Friluftsliv auch zukinftig

Teil des Schulunterrichts sein sollte (vgl. Gustavsson 2005, S. 2).
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Nach einer Studie von 2007 des Riksidrottsforbundet finden folgende Aktivitaten an

“Friluftstagen” in den Grundschulen statt:

Total t Unterstufe Mittelstufe Oberstufe
Friluftsliv 62% 1 2 4
Leichtathletik 57% 2 1 6
Schlittschuhlaufen 49% | 3 3 5
Skifahren 48% 4 4 2
Orientierungslauf 42% | 7 6 1
Ballspiele 41 % 5 5 3
Schwimmen 25% 8 7 7
Anderes 23% 6 8 8
Racketsport 13% 9 9 9
Bowling 11% 11 10 11
Tanzen 10% 10 11 10

Tabelle 16: Die haufigsten Aktivitaten an “Friluftdagen’in der Grundschule (Riksidrottférbundet 2007:

Studie ,idrott och rorelse i skolan®, S.31)

Man kann erkennen, dass Friluftsliv in der Unter- und Mittelstufe ca. die Halfte der
Angebote eines Frilufttages™ darstellen. In der Oberstufe werden hingegen am
haufigsten Orientierungslauf und Skifahren angeboten.

Mehr als 80% der in der Studie des Riksidrottsforbundes befragten Grundschulen
haben in ihrem nahen oder weiteren Umfeld die Mdglichkeit Natur zu erleben. An den
“Friluftstagen™ arbeiten die Schulen haufig mit Sportvereinen zusammen (vgl.
Riksidrottforbundet 2007 : Studie ,idrott och rorelse i skolan®, S.31).

3.2. Utomhuspedagogik

3.2.1 Die ideengeschichtliche Entstehung von Utomhu  spedagogik

Die ideengeschichtliche Entstehung von Utomhuspedagogik (wértlich Gbersetzt:
‘'utomhus™ - drauBen/ “pedagogik’ - Padagogik) reicht bis in Antike zurtck.
Utomhuspedagogik kntipft an Aristoteles (384-322v.Chr.) Philosophie an, die von der
sinnlichen Erfahrung der Wirklichkeit ausgeht.

Weitere wichtiger Vordenker sind Jan Amos Comenius (1592-1670) und Jean Jaques

Rousseau (1712-1784) die auf das Lernen mit allen Sinnen hinweisen.
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John Dewey (1859-1952), Maria Montessori (1870-1952), Célestine Freinet (1896-
1966) und Ellen Key (1849-1926) sind weitere Padagogen, welche die Bedeutung
der Verbindung von Lerninhalt und Lebenswirklichkeit hervorheben. Sie betonen die
Ansprache der Sinne, der Kreativitdt und die praktische Bildung mit den Handen.
Besonders Ellen Key weil3t auf die Bedeutung von Natur und Gesellschaft als
Lernraum hin. John Dewey betont das Bedirfnis von Kindern nach Erlebnissen und
Bewegung. AuRerdem war das "Jedemannsrecht” wie es in Schweden und anderen
europdischen Landern existiert, fur das Entstehen von Utomhuspedagogik eine

wichtige Grundlage (vgl. Szczepanski 2007, S.16ff).

In Schweden wird Utomhuspedagogik oft im Zusammenhang mit Friluftsliv diskutiert.
Nach Szczepanski lasst sich Friluftsliv als einen integrierten Teil von

Utomhuspedagogik sehen (vgl. Szczepanski 2007, S. 18).

3.2.2 Utomhuspedagogik in Lehre und Forschung inS  chweden

In Schweden ist Utomhuspedagogik ein relativ junges Forschungsgebiet.

Die wichtigste Rolle in Lehre und Forschung spielt das ,National Centrum for
Utomhuspedagogik med héalsa“ -,Zentrum fir Utomhuspedagogik und Gesundheit®
an der Universitat Linkoping.

Das ,Zentrum fur Utomhuspedagogik und Gesundheit®, am Institut fir ,Kultur und
Kommunikation“ unter der Leitung von Anders Szczepanski wurde 1993 eingerichtet.
Es versteht sich als interdisziplindres Forschungs- und Lehrgebiet und hat zum Ziel,
die Idee von Utomhuspedagogik bekannt zu machen, zu lehren und zu untersuchen.
Padagogen, Gesundheitsexperten und Architekten arbeiten im Bereich
Utomhuspedagogik zusammen. Utomhuspedagogik kann an der Universitat
Linkdping als Masterstudiengang studiert werden. Es werden aber auch Kurse fur
Lehrer und Personen aus anderen péadagogischen Bereichen (z.B.
Freizeitpddagogik, Tourismus, Kindergarten, Biologen, Touristenfihrer) im Rahmen
der  Grundausbildung oder als Fortbildungsveranstaltung  angeboten.
Utomhuspedagogik richtet sich somit an viele verschiedene Adressaten (vgl.
Centrum for Utomhuspedagogik med halsa 2008). Ansonsten  wird
Utomhuspedagogik an vielen Universitdten im Rahmen des Lehramt- oder

Freizeitpddagogikstudiums angeboten (z.B. Gavle, Stockholm, Orebro).
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Internationale Fortbildungskurse in Utomhuspedagogik / Outdoor Education werden

z.B. in Kinda angeboten (vgl. Kinda Kommun 2008).

3.2.3 Der Begriff Utomhuspedagogik

Der Begriff Utomhuspedagogik steht dem englischen "Outdoor Education” (utomhus
= drauBen) sehr nahe und wird im internationalen Diskurs gleichbedeutend
verwendet.

Genauso wie fur Erlebnispadagogik gibt es international sehr viele Zielsetzungen und
Definitionen von "Outdoor Education’. "Outdoor Education™ ist ein kulturelles
Konstrukt. Das bedeutet, dass es in verschiedenen Landern auf unterschiedliche Art
und Weise definiert und angepasst wird und es auch innerhalb eines Landes eine
Vielzahl von Definitionen geben kann (vgl. Higgins/Nicol 2002, S.1).

Eine Definition von "Outdoor Education’, an die auch das schwedische Verstandnis
von "Outdoor Education” anknipft ist z. B. die des “European Institute for Outdoor

and Adventure Education and Experimental Learning”:

AT & FROTD AL FARITICE

OUTDDOR ‘
ACTVITIES

AUTHOOE
IDUHRTIOH

ENVILGHMENTAL
ECARCATIOM

PERSOMAL &
FOCIAL DEVELOPMENT

Higgies and Loymes {1957

Abb. Higgins/ Nicol 2002, S.1

Auf die genauen Differenzen und Gemeinsamkeiten von Utomhuspedagogik und
"Outdoor Education” in anderen Landern wird in dieser Arbeit nicht eingegangen, da
es den Rahmen dieser Arbeit Giberschreiten wirde.

Da es in dieser Arbeit, um Utomhuspedagogik in Schweden geht, wird im Folgenden
die Definition des Zentrums fur "Umwelt und Gesundheit an der Universitat

Linkdping verwendet, welche folgender Malien lautet:
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~Utomhuspedagogik ist ein Verhalten, das Lernen im W  echselspiel von Erlebnis und
Reflexion zum Ziel hat, welche auf konkreten Erfahr ungen in authentischen
Situationen beruht.

Utomhuspedagogik ist ein interdisziplinarer Forschungs- und Ausbildungsbereich, und
beinhaltet zum Beispiel:

» das Lernen im Klassenzimmer 6ffnet sich zum gesellschaftlichen Leben, zu Natur-

und Kulturlandschaft

» das Wechselspiel zwischen sinnlichen Erlebnissen und textbasiertem Lernen wird
betont
* die Bedeutung des Lernortes wird hervor gehoben*

(Centrum for Miljé och Utomhuspedagogik 2004).

Szczepanski beschreibt Utomhuspedagogik des Weiteren als
»(...) ein kompliziertes Zusammenspiel zwischen der Lernumwelt, Aktivitaten, dem sozialen
Zusammenspiel in der grof3en und kleinen Gruppe, personlicher und sozialer Entwicklung
und unserem Befinden in unserer Lernumgebung” (Szczepanski 2007, S. 27).

Gesundhe

Utomhus-
aktivitaten

Utomhus-
pedagogi

personliche- und
soziale Entwicklung

Umwelt-
erziehung

Abb. Szczepanski 2005, S. 27, zit. n. ebd. 2007

Gesundheit ist Ausgangslage fir unser Wohlbefinden und unserer Motivation zu

lernen. Ist der Korper psychisch und physisch gesund so vergrofRert sich der Wille
und die Lust zu lernen und unsere Merkfahigkeit nimmt zu (vgl. ebd. S. 27).
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3.2.4 Utomhuspedagogik - die Umgebung als machtiges Klassenzimmer

Wo soll gelernt werden? - Die Bedeutung des Lernortes

Das Schulgebaude, der Wald, die Stadt, das Industriegebiet, der Schulgarten, der
Bauernhof usw. werden als Lernumgebung genutzt und erganzen einander. Direkte
Erfahrungen und Erlebnisse, die an ausgewahlten Orten gemacht werden, sollen
stets in Wechselwirkung mit “textbasierenden” Lerntechniken (Bucher, Internet, usw.)
angewendet werden. Utomhuspedagogik kann an allen Orten statt finden, an denen
Erlebnisse aus erster Hand gemacht werden kdnnen (vgl. Dahlgren/ Szczepanski
1998, S. 26; vgl. Szczepanski 2007, S.10)). Dennoch wird darauf aufmerksam
gemacht, dass die Natur als Erlebnisraum besondere Qualitdten bietet. Unsere
Neugier wird geweckt und Erlebnisse mit allen Sinnen werden ermdglicht. In der
Natur lassen sich sowohl herausfordernde, spannende Erlebnisse schaffen, aber
auch Geborgenheit und Ruhe erfahren (vgl. Briigge/Szczepanski 2007, S.27).

Nach den Ergebnissen motivationspsychologischer Untersuchungen ist nicht nur die
Aktivitatsform, sondern auch der Ort des Lernens von erheblicher Bedeutung (vgl.
z.B. Beier zit. n. Liedtke 2003, S. 1).

Wie soll gelernt werden? - Lerntheorien und Methoden

Das Lernen auf3erhalb der Schule bzw. im Freien beinhaltet Qualitaten, die das
Lernen im Klassenzimmer nicht bietet. Da in der Schule das Lernen hauptséchlich
anhand von Texten angeregt wird und nur selten auf direkte Erlebnisse zurtick greift,
soll durch Utomhuspedagogik mehr Madoglichkeiten fur konkrete Erfahrungen
geschaffen werden. Der verloren gegangene Wirklichkeitsbezug soll wieder
hergestellt werden (vgl. Dahlgren /Szczepanskil998, S.25). Durch Anregungen aus
dem natirlichen und kulturellen Umfeld sollen die Schiuler fur sich
Problemstellungen formulieren und auf eine befriedigende Ldsung hinarbeiten. Sie
sollen dabei mdglichst selbstgesteuert lernen (z.B. Texte selbst auswahlen,
Arbeitsprozesse  gestalten  usw.).  Selbstgesteuertes Lernen ist  kein
selbstverstandlicher Teil von Utomhuspedagogik und muss durch den Lehrer
bewusst gefoérdert werden. Gruppenarbeit sollte in der Utomhuspedagogik wenn es
sich anbietet eingesetzt werden(vgl. Dahlgren/Szczepanski 2007, S. 42f).
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Ein Wechselspiel von

- Erlebnissen und Reflexion

- Beobachtung und Theorie

- Handeln und Denken soll das Lernen fordern (vgl. Dahlgren

/Szczepanskil998, S.25).

Durch ganzheitliche Erlebnisse in authentischer Umgebung wird Reflexion angeregt
und Lernen angebahnt. Es soll mit Kopf, Herz und Hand gelernt werden (vgl.
Szczepanski 2007, S. 28). Nach dem Motto ,to grasp something to get a grasp”
(Dahlgren/Szczepanski 1998, S.10) wird die unterschatzte Rolle des Kdrpers fur das
Lernen hervorgehoben.
Szczepanski bezieht sich hier auf den Neurologen Prof. Antonio Damasio (2000), der
auf Grund seiner Forschungsergebnisse Uber den engen Zusammenhang zwischen
Korper und Gehirn Decartes (1596-1650) Spruch ‘Ich denke also bin ich™ in “Ich
fuhle und nehme wahr also bin ich® umkehrt und auf die Untrennbarkeit von Kérper
und Geist hinweist (vgl. Szczepanski 2007, S.25).

Was soll gelernt werden?- Die Frage nach dem Inhalt

Die Umgebung wird als eine reiche Wissensquelle fiur Inhalte verschiedener
Fachbereiche und Facher (z.B. Mathematik, Sprachen, Biologie, Geschichte usw.)
betrachtet und ist gleichzeitig Lernmethode, Lerninhalt und Lernprozess fir alle
Schuler aller Altersgruppen (vgl. Centrum for Utomhuspedagogik 2008). Die
Bearbeitung verschiedener Themen aus unterschiedlichen Bereichen wie z. B.
"Wohnen friher und heute’, "Woher kommt unsere Nahrung? = usw. lassen sich mit
der ldee von Utomhuspedagogik verbinden (vgl. Brigge/Szczepanski, S. 28)
"Utomhusaktivitaten™ wie Fahrradfahren, Schlittschuhlaufen, Skifahren, Schwimmen,
Kanufahren oder Wandern kann das Gesundheitsprofil und die Ortsverbundenheit
von Schulen und Schilern starken. Die Schiler missen Grundfertigkeiten in den
oben genannten F&ahigkeiten in der Schule entwickeln, so dass man in einer Reihe
von Fachern wie Biologie, Mathematik, Sprachen usw. daran anknipfen kann (vgl.
Szczepanski 2007, S. 15). Auch sprachliche Begriffe werden durch Anwendung und
Gebrauch in realen Situationen besser erlernt (vgl. Szczepanski 2007, S.10).

Selbstgesteuertes Lernen, soziale und kommunikative Kompetenzen sollen durch
problemorientiertes Lernen und Gruppenarbeit gefordert werden (siehe auch ,Wie

soll gelernt werden?*, S.32).
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Bei Aktivitdten im Freien wird die personliche und soziale Entwicklung der Schuler
angeregt und die Zusammenarbeit geilbt, da diese Aktivititen ganz andere
Anforderungen an die Schuiler stellen, als das Lernen im Klassenzimmer (vgl.
Briigge/Szczepanski 2007, S. 29). Durch die unterschiedlichen Erlebnismdéglichkeiten
in einer naturgepragten Umgebung wird die Entwicklung neuer Einstellungen, Werte
und Gemeinschaftsgefuhl gefordert (vgl. ebd. S.27).

Utomhuspedagogik in der freien Natur gibt uns die Mdglichkeit mit der Natur wieder
in Kontakt zu kommen und uns mit unseren historischen Wurzeln auseinander zu
setzen. Die Menschen sollen den verloren gegangenen Bezug zur Natur zuriick
gewinnen und die Vielfalt und die Schonheit der Natur bewundern lernen (vgl.
Dahlgren /Szczepanski, S. 48).

Den Menschen als Teil natirlicher Kreislaufe zu erkennen und Interesse fur
naturwissenschaftliche Phanomene in diesem Zusammenhang zu wecken sind die
Hauptziele von Utomhuspedagogik (vgl. Szczepanski 2007, S. 10). Die Orts- und
Naturverbundenheit nimmt durch den direkten, emotional besetzen Zugang zu.

Die Motivation und das Verstandnis fur Umwelt (Natur, Kultur und Gesellschaft) und
das Interesse fur Okologische Probleme der Schiler vergrofRert sich (vgl.
Szczepanski 2007, S. 16 zit. n. ebd., 2004; vgl. Briigge / Szczepanski S. 31f).

Durch die direkten Erfahrungen und die Beziehung zu unserer Umwelt (Natur, Kultur,
Gesellschaft) sollen die Schiler zu Einsichten gelangen, die Einfluss auf das
Umweltbewusstsein und ihren Lebensstil haben kdnnten (vgl. ebd. S. 9).

Die ,Pyramid of knowledge“ veranschaulicht diesen Prozess von der Naturerfahrung

hin zu veranderten Einstellungen und Verhalten:

change
yourself

reflection

see men’s influence

knowledge (understand
environmental connections)

enjoy nature, being outdoors

Seminarunterlagen “Outdoor education” Gavle
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Die Gesundheitsperspektive von Utomhuspedagogik

Utomhuspedagogik greift den Gesundheits- und Lebensstilaspekt, der sowohl im
schwedischen Lehrplan Lpo 94 als auch im Kursplan Sport betont wird auf. Indirekt
beinhaltet der Begriff Utomhuspedagogik die Aufforderung mehr Bewegung in den
Unterricht zu bringen (vgl. Szczepanski 2007, S. 12).

Dies ist auf Grund Besorgnis erregender Meldungen Uber die schlechte Erndhrung,
mangelnde Bewegung und zunehmender Ubergewichtigkeit und deren Folgen fiir die
psychische und physische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen sehr sinnvoll
(vgl. Myndigheten fér Skolutveckling, laroplanstillagg, 2003 zit. n. ebd. S. 13). Hierbei
beruft sich Szczepanski auf mehrere Forschungsergebnisse (z.B. Grahn, Kapplan &
Kapplan, Nelson & Szczepanski) welche die positive Wirkung auf die Gesundheit,
motorische Entwicklung und Starkung von Konzentrationsféahigkeit, Abbau von Stress
durch  Utomhuspedagogik bzw. dem haufigen Aufenthalt in  einer
abwechslungsreichen und nattrlichen Umgebung nachweisen (vgl. ebd. S. 22ff). Es
besteht jedoch noch Forschungsbedarf, Uber genaue Zusammenhange.

3.2.5 Die praktische Umsetzung von Utomhuspedagogik

Die praktischen Umsetzungsmadglichkeiten sind sehr vielféltig. Daher sollen hier nur

einige Moglichkeiten zusammen gefasst werden:

* Naturerfahrungstibungen (die Natur mit allen Sinnen wahrnehmen z.B. Pflanzen
sehen, riechen, schmecken, flihlen usw.)

* Aufgaben im Freien zu Themengebieten oder Inhalten aus verschiedenen
Fachern, z.B. die Schiler durch Erlebnisse in der Natur zum Schreiben von
Geschichten anregen, zur Auseinandersetzung mit Pflanzen und Tieren anregen,
mathematische Aufgaben durch Erlebnisse im Freien lebendig machen usw. (vgl.
Szczepanski 2007, S. 33-37)

» Friluftslivaktivitaten, siehe Kapitel ,Die praktische Umsetzung von Friluftsliv*

3.2.6 Utomhuspedagogik an schwedischen Schulen

Da wissenschaftlich nachgewiesen werden konnte, dass Utomhusaktivitditen und
Bewegung eine positive Wirkung haben, spricht eigentlich nichts dagegen, den
Unterricht nach draufRen zu verlegen. Viele Schulen und Vorschulen in Schweden

versuchen Utomhuspedagogik umzusetzen.

37



Es besteht jedoch auch in Schweden das Problem, dass den Lehrern die Methoden
von Utomhuspedagogik erst vermittelt werden mussen.

Es existieren bereits Studien und Fortbildungsmoglichkeiten, dennoch st
utomhuspedagogik noch weit davon entfernt ein selbstverstandlicher Bestandteil der
Lehrerausbildung zu sein (Brugge /Szczepanski 2007, S. 26).

Die Lehrer miissen z. B. Wissen uber verschiedene Okosysteme, den
Jahreszeitenwechsel und den Einfluss des Menschen auf die Natur haben.
AulRerdem missen sie wissen, wie man Konnen und Wissen in der freien
Umgebung, auRerhalb der Schule vermittelt, wie man mit verschiedenen
Wetterbedingungen umgeht und eine Gruppe fihrt (vgl. Szczepanski 2007, S. 10).

In Schweden gab es 1998 bereits 80 “Ur-och-Skur® Kindergarten (&hnlich
Waldkindergarten) und 60 Schulen des "Naturskoleféreningen®
(Naturschulverbandes), die unter dem Comenius Motto "Lernen im Freien™ arbeiten
und manchmal Kurse in Utomhuspedagogik anbieten (vgl. Dahlgren/Szczepanski
1998, S.45). Eine Studie uber die Rolle von Utomhuspedagogik an schwedischen
Schulen gibt es bisher noch nicht. Da Utomhuspedagogik nicht im Lehrplan verankert
ist, ist anzunehmen, dass es wie bei Friluftsliv von Schule zu Schule grof3e

Unterschiede gibt.

3.3 Aventyrspedagogik
3.3.1 Aventyrspedagogik an der Universitit Lule &

Aventyrspedagogik lasst sich als eine Form von Abenteuerpadagogik (adventure
education) bezeichnen. In Skandinaviens ndérdlichster Hochschule in Luled (Lule&
Tekniska Universitete) wird Aventyrspadagogik schon seit ungefahr zehn Jahren im
Rahmen der Lehrerausbildung als Studienkurs angeboten. Sven - Gunnar Furmark
hat dort im padagogischen Institut (‘Institutionen for pedagogik och larande’) ein
Weiterbildungsprogramm entwickelt, welches eine Reihe von Unterrichtsmethoden,
Methoden zur Personlichkeitsentwicklung und Gruppenentwicklung umfasst. Die
Ausbildung vermittelt grundlegende praktische und theoretische Kenntnisse und setzt
sich aus einem Grund -, Aufbau- und Vertiefungskurs zusammen. Nach Angaben der
Universitdt haben in den Jahren 2000 bis 2006 bereits 400 Lehrer und
Freizeitpddagogen an dem Weiterbildungsprogramm teilgenommen (vgl. Furmark
2008 a).
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3.3.2 Aventyrspedagogik und Abenteuerpadagogik

Der historische Ursprung von Aventyrspedagogik und Abenteuerpadagogik liegt in
Kurt Hahns "Outward Bound Konzept® auf welches sich auch Abenteuer bzw.
Erlebnispadagogik beziehen (vgl. Kapitel 4.2, S. 51).

Das Hauptziel von abenteuerpddagogischen Konzepten ist es, Moglichkeiten zur
Personlichkeitsentwicklung und zur sozialen Entwicklung zu schaffen. Dies ist auch
ein wichtiges Ziel von Aventyrspedagogik.

Doch Aventyrspadagogik hat eine weitere wichtige Perspektive. Sie soll ein Modell
fur Lehrer und P&adagogen sein, um Abenteuerpadagogik mit Schilern im
schulischen Rahmen umzusetzen und Schulfacher zu integrieren. Ein Teil der
Aktivitaten hat Aventyrspadagogik  mit Abenteuerpadagogik gemeinsam, zum
Beispiel die von Furmark als "Freundschaftsbahnen®  bezeichneten
Abenteuerstationen (vgl. Kapitel 3.3.5, S. 45). Einzigartig ist allerdings die Methode
“abenteuerbasiertes Thema'. In Kapitel 3.3.5, S. 43 wird dies Methode ausfihrlich

und die anderen Methoden in Kiirze beschrieben. (vgl. Furmark 1999, S. 11).

3.3.3 Die theoretische Begriindung von Aventyrspedag ogik

Wahrend ein GroRteil der Methoden an der Universitat Luled entwickelt wurde und
nicht nur in Schweden einzigartig ist, greift die theoretische Begriindung des
Konzeptes auf internationale wissenschaftliche Grundlagen zurick, die im folgenden

erlautert werden sollen (vgl. Furmark 2008b, S.2).

Das Lernmodell

Zur Erklarung des abenteuerpadagogischen Lernprozesses bezieht Furmark sich
auf das Lernmodell von Anthony Richards (vgl. Richards und Griffin, C./ Mulligan, J.
(red) (1992), zit. n. Furmark 1999, S. 8-10)

Richards geht von vier Phasen des Lernens aus:

1. Separation: In dieser Phase wird das Abenteuer aus dem Alltag herausgehoben
und dadurch als solches erkennbar gemacht. Die Aufgabe des Lehrers ist es die
Schuler zu motivieren und auf das kommende Abenteuer vorzubereiten.

2. Erlebnis: Die zweite Phase beinhaltet, wie in traditionellen Abenteuerprogrammen,
oft kdrperliche Belastungen. Die Teilnehmer mussen sich bei der Bewaltigung einer

Reihe von Herausforderungen mit ungewissem Ausgang bewahren.
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3. Reflexion: Die Reflexion ist ein wichtiger Teil abenteuerpadagogischen Lernens.
Die Schiler erzahlen und schreiben Uuber ihr abenteuerliches Erlebnis. Das
Abenteuer wird vertieft und verinnerlicht. Dies ist Vorrausetzung dafir, dass das
Abenteuer die gewtinschten nachhaltigen Prozesse erzielt.

4. Integration: in dieser nach Furmark ,pé&dagogisch wichtigsten Phase”, soll das

Gelernte in die eigene alltagliche Erfahrungswelt integriert werden.

Die Schule bietet im Gegensatz zu kurzzeitpadagogischen Programmen die
Moglichkeit die Schiler tGber langere Zeit zu begleiten und so den gewiinschten

Transferprozess zu verstarken.

Anknlpfung an padagogische und neurologische Forschung

Aventyrspedagogik basiert sowohl auf praktischen Erfahrungen aus der langjahrigen
Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in der Schule, als auch auf Ergebnissen
padagogischer Forschung und der neuesten Hirnforschung (vgl. Furmark 2008b,
S.5).

Im Folgenden werden die Forschungsergebnisse beschrieben, auf die Furmark sich
hauptsachlich bezieht und die Grundlage von Aventyrspedagogik bilden:

* Lernen durch Erfahrungen und Erlebnisse fordern
Kolb(1983)° beschreibt in seiner Theorie, die Notwendigkeit der Verkniipfung von

Erlebnissen und theoretischer Reflektion, um effektives Lernen zu erreichen.

1. concrete
P experience \
4., testing in 2. observation
new situations and reflection

N

3. forming abstract
concepts

Abb. Furmark
2008 ¢c. S. 23

®Kolb, David (1983): Experiental Learning. London, UK: Prentice- Hall International. Kolb ist Professor an der
Harvard University in den USA.
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Die Verknupfung von Theorie und Praxis ist auch ein Grundstein von
Aventyrspadagogik. Es werden verschiedene Arten des Lernens in
Aventyrspedagogik integriert  (konkrete Erlebnisse, Reflexion, abstraktes,

theoretisches und praktisches Arbeiten).

Furmark passt den Lernprozess nach Kolb in der Aventyrspedagogik folgender
Mal3en ein:

1. Frihere Erfahrungen und Erwartungen fur das Thema werden besprochen

2. Die Klasse erlebt ein Abenteuer mit verschiedenen Herausforderungen

3. Reflexion: Uber das Erlebte berichten, diskutieren, schreiben.

Mit Hilfe des Padagogen wird das Erlebte bearbeitet, so dass neues Wissen, Kénnen
und Fahigkeiten entwickelt werden

4. Das neu erworbene Wissen und Kénnen mit den Mitschilern in einem eigenen

Abenteuerprojekt erproben (vgl. Furmark 2008 c, S. 23).

1. Besprechung / Meine Erwartungen

FN

4. Eigene Abenteuerprojekte 2. Abenteuer

A

3. Reflexion

Anpassung des Kolbcircels
an das Modell von Furmark

Abb. Furmark 2008 a, S.23

 Der Mensch lernt auf verschiedene Art und Weise
Aventyrspedagogik geht davon aus, dass wir auf verschiedene Arten und mit
verschiedenen Sinnen lernen. Hierbei bezieht sich Furmark vor allem auf Howard

Gardners’(1983) Modell multipler Intelligenz.

" Gardner, Howard (1983): Frames Of Mind: The Theory Of Multiple Intelligences, Basic Books, Gardner
ist seit 1986 Professor der Padagogik an der Havard Graduate School of Education in den USA und

bekannt durch seine Theorie multipler Intelligenz (vgl. Gardner 2008)

41



» Fantasie und Spannung sind kraftvolle Stiitzen im Lernprozess

Die Annahme, dass Kinder besser mit Fantasie und Spannung lernen ist eine
Grundlage der Aventyrspadagogik. Hierbei bezieht sich Furmark auf Bergstrém 8
(1995) und Egan® (1995), welche beide die groBe Bedeutung von Spannung und
Fantasie fur das Lernen beschreiben. Bergstrom bestatigt die Annahme aus der
Perspektive der Hirnforschung. Egan hebt die positiven Effekte durch den Einsatz

von Erzahlungen im Unterricht hervor.

* Zusammen lernt man besser als alleine

Zusammen zu arbeiten und sich in der Gruppe zu entwickeln sind Grundpfeiler von
Aventyrspedagogik. Hierbei geht Furmark von den Forschungsergebnissen von
Johnson, D/Johnson, R (1994)*° aus, welche die Vorteile von kooperativer Arbeit
beschreiben (vgl. Furmark 1999, S. 12f).

3.3.4 Welche Ziele stehen im Mittelpunkt von Aventy  rspadagogik?

Aventyrspedagogik setzt sich zum Ziel

- personliches und soziales Lernen

- Wissen aus verschiedenen Fachern

- verbunden mit dem Aspekt der Gesundheit

zu vermitteln (Ganzheitlichkeit).

Aventyrspedagogik findet immer innerhalb eines padagogischen Zusammenhanges
statt (vgl. Furmark 2008b, S.3f).

8 Bergstrém, Matti (1995): Neuropedagogics - a School for the Whole Brain, Wahlstréom & Widstrand (auf
Schwedisch). Finnlandischer Hirnforscher und Professor flir Physik an der Universitat Helsinky (vgl. Bergstrom
2008)

o Egan, Kieran (1995): Beratta som en saga! Hasselby: Runa férlag. Tatig in Forschung und Lehrerausbilung an

der Simon Fraser University, Kanada

1% 30hnson, David/Johnson Roger (1994): Learning together and alone. ISBN 0-205-28771-9. Forschung an der
Universitat Minnesota in Minneapolis, USA (vgl. Johnson 2008)
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Davon ausgehend lassen sich nach Furmark folgende Feinziele formulieren:

« Aventyrspadagogik soll eine spannende Art der Unterrichtens sein, die fur Schiler
und Lehrer motivierend und anregend ist

* durch Methodenwechsel Abwechslung in den Unterricht bringen

» Facherubergreifend arbeiten und Wissen aus verschiedenen Bereichen spannend
vermitteln

» die verschiedenen Lernstile der Schuler bertcksichtigen

» personliche und soziale Kompetenzen fordern
- um Mobbing vorzubeugen

» die Betonung von Natur als "Lernarena’ hervorheben

» ein positiveres Bild von Schule vermitteln, als einen Ort an dem man spannende
Dinge erlebt und gleichzeitig etwas lernt

» die physischen Aktivitat und damit die Gesundheit der Schiler fordern (vgl.
Furmark 2008b, S.3f)

3.3.5 Die praktische Umsetzung von Aventyrspedagog ik

Ausgehend von den Grundlagen von Aventyrspedagogik und der formulierten
Zielsetzungen, werden die Schiler vor emotionale, soziale, physische/motorische
und intellektuelle Herausforderungen gestellt (vgl. Furmark 1999, S. 19f).

Es gibt viele verschiedenen Umsetzungsformen, mit verschiedenen Schwerpunkten
in der Zielsetzung und der padagogischen Begrindung.

Im Folgenden wird ausfiihrlich das Modell ,abenteuerbasiertes Thema“ beschrieben,
dass von Sven Gunar Furmark erarbeitet wurde und nach seinem Wissen einzigartig
ist. Die anderen Formen von Aventyrspedagogik werde ich der Vollstandigkeit halber
nennen und nur sehr kurz beschreiben, da sie Ahnlichkeiten mit den bekannten

Aufgaben in der Abenteuerpadagogik haben.
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Das "abenteuerbasierte Thema’

Das “abenteuerbasierte Thema™ kann mit Kindern ab fiinf bis sechs Jahren und auch
mit Jugendlichen und Erwachsenen durchgefihrt werden.

Es kann sich je nach Thema uber einige Tage oder mehrere Wochen erstrecken.
Das Thema wird in folgenden Schritten bearbeitet:

1. Einfihrung und Vorbereitung

Ausgangspunkt des abenteuerbasierten Themas ist eine Abenteuergeschichte.

Es kann sich dabei sowohl um eine Fantasiegeschichte oder eine Geschichte in der
realen Welt handeln, die sich als roter Faden durch das ganze Abenteuer zieht.

Zum Beispiel kann zum Thema Weltraum eine Geschichte mit Aul3erirdischen
Grundlage fiur die Bearbeitung sein, die einen Auftrag an die Schuler enthalt.

In die Bearbeitung des Themas konnen Inhalte verschiedener Féacher integriert
werden. Es ist immer eine Erweiterung des theoretischen Wissens, das Schreiben
eigener Geschichten (Schwedisch bzw. Deutsch), sowie das Uben von
Zusammenarbeit beinhaltet.

In Gruppen bereiten die Schiler das Losen des Auftrages vor, in dem sie sich unter
anderem Faktenwissen anlesen, Probleme I6sen und Uben zusammen zu arbeiten.
Aulerdem bereiten sich die Schiler praktisch vor in dem sie z.B. einen
Gruppennamen und ein Gruppensymbol finden, notwendige Zauberspriche
auswendig lernen oder Ausristung herstellen oder vorbereiten.

(vgl. Furmark 2008b, S. 10; vgl. ebd. 1999. S.26)

2. Abenteuer

Der Tag des Abenteuers ist gekommen! Das Abenteuer findet immer drauf3en im
Wald statt und kann sowohl tags als auch nachts stattfinden. Es knilpft an die
Geschichte an und schliefl3t diese ab. Die Schiuler schltipfen in die Geschichte hinein,
bleiben jedoch sie selbst. Es gilt nun, mit Hilfe des in der Vorbereitungszeit
erarbeiteten Wissens und der getbten Fahigkeit zur Zusammenarbeit verschiedene
Aufgaben zu l6sen. Als Leitfaden bekommen die Schiiler eine Karte oder durch

verkleidete Helfer bestimmte Hinweise (vgl. ebd. S.26; vgl. ebd. S.11).
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3. Nachbereitung

In der Nachbereitung sollen die Schuler reflektieren, wie sie die Aufgaben geldst
haben. Wie hat die Zusammenarbeit in der Gruppe funktioniert, was hat gut geklappt
usw.

Die Schuiler kénnen nun auch eigene Geschichten oder eine Fortsetzung der
Geschichte schreiben, ihr Wissen, motiviert durch das Abenteuer vertiefen oder die
erworbenen Fahigkeiten anwenden z.B. ein Miniabenteuer mit jingeren Kindern
durchfiihren (vgl. ebd. S.27; vgl. ebd. S. 11).

Weitere Methoden

» Sagoaventyr (Marchenabenteuer)

- wie "abenteuerbasiertes Thema’, fur Kinder von 5-10 Jahren

Fantasie, Motorik, soziale und kognitive Fahigkeiten werden angewendet und getibt
(vgl. Furmark 2008 b, S. 12).

» "Kameradschaftsaktivitaten™ und "Kameradschaftsbahnen
Ziel dieser Aktivitdten ist es den Zusammenhalt in der Gruppe zu starken, die
Zusammenarbeit zu trainieren, ein Gruppengefuhl zu entwickeln, Vertrauen in die

Gruppe zu gewinnen und die eigene Rolle in einer Gruppe zu erleben.

a) Kameradschaftsaktivitaten®

- Die Gruppe muss Aufgaben mit meist physischen Herausforderungen (mit dem
ganzen Korper) l6sen und dafiir Kreativitdt und Strategien der Zusammenarbeit
einbringen

- Fur diese Ubungen wird kaum, oder nur sehr wenig Ausrustung benotigt

- Sie kdnnen drinnen oder im Freien stattfinden.

- Die Ubungen konnen so verandert werden, dass sie ab dem fiinften Lebensjahr

bis ins Erwachsenen Alter umsetzbar sind

b) "Kameradschaftsbahnen®

"Kameradschaftsbahnen™ unterscheiden sich in folgenden Punkten von
"Kameradschaftsaktivitaten':

- bestehen aus einer Anzahl von Stationen - Vorbereitungszeit und Material

- kleine Gruppen (5-6 Personen) wandern von Station zu Station

- die Altersuntergrenze liegt bei 8 Jahren
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(vgl. Furmark 2008 b, S. 7ff)

* Abenteuer in der Turnhalle

- eine Abenteuerlandschaft wird in der Turnhalle aufgebaut (z.B. Thema Berge
oder Dschungel)

- eine Geschichte gibt einen Rahmen

- die Schuler mussen verschiedene physische und motorische Herausforderungen
in kleinen Gruppen bewaltigen

- eine Karte dient zur Orientierung

(vgl. Furmark 1999, S. 29)

» Abenteuerorientierungslauf
- Orientierungslauf eingebettet in eine Abenteuergeschichte
(vgl. Furmark 2008 b, S. 13)

» Skiabenteuer
- Es gibt verschiedene Themen als Grundlage fir Langlaufruten, zu welchen
Aufgaben gelost werden muissen, durch welche Skifahren aber auch

Zusammenarbeit und einander Fuhren getibt wird (vgl. Furmark 1999, S. 29)

* Abenteuermathe

- Mathematische Fahigkeiten an Stationen Uben an denen folgende Elemente
enthalten sind:

1.) etwas bauen

2.) ein mathematisches Problem davon ausgehend lI6sen

3.) physische/motorische Aufgaben l6sen

(vgl. ebd. S. 29)

* Smartkids
- nur wer bestimmtes Faktenwissen besitzt gelangt bei diesem Lernspiel ans Ziel
und findet z.B. "das geheime Rentier” (vgl. Furmark 2008 b, S. 14)

» Detektive
- die Schuiler bearbeiten ein Thema und schlipfen dabei in die Rolle von

Detektiven die eine Gefahr beseitigen missen (vgl. ebd. S. 15)

46



*  Memorybahn
- an einem auf einer Karte beschriebenen Weg entlang sind Gegenstande oder
Zeichen platziert, von denen sich die Schilerinnen so viele wie mdglich merken

mussen (vgl. ebd. S. 16)

3.3.6 Was muss der Lehrer kdnnen?

Der Lehrer muss in der Lage sein Mdglichkeiten zu problemorientiertem Lernen zu
planen, Facher zu integrieren und Reflexion zu ermdglichen. Er muss unter dem
Aspekt der Sicherheit Aufgaben so stellen, dass sie nur gemeinsam gelost werden
kénnen, und dass verschiedene Kompetenzen dafur benotigt werden. Der Lehrer
muss spannende und herausfordernde Lernsituationen schaffen kbnnen. Es ist von
grol3em Vorteil, wenn er lebendig erzéhlen kann. Er muss aul3erdem fahig sein, die
Schdler in ihrer individuellen und sozialen Entwicklung in der Gruppe zu unterstitzen.
Die Kenntnis von Methoden wie verschiedene Interaktionsspiele und Geschichten,
die sich zur Umsetzung eignen sind eine wichtige Vorraussetzung. Der Lehrer muss

die Aktivitaten dem Alter und den Fahigkeiten der Schiler anpassen kénnen.
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4. Erlebnispadagogik in Deutschland

Nach der Darstellung der erlebnispadagogischorientierten Konzepte Friluftsliv,
Utomhuspedagogik und Aventyrspedagogik in Schweden richtet sich nun der Blick
nach Deutschland. Was wird unter Erlebnispadagogik in Deutschland verstanden?
Welche Gedanken und Inhalte sind im Begriff Erlebnispadagogik in Deutschland
enthalten? Und: Wie wird Erlebnispadagogik im schulischen Rahmen diskutiert?
Diesen Fragen soll in den folgenden Kapiteln nach gegangen werden.

4.1 Das Erlebnis
Bevor der Begriff Erlebnispadagogik ausfuhrlicher bearbeitet wird, ist es sinnvoll zu

klaren, was man genau unter einem Erlebnis versteht.

4.1.1 Das Erlebnis in unserer Gesellschaft

Das 'Erlebnis® ist zum Schlagwort der heutigen Zeit und zum Ausdruck des
Charakters der heutigen Gesellschaft geworden. Gerhard Schulze erregte mit dem
Buch ,Die Erlebnisgesellschaft* (1992) groRes Aufsehen. Er beschreibt in diesem
Buch, dass sich die Beziehung zu Gutern und Dienstleistungen verandert hat. Nicht
mehr Nutzlichkeit und Funktion, sondern der Erlebniswert sind ausschlaggebende
Kriterien. Das Leben wird als individuelles Erlebnisprojekt gesehen (vgl.
Heckmair/Michl 2008, S. 108) Betrachten wir unseren Alltag, werden in der Tat
Erlebnisse Uberall angeboten, sei es der "Erlebnissport’, das "Einkauferlebnis™ oder
das ‘"Erlebnisschwimmbad™ (vgl. Schott 2003, S.25). Das Erlebnis lasst sich
scheinbar gut vermarkten, woraus man vielleicht schlieen kdnnte, dass viele
Menschen das Erlebnis als Abwechslung von ihrem Alltag benétigen (vgl. Balz 1993,
S.4). Die Verfugbarkeit von Erlebnisrdumen wird heute von den finanziellen und
zeitichen Ressourcen des einzelnen Menschen bestimmt. Nur ein bestimmter
Personenkreis kann Geld und Zeit aufbringen sich Erlebnisse zu leisten.
Gesellschaftliche Defizite an sozialen und emotionalen Erfahrungen kénnen so in
unsere wohlstandgepragten Gesellschaft ausgeglichen werden (vgl. Fischer /
Ziegenspeck 2008, S. 306).
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4.1.2 Erlebnis - Erleben

Ein erstes Verstandnis lUber die Begriffe Erlebnis und Erleben lasst sich durch einen
Blick in ein Lexikon (hier Brockhaus) gewinnen.

Im Brockhaus wird Erlebnis als der ,Inhalt des Erlebens; i.e.S. jedes
beeindruckende Geschehen“ beschrieben (Brockhaus 2006, S. 300, Hervorhebung
hinzugefliigt). Als Erlebnisse werden Geschehnisse bezeichnet, die aus dem Strom
des Erlebens herausragen bzw. etwas Neues, Unbekanntes, Ungewohntes, das sich
aus dem dahin flie3en des Alltags hervorhebt und sich daher einpragt (vgl. Heckmair
/ Michl 2008, S. 114).

Erleben wird im Brockhaus hingegen folgendermal3en definiert:
.Erleben, ist die Gesamtheit aller im Bewusstsein der Person reprasentierten
Vorgénge. Alle psych. Phdanomene sind eingeschlossen: Empfinden,
Wahrnehmen, Denken, Vorstellen, Gedachtnis, Geflihle, Motive. Das E. ist
in seiner individuellen Besonderheit nur dem Betroffenen unmittelbar
zuganglich* (Brockhaus 2006, S. 300).
Zusammenfassend wird das Erleben also als das individuelle, alle psychischen

Phdnomene umfassende Erleben im Bewusstsein eines Menschen beschrieben.

Beschéftigt man sich néher mit der Bestimmung der Begriffe "Erlebnis™ und
"Erleben’, so stellt man fest, dass sie in der Wissenschaft unklar definiert sind. Nicht
nur im padagogischen sondern auch im philosophischen und psychologischen
Kontext ist der Begriff "Erlebnis® unzureichend definiert. Es findet z.B. keine klare
Abgrenzung zu nahegelegenen Begriffen wie Wahrnehmung, Leben oder
Bewusstsein statt (vgl. Schott 2003, S.25-32). Fir eine theoretisch fundierte
Grundlage der Erlebnispadagogik ist es jedoch ndétig, Klarheit Uber die
Unterscheidung der Begriffe zu schaffen. Mit seinem Buch ,Kritik der
Erlebnispadagogik® (2003) versucht Schott einen Beitrag zur Behebung dieser
Unklarheiten zu leisten und auch Schenz ,Erlebnis und Bildung” (2006) versucht der
fehlenden theoretischen Begriffsbestimmung auf deren Basis Erlebnispadagogik
seither diskutiert wurde ein Fundament zu geben. Eine so breite Abgrenzung, wirde
jedoch Uber den Rahmen dieser Arbeit hinausgehen. Im Folgenden wird daher
lediglich eine Abgrenzung von ‘Erleben” und "Erlebnis’ erarbeitet. Beide Autoren

zeigen die historische Entwicklung der Begriffe "Erleben” und "Erlebnis™ und suchen
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nach einer sinnvollen Definition fur die padagogische Diskussion. lhre Ergebnisse

werden nun kurz dargestellt.

Schott beschreibt das Erlebnis als die fokussierte Erfassung von Gegenstanden,
»(...) die empfunden, bewusst oder selbstbewusst ,festgestellt* worden sind und die
zu Ergriffenheit beim Erlebenden fuhren* (Schott 2003, S. 262, Hervorhebung
hinzugefuigt). Auch Schenz hebt in seiner Definition die emotionale Betroffenheit
beim Erlebnis hervor. Durch Emotionen wird einer Wahrnehmung eine
Bedeutsamkeit zugeordnet und wird so zum Erlebnis. Eine bedeutsame
Wahrnehmung wird zu einem Erlebnis (vgl. Schenz 2006, S. 171f). Fur den
padagogischen Zusammenhang ist fur ihn vor allem wichtig, dass das Erlebnis fur

das Handeln des Subjektes als bedeutsam angesehen wird (vgl. ebd. S. 170).

Erleben ist fir Schenz die Grundlage des Erlebnisses. Erleben heildt in diesem Sinne
die bewusste Wahrnehmung von sich selbst als wahrnehmendes Subjekt und ist
Vorraussetzung fur das Erlebnis, im oben genannten Sinne (vgl. ebd. S. 173). Auch
Schott beschreibt das Erleben &hnlich als das ,(...) subjektive Ergreifen der
Lebensumstande” (Schott 2003, S.263) benannt.

Im folgenden Schaubild wird versucht die verschiedenen Verstandnisse von Erleben

und Erlebnis zusammen zufassen:

e emotionale
Betroffenheit Gesamtheit der im
bzw. Ergriffenheit Bewusstsein der Person
e eine Wahrnehmung reprasentierten Vorgange
mit Bedeutsamkeit (psychische Phanomene)/
e ein beeindruckendes subjektives Ergreifen der
Geschehen Lebensumstande

Gebnis\ aus dem Alltag/ Strom Erleben Grundlage des
— des Erlebens heraus Erlebnisses
§ubj¢ktlv / gehoben

individuell /

Bedeutsam fur das die bewusste

Handeln eines Wahrnehmung von sich

Subjektes selbst als wahrnehmendes
Subjekt
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4.1.3 Handlung- Erlebnis- Erfahrung

Erlebnispadagogik ist eines von vielen handlungsorientierten Unterkonzepten wie

z. B. Projektmethode, Planspiel.

Handlungsorientierte Konzepte beabsichtigen eine gréf3ere Identifikation des
Lernenden mit dem Unterrichtsgegenstand durch aktives Tatigsein und lebensnahes
Lernen (Learning by doing). Aul3erdem zielen handlungsorientierte Konzepte auf
Kreativitat, Phantasie und die Bereitschaft zur Mitarbeit durch die Ubernahme von
Verantwortung fur den Unterrichtsverlauf, demokratische Kritik und Kontrolle der
Unterrichtsarbeit und damit auf die Férderung methodischer, sozialer und personaler
Kompetenzen. Der Gedanke des handlungsorientierten Unterrichts wurde u.a. durch
Dewey, Kerschensteiner und Maria Montessori gepragt. (vgl. van Ackeren 2005,
S.13f)

Der Begriff Erfahrung nimmt in der Erlebnispddagogik eine wichtige Position ein.
Erlebnisse werden zu Erfahrungen, wenn diese "verarbeitet’, bewusst gemacht und
reflektiert werden und somit im Gedachtnis haften bleiben (vgl. Hannig 2006, S. 4;
vgl. Paffrath 2001, S. 7). Erfahrungsbezogener Unterricht knupft u.a. an die
Lerntheorie von John Dewey an, die , (...) die eigene Erfahrung der Lernenden tber
die Darstellung des Unterrichtsstoffes und die Belehrung durch den Lehrer stellt*
(Ternoth/Tippelt 2007, S. 193).

»<Zusammenfassend zielt Erlebnispadagogik als Differenzierung der
Handlungsorientierung auf ein Handeln in Erlebnissituationen, um dartber

Erfahrungen aufzubauen® (van Ackeren 2005, S. 16).

4.2 Ein kleiner Exkurs in die Geschichte

Die Urspringe der Erlebnispadagogik in Deutschland liegen in der
reformpadagogischen Bewegung.

Als den Urvater der Erlebnispadagogik wird immer wieder Kurt Hahn (1886-1974)
bezeichnet. Er pragte als erster den Begriff der "Erlebnistherapie’. Diese beinhaltet
vier Elemente. Dazu gehdren kérperliches Training, Expeditionen, Projekte und der
Dienst am Nachsten. Wesentlich ist dabei die Verknipfung der vier Grundelemente
unter dem gemeinsamen Motiv des Erlebnisses, das padagogisch vorgeplant ist. Kurt
Hahn ging es darum, durch intensive Erlebnisse und aul3ergewdhnlichen Situationen

bei denen die Menschen ihre Grenzen erfahren, Verhaltensdnderungen zu erzielen.
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Das Lernen sollte durch konkretes Handeln und lebenspraktischen Bezug bestimmt
sein. Der Sport und das Zusammenleben in der Gruppe nahmen einen wesentlichen
Raum ein. Durch die Gruppe sollten soziale Kompetenzen und soziales Lernen
aufgebaut und gestarkt werden. AufRRerdem standen der Aufbau einer stabilen
individuellen Personlichkeit, des Selbstvertrauens und Selbstwertgefiihls und die
Ubernahme von Verantwortung im Vordergrund. Kurt Hahn ist Mitbegrinder der
Schule Schloss Salem am Bodensee, die heute noch existiert. (vgl. Brandt 1998,
S.31ff; Paffrath 2001, S. 5). Doch auch Ideen von Rousseau, Thoreau, Specht und
John Dewey gelten als wegweisend fir die Entwicklung der Erlebnispadagogik
heute (vgl. Heckmair/Michl 2008. S. 15-54).

4.3 Erlebnispadagogik - ein weites Feld

Die Erlebnispadagogik als klar definiertes Gebilde, etwa im Sinne einer Theorie oder

in der Praxis als klar umrissenes Konzept, gibt es nicht. Vielmehr ist eine Vielzahl

von Ansatzen und Aktivitaten zuerkennen. Es gibt international und in Deutschland

unterschiedliche Anséatze mit verschiedenen

» Zielgruppen (Jugendhilfe, Behinderte, Straffallige, Schiler usw.)

* Umsetzungsmodellen (Outward Bound, The Mountains speak for them self usw.)
mit entsprechenden Lernmodellen und

« Zieldimensionen (z.B. Therapie, Religion, Personlichkeitsentwicklung, Okologie,
soziales Lernen, Themen aus verschiedenen Fachern)

(vgl. Michl 2005, S. 102, vgl. Heckmair/Michl 2008, S. 16, S. 67-71, S.122-128).

Heckmair und Michl weisen auf die Einteilung von Erlebnispadagogik (nach Simon

Priest) in verschiedene Programmtypen als sinnvollen Versuch eine gewisse

Ordnung zu schaffen hin, auch wenn sich die Typen Uberschneiden kénnen.

Priest beschreibt Erlebnispadagogik als

- recreational program’ fUr Freizeit und Erholung

- “educational program” bei dem die Bildung im Vordergrund steht

- “development program™ mit Betonung auf der Veranderung von Verhalten und als

- ‘therapeutical program™ mit dem Ziel das ‘falsche Verhalten" von jemandem zu
verandern (vgl. Heckmair/Michl 2008, S. 117)
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Im angloamerikanischen Raum hat sich folgende Gliederung von Erlebnispadagogik

durchgesetzt:

 Die "Outdoor-Education’, bei der erlebnisorientierte Naturbegegnungen tiefe
Berihrungen und Beziehungen erdffnen sollen und die mit dem Konzept der
Umweltbildung/Okopadagogik vergleichbar ist.

» Die "Adventure-Education’, bei der auf "hartere’ abenteuerliche Aktivitdten auch
in urbanen Raumen gesetzt wird.

* Aullerdem gibt es noch das weit und offen gehaltene Konzept der "Experimental
Education’. Hier wird vor allem ganzheitliches erfahrungsorientiertes Lernen
betont. Die Auseinandersetzung mit dem Neuen, Fremden und Uberraschenden
ist wesentlich. Durch nachhaltige Eindricke sollen personlichkeitsbildende
Prozesse ausgeltst werden.

Wahrend Paffrath die deutsche Erlebnispddagogik am ehesten in der "Experimental

Education” verortet (vgl. Paffrath 2001, S.6), behaupten Heckmair/Michl (2008) klar,

dass Erlebnispadagogik in Deutschland der "Adventure Education™ entspricht (vgl.

ebd. S. 63f). In diesem Widerspruch spiegelt sich nochmals ganz eindeutig die

Offenheit des Begriffes "Erlebnispadagogik’ in Deutschland wieder. Der Vielfalt der

Zielsetzungen entsprechend gibt es sehr vielfaltige, international verbreitete

Umsetzungsformen die von Natursportarten wie Wandern, Segeln, Klettern usw. tber

kunstliche Arrangements wie Hochseilgarten, Interaktionsspiele usw., Spiel und

Theater bis zur ‘'meditativen Innenreise reichen (vgl. Ternoth/Tippelt 2007 S.194 ;

Heckmair/Michl 2008, S. 191-236; Paffrath 2001, S.6 ). Die wichtige Bedeutung von

primaren, origindren  Erfahrungen ist jedoch grundlegend fir alle

erlebnispadagogischen Aktivitaten (vgl. Hannig, 2006, S.32).

Heckmair/Michl wagen trotz oder gerade wegen dieser Vielfalt einen vierten
Definitionsversuch von Erlebnispadagogik:
~Erlebnispadagogik ist eine handlungsorientierte Methode und will durch exemplarische
Lernprozesse, in denen junge Menschen vor psychische, physische und soziale
Herausforderungen gestellt werden, diese in ihrer Personlichkeitsentwicklung férdern und
sie dazu beféhigen ihre Lebenswelt verantwortlich zu gestalten* (ebd. S. 115).
Zudem versuchen sie Erlebnispadagogik von anderen handlungs- und
erlebnisorientierten Lernmethoden (Okopadagogik, Naturerlebnispadagogik, kreative
Techniken, Selbsterfahrung usw.) abzugrenzen.
Dies geschieht nach Heckmair/Michl (2008)
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1. durch eine Mischung aus Spiel, Aktion, Ubung, Projekt u.a.

2. durch die psychische und physische und kognitive Auseinandersetzung mit der
Natur bzw. anderen Erlebnis- und LernrGumen

3. durch einen gewissen Ernstcharakter

Entsprechen erlebnisorientierte Methoden wie z.B. in der Okopadagogik der Bau
eines Sonnenkollektors, in der Naturerlebnispddagogik, wenn wir unseren Partner mit
verbundenen Augen durch den Wald fuhren oder in der kreativen Bildung beim
Topfern und Batiken nicht diesen Kriterien, so lassen sie sich nach Heckmair/Michl
(2008) fur sich alleine stehend nicht als Erlebnispadagogik bezeichnen (S. 255).
Diese erlebnisorientierten Methoden haben jedoch einen Wert an sich und kénnen
sinnvoller Bestandteil von Erlebnispadagogik sein (vgl. ebd. S.155).

4.4 Prinzipien und Ziele der Erlebnispadagogik

Trotz der Offenheit und Komplexitat der erlebnispadagogischen Begrifflichkeit lassen
sich einige Charakteristika der erlebnispadagogischen Konzepte erkennen.

Im Folgenden wird in Anlehnung an das Konzept von Alex Schenz (2007) versucht
eine Annaherung an den Begriff Erlebnispadagogik zu erarbeiten. Nach Schenz lasst
sich die Vielzahl erlebnispadagogischer Ansétze in zwei verschieden gepréagte

Richtungen ordnen.

4.4.1 Das geisteswissenschaftlich-hermeneutisch gep  ragte Verstandnis

Das Erlebnis

In der geisteswissenschaftlich-hermeneutisch gepragten Erlebnispadagogik wird
davon ausgegangen, dass der Mensch Uber Erlebnisse zu Erfahrungen kommt.
Dafur mussen Erlebnisse miteinander verbunden und bewusst verarbeitet werden.
Erfolgt dies, kann man sie als eigenes Wissen, das man sich selbst erarbeitet
hat, sehen. Erlebnisse missen reflektiert und bewertet werden, da sich erst danach
Erkenntnisse ableiten lassen (vgl. Berthold/Ziegenspeck 2002, S. 9, Michl 2005, S.
98-100).
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Ganzheitliches Lernen

Das ganzheitliche Lernen wird Uber das Physische angebahnt. Es wird den
Lernenden die Chance gegeben sich mit etwas direkt korperlich zu "befassen’, etwas
“zu behandeln™ oder zu "begreifen” (vgl. Ziegenspeck 1997, S.3).

Lernen wird Uber die Hand als physische Briicke zwischen Sache und Mensch, als
auch Uber alle Sinne des Korpers angebahnt. Die emotionale Beteiligung ist fir das
Erlebnis ausschlaggebend (vgl. ebd. S.1).

Die Reihenfolge der auf Pestalozzi zurickgehenden Formel von "Kopf, Herz und
Hand" wird also erlebnispadagogisch in "Herz, Hand und Verstand™ umformuliert, da
der erste Schritt im Lernprozess die emotionale Ansprache ist (vgl. ebd. S.3).

Anders gesagt, ist Erlebnispadagogik ein handlungs- und erfahrungsorientiertes
padagogisches Konzept in welchem durch emotional besetzte, erlebnispadagogische
Interaktions- und Kommunikationsstrukturen sowohl personale, soziale, motorische
als auch kognitive Kompetenzen geftérdert werden sollen (vgl. van Ackere/ Boeger/
Schut-Ansteeg, S.471).

Lernen in authentischen Situationen

Ein gewisser Ernstcharakter soll durch die Vermittlung authentischer Begegnungen
im Unterschied zur medialen Vermittlung einstehen. Durch die direkte Begegnung mit
Problemen und Herausforderungen soll es zu einer ernsthaften Auseinandersetzung
mit dem jeweiligen Thema kommen (vgl. Reiners 2007, S.17).

AuBerdem werden den Lernenden Aufgaben so gestellt, dass diese als bedeutsam

empfunden werden (vgl. ebd. S.14).

Vermitteln von Werten und Haltungen

Auf diese Art und Weise soll den Lernenden Einstellungen und ein Bewusstsein fur
bestimmte Problemstellungen (z.B. Umweltschutz, sozialer Umgang) vermittelt
werden. Erlebnisse sollen dazu beitragen, dass etwas Bestimmtes bzw. etwas positiv

Wahrgenommenes, als erstrebenswert vermittelt wird (vgl. Schenz 2007, S. 159).

Personale und soziale Kompetenzentwicklung

Durch emotionale Impulse und Reflexion (vgl. Kapitel 4.4.3, S. 57; 4.5, S. 57) sollen
eigene Werte Uberprifbar und erfahrbar gemacht werden und damit das Verhalten
der Lernenden und deren Einstellungen in einer bestimmten Richtung verandert

werden. Erlebnispadagogik soll so zur Personlichkeitsentwicklung und der
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Verbesserung des sozialen Verhaltens des Lernenden beitragen (vgl. Reiners 2007.
S. 13f).

4.4 .2 Die existenzialistische Sichtweise

Es lasst sich heute ein Trend zu einer Erlebnispddagogik auf Grundlage einer
existenzialistischen  Sichtweise erkennen. Es unterscheidet sich vom

geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Verstandnis in folgenden zwei Punkten:

Das Erlebnis

Das Erlebnis aus existenzialistischer Sichtweise unterscheidet sich vom Erlebnis aus

geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Sicht zunachst durch die groRere Intensitéat

des Erlebnisses (vgl. Balz, 1993, S.5 zit. n. Schenz 2006, S. 145).

Paffrath beschreibt dies folgender Mal3en:
~S0lche Augenblicke/Situationen konnen als Glicksmomente empfunden werden oder als
Momente tiefster Verzweiflung, Angst, Trauer, aber auch als Ereignisse der Entscheidung,
der Grenzen, des Sichtrauens, neuer Einsicht etc. Solche Affekt-, Willens- oder
Erkenntniserlebnisse kdnnen nicht gewollt, gedacht oder vorgestellt werden. Vielmehr
.uberfallen* sie uns. Das Erlebnis ist etwas, was uns widerféhrt, ein ganz individuelles
Innewerden, auch wenn es kulturspezifische Anteile daran gibt“ (Paffrath 2001, S.7).

Erlebnisse reihen sich zudem nicht zeitlich hintereinander sondern “pragen zutiefst’

die Personlichkeit (vgl. ebd. S.7).

Insbesondere durch die Uberwindung eines Wagnisses (vgl. Schwarz 1968, S. 158,

zit. n. Schenz 2007, S. 152) und das Erleben von Grenzerfahrungen soll das

Selbstwertgefuhl der Teilnehmer gestarkt werden (vgl. Gauly S. 95, S.8-12, zit. n.

Schenz 2007, S. 152).

Vermitteln von Werten und Haltungen

Wertehaltungen und Verhaltenweisen sollen aus dem Teilnehmenden selbst heraus
angeregt und durch die Erlebnisse mit der Gruppe verandert werden (vgl. Fischer
1999, S. 208-211 zit. n. Schenz 2007, S. 152). Es wird dabei im Unterschied zur
geisteswissenschaftlich - hermeneutisch gepragten Verstandnis betont, dass Werte
neu formuliert und aus dem Erlebnis neu gewonnen werden und nicht vorbestimmte

Werte ibernommen werden sollen (vgl. Schenz 2007, S. 143).
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4.4.3 Die Reflexion

Beiden Verstandnissen von Erlebnispadagogik liegt die Annahme zu Grunde durch

bestimmte Erlebnisse Wissen, Werte, und Verhalten beeinflussen zu kdnnen.

Diese Annahme ist jedoch kritisch zu sehen. Wie das einzelne Subjekt ein Erlebnis
verarbeitet ist verschieden. Damit stellt sich die Frage, wie die padagogische
Wirkung von Erlebnissen zu beurteilen ist bzw. wie aus ,(...) Wahrnehmungen oder

Erfahrungen Haltungen und Handlungen hervorgehen* (Schenz 2007, S.160).

In der Erlebnispadagogik wird daher die Rolle der Reflexion fur die Wirksamkeit auf
verhaltensandernde Effekte diskutiert (vgl. ebd. S. 154ff). Die Frage nach dem
Transfer des Erlebten in den Lebensalltag der Lernenden ist eine der meist
diskutierten Fragen in der Erlebnispddagogik auf die im nachsten Kapitel weiter

eingegangen wird.

4.5 Wie wirkt Erlebnispadagogik?

Der Erlebnispadagogik liegt, wie im vorigen Kapitel ausfiihrlich beschrieben, die
Annahme zugrunde, dass Erlebnisse auf Lern- Erziehungs- und Bildungsprozesse
einwirken (vgl. Schott 2003, S. 262). Die theoretische Untermauerung dieser
Annahme konnte lange Zeit nicht Schritt halten mit dem ungewo6hnlich hohen
Zuwachs in der Praxis und wurde erst in den letzten Jahren aufgearbeitet (vgl. ebd.
S.171; Fischer/ Ziegenspeck 2008, S. 308).

Eine ganze Reihe Studien hat sich inzwischen mit der Frage beschaftigt, ob und wie
Erlebnispadagogik wirkt. Einige Studien kamen durchaus zu positiven Ergebnissen
(z.B. Jagenlauf/Bress 1990). Doch aufgrund der Subjektivitdt von Erlebnissen ist die
Wirkung generell schwer nachzuweisen (vgl. Michl 2005, S. 104).

Wie im vorigen Kapitel erwahnt wurden daher verschiedene Reflexionsmodelle
entwickelt, um den Transfer des Gelernten in den Alltag zu gewahrleisten (vgl. ebd.
S. 104). Beispielhaft soll der anschauliche Versuch von Michl (2005), die Rolle der

Reflexion in Form einer Waage
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Ausdruck/
Reflexion

Erlebnis/
Personlichkeit

Gegenwart

Abb. Michl 2005, S.100
und das Verhaltnis von Erleben und Erziehung (Erziehung=
Personlichkeitsentwicklung, Kraftebildung) in Form einer Spirale zu beschreiben an

dieser Stelle gezeigt werde.

Péadagogische Ziele
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Abb. Michl 2005, S.99

Ergebnisse der Neurowissenschaft liefern beste Begrindungen fir die Wirksamkeit
erlebnispadagogischer Konzepte. Die Ergebnisse bestatigen den Zusammenhang
von Bewegung und Lernen, Kognition und Emotion und somit die Grundannahmen
von Erlebnispadagogik (vgl. Heckmair/Michl 2008, S. 77- 87; Paffrath 2001, S. 4f)

Einen Beitrag zur theoretischen Untersuchung der Bedeutung von Erlebnispadagogik
im Erziehungs- und Bildungsprozess leisten Schott ,Kritik der Erlebnispadagogik®
(2003) und Schenz ,Erlebnis und Bildung® (2007).

Ihre abschlieRenden Ergebnisse sollen nun kurz dargestellt werden.

Erlebnis und Lernen

Schott weist klar daraufhin, dass ohne Erlebnisse gelernt werden kann. Da
Erlebnisse durch einen Ausnahme und Seltenheitscharakter gepréagt sind kann das
Erlebnis nur punktuell eingesetzt werden und andere Arten des Lernens bei denen
es auf Ziel und Ubung ankommt, nicht ersetzen (vgl. Schott 2003, S.268). Erlebnisse
sind gute Vorraussetzungen damit gelernt werden kann, da Sinnlichkeit, Verstand,

Gefuhl und Wille in engen Kontakt treten kbnnen.
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Auch Schenz sieht das Erlebnis als eine gute Vorraussetzung fir die Initiierung von
Lernprozessen. Er weist zusatzlich darauf hin, dass ohne positive Beurteilung des

Lernenden keine selbststandige Aktivitat zu erwarten ist (vgl. Schenz 2007, S.193).

Erlebnis und Erziehung

Das Erlebnis hat die besondere Eigenschaft zu einer Betroffenheit zu fuhren, die
Einstellungs- und Haltungsanderungen bewirken. Beim Einsatz von Erlebnissen zur
Erziehung missen diese in einen padagogischen Kontext eingebettet werden und
durfen nicht zur Manipulation missbraucht werden (vgl. Schott 2003, 269f).

Schenz (2007) meint hierzu: ,Es sollen nicht die Emotionen sein, welche den
Menschen veradndern, sondern die Erlebnisse sollen Anlasse sein, Uber
Veranderungen in geistiger und sittlicher Hinsicht nachzudenken® (ebd. S.194).

Erlebnis und Bildung

Erlebnis besitzt die "Bildungsqualitat” etwas AuReres in das Innere des Menschen zu
bringen, denn es dringt tief in den Menschen ein, wodurch die so genannte Subjekt-
Objekt Kluft aufgehoben wird. Eine unablassige Bedingung hierfir ist, dass das
Erlebnis nicht alleine steht sondern in Vernunft und Reflexion eingebunden ist (vgl.
Schott 2003, S. 272; vgl. Schenz 2007, S. 194).

An dieser Stelle werden die Ergebnisse von Schenz und Schott um einen Aspekt
erganzt, den Paffrath in seinem Artikel ,Erlebnispddagogik in der Schule?* (2001)
formuliert. Er weil3t darauf hin, dass erlebnis- und handlungsorientierte Praxis an das
klassisch humanistische Bildungsideal (Wilhelm Humboldt) ankntpft, das auf die

Entfaltung aller Krafte im Menschen zielt.

Bildung in diesem Sinne beinhaltet sowohl die Forderung der kognitiven Seite
(Wissen, formale Fahigkeiten des Denkens) auch die Forderung von emotionalem
und moralischem Qualitaiten oder anders gesagt einer "Herzens- oder
Gemiutsbildung'. Daher gilt: , Erst wenn alle Krafte zusammenwirken und sich im

Handeln aktualisieren wird Bildung substanziell* (ebd. S. 8).
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4.6 Erlebnispadagogik und Natur

Natur ist ein Begriff der immer wieder in der Erlebnispddagogik und den
erlebnispddagogischen Ansatzen aus Schweden auftaucht.

Was heif3t jedoch Natur und wo wird sie zur Kultur? Gibt es sie Uberhaupt noch, die
vom  Menschen unberiihrte Natur? In  welchem Verhaltnis stehen

erlebnispddagogische Anséatze und 6kologische Bildung?

Zum Verhéltnis von Mensch und Natur

Als die Menschen noch Jager und Sammler waren lebten sie im Einklang mit den
Rhythmen der Natur. Um zu Uberleben, mussten sie sich der Natur anpassen. Zu
dieser Zeit kann man noch ‘alles™ als Natur bezeichnen. Der Mensch war Teil einer
gro3en Einheit und so gab es keine klare Grenze zwischen Natur und Kultur (das
vom Menschen geschaffene).

Als der Mensch begann Ackerbau zu betreiben und sesshaft wurde, vergréf3erte sich
die Unterscheidung zwischen Mensch und Natur. Im Zeitalter der Industrialisierung
und Urbanisierung ist es schwierig Uberhaupt noch einen Ort als "Natur zu
bezeichnen. Unsere Umwelt / Umfeld, Tiere und Pflanzen sind durch aktuelles oder
vergangenes menschliches Einwirken beeinflusst.

Verstehen wir unter Natur jedoch etwas, dass wir Menschen nicht bewusst steuern
und beeinflussen kénnen, so findet sich Natur auf viele Weisen in den Menschen und
an verschiedenen Orten wieder. Das Knurren des Magens, der Herzschlag, das
Wachstum der Pflanzen, der Sternenhimmel sind hierfir nur einige Beispiele. An
manchen Orten lasst sich mehr "das Natirliche™ finden wahrend an anderen die
"Kultur® Gberwiegt (vgl. Sandell 2007, S. 11).

Die Erlebnispadagogik und 6kologische Bildung

In ihren Anfangen enthielt Erlebnispadagogik nur Aktivitatsformen in der Natur. Erst
spater wurde sie auch auf Innenrdume und urbane Gebiete ausgeweitet
(Heckmair/Michl 2008, S.115). Liedtke formuliert die besonderen Chancen von Natur
als Erlebnisraum folgender Mal3en:
.Natur prasentiert sich fur viele Menschen als ein Raum- oder besser gesagt als
Phanomenbereich-, der durch attraktive Erlebnisse verschiedenster Dimensionen

gekennzeichnet ist und dabei Erlebnisqualititen generiert, die in einer menschlich
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gepragten Umgebung schwer oder zumindest schwerer zu erlangen sind “ (Liedtke 2007,
S. 184 zit. n Liedtke/ Lagerstrgm 2007).

Genau diese Qualitat von Natur macht sich die Erlebnispadagogik haufig zu Nutzen,
um sie zur Veranderung von Wertmal3stdben und Verantwortungsbewusstsein zu
verwenden (vgl. Corleis 2000, S. 72). Die 0kologische Vertraglichkeit sollte
Grundlage jedes erlebnispadagogischen Handelns sein. Welche Aktivitdten unter
Okologischem Gesichtspunkt vertretbar sind, wird jedoch stets eine individuelle
Entscheidung sein, die gut Uberdacht werden muss (vgl. Kélsch /MWagner 1998, S.
26).

Begeben sich Menschen in die "Natur hinterlassen sie auch immer mehr oder
weniger grofRe Spuren. Naturschutzer kritisieren Natursportarten und fordern
menschenfreie Gebiete. Doch dabei vergessen sie, dass nur der, der den Wert der
Natur am eigenen Leib erfahrt, diesen auch zu schatzen wissen kann. Nur wer die
Natur schatzt, der schitzt sie auch (vgl. Sandell 2007, S.11; Heckmair/Michl 2007,
S.127).

Im Rahmen erlebnispadagogischer Aktivitaten in der Natur lassen sich dkologische
Probleme deutlich vor Augen fiihren und nirgendwo deutlicher praktisch-6kologisches
Handeln wie z.B. seinen Mill mithehmen einiben, wie in der Natur selbst. Wir
kénnen in der Natur erfahren, dass wir ein Teil einer grof3en Einheit sind und lernen
Verantwortung fur uns selbst, fir die anderen und unsere Umwelt zu Ubernehmen.
(vgl. Sandell 2007, S.11; Heckmair/Michl 2007, S.127).

Im welchen Verhdltnis stehen nun  Erlebnispadagogik und andere

erlebnispadagogischorientierte Anséatze wie Okopadagogik und

Naturerlebnispadagogik?

Anke Schlehufer beschreibt in der Schrift von Werner Michl: ,Praxis der 6kologischen

Bildung in der Jugendarbeit* das Verhaltnis zur Okopadagogik folgender MaRen:
.Erlebnispadagogik und Okopadagogik sind sicherlich unterscheidbare Methoden
moderner Padagogik, doch sie haben auch vieles gemeinsam und lassen sich fruchtbar
miteinander verbinden. Sowohl in der Erlebnispadagogik wie auch in der Okopadagogik
geht es um drei Elemente: Individuum - Gruppe - Natur, wobei nur die Schwerpunkte etwas
unterschiedlich sind. Wahrend bei der Erlebnispadagogik der Mensch als Einzelwesen und
Teil der Gruppe im Vordergrund steht und Natur den Rahmen fir das Erleben bietet, steht
bei der Okopéadagogik das Verhdltnis Mensch-Natur im Mittelpunkt® (Schlehufer 1992, S.
68 zit. n. Fischer / Ziegenspeck 2000, S. 282).
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Naturerlebnispadagogik unterscheidet sich von Erlebnispadagogik zunachst, da in
der Erlebnispadagogik die Natur in erster Linie als Kulisse dient. Alle Konzepte
beabsichtigen junge Menschen zu beféahigen, ihre Lebenswelt verantwortlich zu
gestalten (vgl. Heckmair, S.255; vgl. Corleis 2000, S. 72). Okologisches Bewusstsein
zu entwickeln gehért zu einem verantwortlichen Umgang mit der Lebenswelt ohne
Zweifel dazu. Alle drei Konzepte Okopadagogik, Naturerlebnispadagogik und
Erlebnispaddagogik stimmen in insofern in dieser Absicht tGberein.

4. 7 Erlebnispadagogik in Deutschland im Rahmen von Schule und
Unterricht

Da Erlebnispadagogik immer noch eine hauptsachlich aul3erschulische
padagogische MalRnahme ist, geht es im folgenden Kapitel um die Art und Weise.
die Haufigkeit und um Chancen und Schwierigkeiten bei der Umsetzung
erlebnispddagogischer Konzepte an der Institution Schule, in der auch die
Forderschule als schulische Institution mit einzuschlieRen ist. Es werden
verschiedene gesellschaftliche und schulische Entwicklungen aufgefuihrt, welche

Erlebnispadagogik im schulischen Rahmen begrinden bzw. erschweren.

4.7.1 Verbreitung und Umsetzung von Erlebnispadagog ik in Schule und
Unterricht

Die Wurzeln der Erlebnispadagogik in Deutschland sind in der Schule zu finden. Kurt
Hahn hat als Leiter der Schule Schloss Salem die Erlebnistherapie entwickelt.

Er bezog sich dabei auf Ideen der Reformpadagogen, welche die Erlebnisarmut der
Schule beklagten. Nach dem zweiten Weltkrieg konnten diese Ideen in der Schule
zunadchst nicht Fu3 fassen und wurden vorwiegend in der Jugendarbeit und
Heimerziehung umgesetzt (vgl. Paffrath 2001, S. 182).

Bis heute sind erlebnispadagogische MalRnahmen weit davon entfernt, breit im
schulischen Alltag verankert zu sein. Dies verwundert nicht, denn in der Forschung
konnte eine Monostruktur des Unterrichts an deutschen Schulen belegt werden
(Helmke u.a. 2002, Bos u.a. 2004 zit. n. van Ackeren/Boeger/Schutt-Ansteeg 2006,
S. 480). Abenteuer, Erlebnisse und handlungsorientiertes Lernen fihren immer noch
ein Schattendasein in der schulischen Arbeit (vgl. Heckmair/Michl 2008, S. 186).

Erlebnispadagogische Aktivitdten sind hauptséchlich im Rahmen von Klassenfahrten,
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Wandertagen oder in Form von AGs anzutreffen. Es wird meist auf auf3erschulische
Fachkrafte zurtckgegriffen, die in Absprache mit den Lehrern ein Programm
entwickeln, das auf die Bedirfnisse der Klasse zugeschnitten ist. Meistens soll der
Prozess der Gruppenbildung unterstiitzt und der Klassenzusammenhalt geférdert
werden. Zur Unterstutzung oder Anreicherung von Fachunterricht st
Erlebnispadagogik kaum gefragt (vgl. van Ackeren/Boeger/Schutt-Ansteeg 2006, S.
475f). Erlebnispadagogik wird als Ergdnzung und manchmal auch als Alternative
zum Unterricht gesehen (vgl. ebd., S. 484).

An Sonder- bzw. Forderschulen wird Erlebnispadagogik haufiger umgesetzt als an
Regelschulen. Van Ackeren/Boeger/Schut-Ansteeg berichten jedoch, dass Anfragen
und Projektideen aus allen Schulformen und -stufen kommen (vgl. ebd., S. 484).
Nach dem Ergebnis meiner Recherchen wurde bisher keine Studie veroffentlicht, die
sich mit der Haufigkeit von Erlebnispadagogik an den verschiedenen Schularten

befasst.

4.7.2 Erlebnispadagogik - ein Konzept fir ganzheitl  iches Lernen in Schule und

Unterricht

Erlebnispadagogik wird im schulischen Kontext als Teil einer neuen Lernkultur
gesehen, die sich ganzheitichem Lernen oOffnet. Sie soll eine Ergédnzung und
Alternative zu bestehenden Bildungs- und Erziehungseinrichtungen und zu
traditionellen Unterrichtsmethoden sein (van Ackeren/Boeger/Schut-Ansteeg 2006,
S. 473). Durch den Zusammenhang von Erziehung und Erleben im Sinngehalt der
modernen Erlebnispadagogik sollen ganzheitliche Lebens- und Lernpotenziale in
schulische MaRnahmen integriert werden (vgl. Fischer / Ziegenspeck 2008, S. 304).
Diese Absicht lasst sich ganz aktuell mit Einschrankungen bzw. Veranderungen von
Erfahrungsraumen in der mediatisierten Welt von Kindern und Jugendlichen
begrinden:

., Bewegungsarmut, verringerte Geschicklichkeit, fehlende Eigeninitiative,
Spontaneitdt und Kreativitat sind die Folge eines Verlustes an authentischen
korperlichen, sozialen und emotionalen Erfahrungen “ (van Ackeren/Boeger/Schut-
Ansteeg 2006, S. 473).

Der Erlebnis- und Erfahrungsarmut von Kindern und Jugendlichen soll
entgegengewirkt werden (vgl. Fischer / Ziegenspeck 2008, S. 304).
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Der Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule war allzu lange nur mit Wissen
gekoppelt und vernachlassigte die emotionale Seite des Lernens.
Erlebnispddagogischen Ansatze betonen die Rolle von Emotionen und Korper im
Sinne eines ganzheitlichen Menschenbildes (vgl. Paffrath 2001, S. 8).
.Neben der sachlichen Information Uber die Gegenstande der Welt, darf die
Beziehungsebene nicht verkiimmern, ist Raum fur Gemut und (Mit-) Gefuhl zu erdffnen,
damit sich emotionale Bindungen ergeben kdénnen und Hoffnung bestehen soll, dass der
Zustand der kalten Zweckrationalitdit der modernen Gesellschaft nicht das letzte
Entwicklungsstadium der Menschheit darstellt* (Paffrath 2001, S. 12).
In  Hinsicht auf einen gelingenden Transfer versucht man immer mehr
erlebnispddagogische Aktivitaten vor Ort, an der Schule, in der direkten Lebenswelt
der Schuler anzusiedeln. Der Transfer scheint sich durch die raumliche Nahe zu
alltaglichen, bekannten Orten einfacher zu gestalten (vgl. van Ackeren/Boeger/Schut-
Ansteeg 2006, S. 476).
Da Erlebnispadagogik als Lernziel die Schiler in Bewegung bringt, werden
motorische Kompetenzen (Koordination, Geschicklichkeit usw.) geférdert und so der
konstatierten Bewegungsarmut von Kindern und Jugendlichen entgegen gewirkt.
Kognitive Kompetenzen werden zum einen durch die in erlebnispddagogischen
Aktivitaten bendtigten Planungs- und Entscheidungsprozesse (Problemldsefahigkeit)
geférdert. Zum anderen kann das erlebnispadagogische Grundprinzip des
Wechselspiels von Handeln und Denken als Grundlage zur Gewinnung von
Einsichten und Erkenntnissen (John Dewey u.a.) eine effektive Lernmethode und
Bereicherung von monotonen Unterrichtsstrukturen sein (vgl. ebd. S. 473f).
Erlebnispadagogische Konzepte koénnen dem ‘normalen” Unterricht und den
traditionellen Formen des Wissenstransfers neues Leben einhauchen (vgl. Paffrath
2001, S. 8).

4.7.3 Personlichkeitsentwicklung und soziales Lerne n als Aufgabe der Schule?

Personlichkeitsforderung und soziales Lernen sind unbestritten auch Aufgaben der
Schule (Gilsdorf 1995, S.101). Die Schule soll dazu beitragen, dass sich
verantwortliches Handeln entfaltet und Kurt Hahns Absicht der "Erziehung zur
Verantwortung’ sich verwirklicht (vgl. Paffrath 2001, S. 8).

Nach Berichten von Lehrern aus dem Unterrichtsalltag begegnen sie haufig Unlust,

Aggressivitat und auch Unsicherheit welche zu Schulproblemen bzw. Schulversagen
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fuhren kénnen. Die Schuler streiten sich haufig, grenzen sich gegenseitig aus und
I6sen Konflikte mit kdrperlicher Gewalt.

Oft wird das familidre Umfeld fur die Erklarung dieser Verhaltensweisen
verantwortlich gemacht, ohne zu sehen, dass Familien héher belastet sind als friher
(Berufstatigkeit beider Eltern, Scheidung usw.). Da die Kinder und Jugendlichen fur
langere Zeit in groReren, jedoch immer noch tberschaubaren Gruppen zusammen
leben und lernen, bietet die Schule ideale Vorraussetzungen, als Ubungsfeld fir die
Entwicklung sozialer Kompetenzen und die Chance die Erziehungsarbeit der
Familien zu ergéanzen.

Auch hinter Suchtproblemen, rechtsradikalen Tendenzen und zunehmender
Gewaltbereitschaft steht oft der Wunsch nach mehr “action” und Abenteuern. Die
Jugendlichen wollen der Langeweile ihres Alltags entfliehen, sind auf der Suche nach
sich selbst und nach eigenen Grenzen und haben den Wunsch, Autonomie von
Erwachsenen aber auch Zusammenhalt und Gemeinschaft zu erleben. Die Schule
wird diesen Bedurfnissen wenig gerecht.

Durch die Integration von erlebnispadagogischen Aktionen in die Schule soll diesen
Bedurfnissen der Schiler entsprochen werden und soziale Fahigkeiten sowie die
Entwicklung von Persdnlichkeit gefordert werden.

Auch “Schlusselqualifikationen™ welche von der Industrie und Berufswelt gefordert
werden wie Kooperationsfahigkeit, Initiative, Selbststandigkeit usw. kénnen durch
erlebnispadagogische MalRnahmen im Rahmen von schulischer Arbeit getibt werden
(vgl. Gilsdorf 1995, S. 101f).

Diese Perspektiven zeigen, dass wenn sich Schule auf die Konzepte der
Erlebnispadagogik einlasst und sich mit ihren Prinzipien, Zielsetzungen, Methoden
auseinander setzt, Erlebnispadagogik nicht nur an Wander- und Projekttagen,
sondern auch im taglichen Unterricht als Ergdnzung zu herkdmmlichen

Unterrichtskonzepten gesehen werden kann.
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4.7.4 Probleme bei der Integration von Erlebnispada gogik in Schule und

Unterricht

Das Erlebnis ist zur gesellschaftlichen Norm geworden. Auch Kinder und Jugendliche
sind immer auf der Suche nach einem maglichst erlebnisintensiven Leben und dem
neusten Erlebnis-Kick. Diese konsumorientierte Bedurfnisbefriedigung ist eine
negative Seite von Erlebnispadagogik, die in der Schule nur sehr bedingt etwas zu
suchen hat. Dabei sind Vorerfahrungen der Schuler, die von den finanziellen
Ressourcen der Eltern abhangen, sehr verschieden. Mdchte man die Schiuler dort
abholen, wo sie stehen, so ergibt sich ein sehr weites Spektrum von
Erlebnishorizonten. Erlebnispddagogische schulische MalRnahmen erfordern eine
groBere Handlungskompetenz der Unterrichtenden als normaler Unterricht im
Klassenzimmer. Noch dazu widerspricht Erlebnispadagogik  schulischen
Grundprinzipien, da Erlebnisse nicht messbar und objektivierbar sind, keine
Auslesefunktion haben und schon gar nicht verpflichtend sind (vgl. Hannig 2006, S.
5). Schulische Rahmenbedingungen, wie der 45 Minuten Takt und Lehrplane, die
eingehalten werden mussen behindern die Umsetzung von Erlebnispadagogik (vgl.
Paffrath 2001, S.5).

Inwieweit lassen sich erlebnispadagogische Konzepte mit dem Erreichen von
Kompetenzen, wie sie nach Bildungsstandards gefordert werden, vereinbaren? In
den landesweiten Vergleichsarbeiten werden fachbezogene, kognitive Kompetenzen
und nicht die personalen, sozialen und motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten
Uberpruft. Dadurch kann die Schaffung von Erlebniskontexten fir Lehrer sehr viel
Rechenschaftslegung bedeuten, z.B. gegentber dem Kollegium, der Schulleitung,
Eltern und auchden Schilern (vgl. van Ackeren, Boeger, Schut-Ansteeg 2006, S.
474). Nach PISA werden ,, (...) Kompetenzen als Kulturwerkzeuge zur verstandigen
und verantwortungsvollen Teilhabe am gesellschaftlichen Leben verstanden, die sich
in variierenden alltaglichen und komplexen Anwendungssituationen bewdahren
mussen” (Deutsches PISA-Konsortium 2001, zit.n. ebd. S474). In der Breite dieses
Bildungsbegriffes ist die Forderung fachertubergreifender Kompetenzen, als

komplexe Handlungskompetenzen, mit enthalten (vgl. ebd. S. 475).
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4.7.5 Umsetzungsmoglichkeiten von Erlebnispadagogik an der Schule

»Da es nicht ,die" Erlebnispadagogik gibt hangt die Wahl der Methoden von den jeweiligen
ortlichen Rahmenbedingungen und Mdglichkeiten der Adressatengruppe und nicht zuletzt
von den Zielsetzungen ab. Liegt der Schwerpunkt auf der Erarbeitung von Wissen und
Einsichten? Sollen neue Fahigkeiten und Kompetenzen erworben und gefdrdert werden
oder dysfunktionale Verhaltensweisen verdndert oder Uberwunden werden?* (Paffrath
2001, S.6f).
Entsprechend der gewahlten Zielsetzung und Zielgruppe muss zwischen
verschiedenen Orten (z.B. Turnhalle, Sportplatz, Stadt, freie Natur) und
verschiedenen Formen (z.B. Natursportarten, Interaktionsspiele, Natur erfahren und
erleben) ausgewahlt und Schwerpunkte gesetzt werden (vgl. Heckmair/Michl 2008,
S. 183-185).
Neben den klassischen und outdoor- und natursportorientierten Medien hat sich eine
Vielzahl unterschiedlicher Konzepte entwickelt. Diese Konzepte stellen jeweils
verschiedene Aspekte in den Vordergrund, bedienen sich jedoch zum Teil gleicher
Medien. Als Beispiele sollen hier ,Project adventure® (Nasser 1993) aus
Nordamerika, ,City bound” (Crowther 2005) und ,Kooperative Abenteuerspiele”
(Gilsdorf/Kistner 1995 u. 2001) genannt werden (vgl. van Ackeren/ Boeger/Schut-
Ansteeg 2006, S.475). Erlebnispadagogik, als ganzheitliches Lernkonzept, kann
facherubergreifend besonders im Rahmen von Projektunterricht umgesetzt werden.
Es ist zu bemerken, dass es immer mehr Konzepte gibt, die Erlebnispddagogik im
Rahmen von Schulfachern einsetzen. Heckmair/Michl nennen hierfir stellvertretend
,Montanalingua - Fremdsprachen und Erlebnispadagogik‘ (2007) und
Erlebnispddagogik und Spiritualitat® (2007) als eine Grundlegung fur den
Religionsunterricht (vgl. ebd. S. 187f). Ganz neu ist im Jahr 2008 das Buch

,Mathematik als Abenteuer” von Martin Kramer erschienen.

4.7.6 Fazit und Perspektive

Die schultheoretischen Potenziale im Hinblick auf eine ganzheitliche Schulgestaltung
und das humanistische Anliegen von Erlebnispadagogik, bendtigen weitere
Konkretion und missen sich prazise von der Vermarktung von Erlebnissen der

"Erlebnisindustrie” abgrenzen (vgl. Fischer /Ziegenspeck 2008, S. 306).
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Es besteht noch viel Entwicklungsbedarf von Konzepten, welche die positiven
Aspekte erlebnispadagogischen Handelns in den Alltag des Unterrichts integrieren
(vgl. van Ackeren/ Boeger/Schut-Ansteeg 2006, S. 484).
Erlebnispadagogik kann Schulen vieles bieten:
.Sie kann mehr sein als ein gelegentliches Highlight in einem ansonsten grauen
Schulalltag. In ihrer besten Form ist sie ein fortlaufender Beitrag dazu, dass Lernen sich in
der Schule als ein spannender, manchmal gemeinschaftlicher, manchmal héchst
individueller Prozess entfalten kann“ (Gilsdorf/Volkert zit. n. ebd. S. 484).
Indem Lebensweltbeziige und die Anwendungsorientierung von Fachinhalten nicht
nur als Aufgabentexte formuliert und im Klassenzimmer bearbeitet werden, sondern
tatsachlich hergestellt und im Erlebnis erfahrbar gemacht werden kénnen, kann
Erlebnispadagogik tGiber die Férderung so genannter “Schlisselkompetenzen™ hinaus
in diesem Sinne modernen fachdidaktischen Konzepten entgegen kommen (vgl. van
Ackeren/ Boeger/ Schut-Ansteeg 2006, S. 484).
.IN einer durch erlebnispadagogische Ansatze unterstitzten originaren Begegnung mit
Lebenswelt koénnen Fachinhalte veranschaulicht sowie die Motivation und
Interessenentwicklung fur das Fach gefordert werden. Trotz der Bedeutung natursportlicher
Aktivitdten geht es dabei weniger um das Erlernen einer Sportart.
Auch im kinstlerischen, musischen, kulturellen und naturwissenschaftlichen Bereich lassen
sich erlebnisintensive Lernfelder gestalten“ (Ziegenspeck 2004, zit. n. van Ackeren/
Boeger/ Schut-Ansteeg, S. 484).
Zusammenfassend kdnnten erlebnispadagogischorientierte Ansatze, wenn sie im
Unterricht integriert wirden und damit im Alltag der Schule verankert waren, einen
Beitrag dazu leisten, praktisch- und handlungsorientiertes Lernen mit Kopf, Herz und
Hand zu unterstitzen und die Schule zu einem nach aul3en, zur Lebenswelt der

Schiler getffneten Lern- und Lebensraum machen.
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5. Erlebnispadagogischorientierte Ansatze aus Schwe  den
und Erlebnispadagogik in Deutschland - ein Vergleic h

In den voran gegangenen Kapiteln wurde die Diskussion und Umsetzung von
Erlebnispadagogik in Schweden und Deutschland erlautert. Im néchsten Schritt soll
versucht werden Erlebnispédagogik und die erlebnispadagogischorientierten Ansétze
in Schweden mit Rickgriff auf diese Darstellungen zu vergleichen. Wie eingangs
gezeigt, lasst sich Erlebnispddagogik in Deutschland nur anndherungsweise
beschreiben. So wird ein Vergleich schwierig, jedoch nicht unmdglich, da auf die

erarbeiteten Charakteristika von Erlebnispédagogik zuriick gegriffen werden kann.

5.1 Erlebnispadagogischorientierte Konzepte in Kult ur und Schule

Der erlebnispadagogischorientierte Ansatz Friluftsliv ist in Schweden aufgrund der
langen kulturellen Tradition bereits in der Gesellschaft und Schule verankert und
geniefl3t, anders als Erlebnispadagogik in Deutschland, Bekanntheit und
Wertschatzung. Dennoch ist seit der Aufhebung der verpflichtenden "Friluftdagen®
Friluftsliv auf dem Rickzug aus den Schulen. Der Mangel an finanziellen Mitteln und
Zeit wird von den Lehrern als hauptsachliches Hindernis genannt (vgl. Studie von
Svenning, Gustavsson und Riksidrottsforbundet). Auch an deutschen Schulen
werden das Einhalten des Lehrplanes (Lernziele bzw. Kompetenzen mussen erreicht
werden) und schulische Zeitstrukturen als Probleme genannt. An Forderschulen lasst
der Bildungsplan jedoch einen gro3eren Spielraum und die schulischen
Zeitstrukturen sind flexibler. Im Gegensatz zu Friluftsliv sind Utomhus- und
Aventyrspedagogik auch in Schweden neu und missen sich erst in den Schulen
etablieren.

5.2 Erlebnispadagogischorientierte Konzepte in Lehr e und
Forschung

In Schweden sind erlebnispadagogischorientierte Konzepte keine Pflichtbausteine in
der Lehrerausbildung, ebenso wie in Deutschland. Es werden jedoch mehr Kurse als

in Deutschland angeboten. AuRerdem stellt das “Institut fir Utomhuspedagogik und
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Gesundheit’ in Link6éping eine wichtige Institution dar, das sich wissenschaftlich mit
Utomhuspedagogik und Friluftsliv als Konzepte fir den schulischen Rahmen
auseinander setzt und durch entsprechende Kursangebote zu mehr Verbreitung in
der  schulischen Praxis  anregen maochte. In  Schweden  werden
erlebnispadagogischorientierte Konzepte, die auf die Umsetzung im Schulalltag
zielen, im Sinne eines ganzheitlicheren Unterrichts wissenschaftlich an den
Hochschulen konzipiert, erforscht und gelehrt. Wegen der grél3eren kulturellen,
universitaren und schulischen Verankerung, der gréReren Méglichkeiten der Schulen
zur Profilbildung und der Ausbildungsmdglichkeiten der Lehrer scheint die Integration
von erlebnispadagogischen Konzepten in schwedischen Schulen einfacher als in
Deutschland.

5.3 Personale und soziale Entwicklung

Die personale und soziale Entwicklung zu fordern ist als Zielsetzung in den
schwedischen und deutschen Anséatzen enthalten.

Die Ansatze unterscheiden sich jedoch in Art und Weise, wie dieses Ziel erreicht
werden soll. Stehen das soziale Verhalten und die Personlichkeitsentwicklung im
Vordergrund der erlebnispadagogischen Arbeit in Deutschland, so sollen diese oft
durch moglichst intensive Erlebnisse in kurzer Zeit (existenzialistisches Verstandnis
von Erlebnis) beeinflusst werden. Finden die Aktivitaten in der Natur statt, so dient
sie lediglich als Arena fur Aufgaben durch welche Wertehaltungen verandert und
Verhaltensanderungen durch die Bewadltigung von Herausforderungen bewirkt
werden sollen. Dabei kann auf die Natur unter dkologischem Aspekt eingegangen
werden. Die Betonung des 6kologischen Lernens kann jedoch variieren (vgl. Kapitel
4.6, S. 60). Aventyrspedagogik und Friluftsliv im ‘Dominanten-Stil"  enthalten
ahnliche Methoden und dieselbe Zielsetzung. In der Aventyrspedagogik werden
jedoch immer schulische Fachinhalte in das erlebnispadagogische Handeln integriert.
Naturnahes Friluftsliv beinhaltet die Madoglichkeit die soziale und personale
Entwicklung zu fordern. Es setzt dabei jedoch an einem anderen Punkt an. Die
personliche Entwicklung bzw. die Identitatsfindung und die soziale Entwicklung sollen
durch die besonderen Bedingungen wie z.B. die Ruhe, die Einfachheit des Lebens in
der Natur und die Erfahrung des Lebens in einer kleinen sozialen Gemeinschaft dazu

an regen, sich mit dem Verhaltnis Mensch - Natur und sich selbst und anderen
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auseinander zu setzen. Zu wichtigen sozial pragenden Erfahrungen gehort
gemeinsam Herausforderungen zu bewaltigen, einander zu Helfen und gemeinsam
abends am Lagerfeuer zu sitzen (vgl. Kapitel 3.1.3. S. 20 ; Kapitel 3.1.5, S.25).

In der Utomhuspedagogik ist soziales und personliches Lernen als Ziel enthalten. Je
nach Aktivitdt kann es eher am Rande stehen oder betont werden. Im Vordergrund
von Utomhuspedagogik steht die Idee, durch verschiedene Lernorte und
entsprechende authentische Erlebnisse, den als zu theoretisch bezeichneten
Schulunterricht zu bereichern. Die Umgebung (stadtische Gebiete, Naturraum usw.)
soll als Raum fur Handlungen und Erfahrungen mit eigenen Qualitaten und
Moglichkeiten genutzt werden. Es sollen dabei offene Lernformen wie Gruppenarbeit,
bei welchen die sozialen und personalen Fahigkeiten getbt werden, mit einfliel3en
(vgl. Kapitel 3.2.4, S. 35). Das Verstandnis von Erlebnis (geisteswissenschaftlich -
hermeneutisch) und die Zielsetzung (6kologisches Bewusstsein) von Utomhus- und
Friluftslivpedagogik lasst sich mit der Naturerlebnispadagogik oder Okopadagogik
vergleichen.

5.4 Vermitteln von Werten und Haltungen

Erlebnispddagogische Ansatze in Deutschland kénnen beabsichtigen bewusst,
bestimmte, als positiv wahrgenommen Werte und Haltungen der Gesellschaft zu
vermitteln (z.B. Teamgeist, Umweltbewusstsein, Verlasslichkeit usw.). Eine andere
Position betont die Individualitat von Erlebnissen und die individuelle
Neubestimmung von Werten und Haltungen, moéglichst ohne aul3ere Vorgabe (vgl.
Kapitel 4.4, S. 54).

In den Konzepten Utomhuspedagogik und Friluftsliv soll den Schilern unter anderem
eine bestimmte, als positiv und notwendig empfundene Haltung zu Natur und
Wertung von Natur vermittelt werden. Gleichzeitig miussen dafur jedoch die
bestehenden gesellschaftlichen und eigenen Werte Uberdacht und neuformuliert
werden (vgl. Kapitel 3.1.3, S.22; 3.3.4 S. 36).

In der Aventyrspedagogik sollen bestimmte Werte und Haltungen des sozialen
Verhaltens und der Personlichkeitsentwicklung wie z.B. Selbstbewusstsein,
Kooperationsbereitschaft gefordert werden und die sich fur unsere Gesellschaft als

sinnvoll erweisen. Jeder Schiler kommt jedoch in der Reflexion zu eigenen
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individuellen Ergebnissen, was wiederum zur Neuformulierung von Werten und
Haltungen fuhren kann (vgl. Kapitel 3.3.3, S.39).
In den schwedischen Ansatzen sind somit beide Aspekte, die Vermittlung von

Werten und die eigenstandige Neuformulierung von Werten enthalten.

5.5 Ganzheitlichkeit / Reflexion

Alle drei schwedischen Konzepte ab (vgl. Kapitel 3.2.4, S. 34; 3.3.3, S. 39) gehen
wie die Konzepte in Deutschland (vgl. Kapitel 4.7.2, S.63; 4.4.1, S.55) von einem
ganzheitlichen Menschenbild aus und leiten die Notwendigkeit von ganzheitlichem
Lernen als Zielsetzung daraus. Die Reflexion spielt in der erlebnispadagogischen
Diskussion in Deutschland sowie in den schwedischen Konzepten eine wichtige Rolle
(vgl. Kapitel 4.4.3; 3.3.3, S.39; 3.2.4, S. 34).

5.6 Was ist neu und ‘spannend’ an den Konzeptena us Schweden?

5.6.1 Klare Konzepte versus ,padagogischer Schwamm®

Weinholz kritisierte bereits 1989 den Begriff Erlebnispadagogik als ,padagogischen
Schwamm® der fur die wissenschaftliche Diskussion unbrauchbar sei. Er schlagt mit
Verweis auf Kurz Hahns Kurzschulen vor den Begriff Erlebnispadagogik durch
.Kurzzeit — Padagogik® zu ersetzen, da dies dem Charakter der padagogischen
,Blitzaktionen" in der Erlebnispddagogik entsprechen wirde.

Friluftsliv beschreibt fur ihn hingegen ein Konzept, dass nicht in Konkurrenz zu
Erlebnispadagogik steht, sondern sich durch die Kontinuitat der Gruppe, im Sinne
einer langfristig angelegten Lebensbegleitung von Erlebnispddagogik unterscheidet
(vgl. ebd. S. 32).

Im Kapitel Gber Erlebnispadagogik in Deutschland wurde gezeigt, dass es einige
Mihe bereitet Erlebnispddagogik in Deutschland zu definieren. Seit der Kritik von
Weinholz hat sich jedoch einiges in der theoretischen und wissenschaftlichen
Fundierung von Erlebnispadagogik getan (vgl. Kapitel 4.3, S.52).

Im Gegensatz zu Weinholz sehen Liedtke und Lagerstram auch in Friluftsliv ein
unglaublich weit gefasstes und facettenreiches Phanomen, das sich jedoch

~durch den urspringlichen Hintergrund in der heutigen Ausprdgung und vor allen Dingen

durch seinen philosophischen Hintergrund sowie die zu Grunde liegende Geisteshaltung
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von anderen ,outdoorkuturellen” oder ,outdoorpadagogischen“ Phanomenen abhebt “
(Liedtke/ Lagerstrgm 2007, S. 183, Hervorhebung hinzugefugt).

Utomhuspedagogik, Aventyrspedagogik und Friluftsliv sind besser fassbare
Konzepte, die auf bestimmte padagogische und philosophische Ideen und relevante
Forschungsergebnisse zurtickgreifen und daraus Konsequenzen fir die Entwicklung

von didaktischen Konzepten ziehen.

5.6.2 Der Gesundheitsaspekt
In der Utomhuspedagogik und in der Aventyrspedagogik ist die

Gesundheitsférderung durch mehr bewegungsorientierte Lernformen und weniger
Stress im Unterricht ein wichtiger Aspekt. Dabei wird unter Gesundheit sowohl die
kérperliche als auch die physische Gesundheit verstanden (vgl. Kapitel 3.3.4, S. 42,
3.2.4, S.37). Eine besondere Chance, dem Problem des Bewegungsmangels in
unserer modernen und technisierten Gesellschaft Gber den schulischen Unterricht
hinaus entgegen zu treten, wird in der Utomhuspedagogik (vgl. Kapitel 3.2.4 S. 35)
und in der Friluftslivpedagogik (vgl. Kapitel; 3.1.3, S. 22). durch die Entwicklung eines
Lebensstiles gesehen Durch das klassische Konzept des Sportes konnte das
Problem in den letzten Jahrzehnten nicht gelést werden. Daher besteht die Hoffnung,
Uber natur- und lebensstilbezogene Aktivitatsformen eine Veranderung zu erreichen.
Friluftsliv bietet sich an, da Natur fir viele Menschen ein interessanter und attraktiver
Erholungsraum ist, wie in vielen Studien aufgezeigt wurde (vgl. Liedtke/Lagerstragm
2007, S. 184f). Durch Friluftsliv kbnnen Wertvorstellungen und Haltungen entwickelt
werden, die zur Entwicklung eines gesunden Lebensstils beitragen (vgl. Liedtke
2003, S. 7).

In der Erlebnispddagogik in Deutschland spielt der Gesundheitsaspekt kaum eine
Rolle. Lediglich M. Dolatschek thematisiert Erlebnispadagogik im Zusammenhang
mit Diabetes Typ 2. Die erlebnispadagogischorientierten Konzepte aus Schweden

geben daher in diesem Punkt neue Anregungen zur Diskussion.

5.6 3 Entwicklung eines Lebensstils

In der Utomhuspedagogik soll sich durch Friluftsliv und durch die Integration des

Besuches realer Lernorte in den Unterricht ein bestimmter Lebensstil Uber den

Unterricht in der Schule hinaus entwickeln. Dieser Lebensstil beinhaltet ein mdglichst
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naturverbundenes, oO©kologisches Leben und verspricht aufgrund seiner hohen
gesundheitsfordernden Wirkung eine hohe Lebensqualitat (vgl. Kapitel 3.2.4, S. 35).
Besonders Friluftsliv ist weit mehr als eine padagogische Methode, um bestimmte
Ziele zu erreichen (siehe Kapitel 3.1.1, S.17; 3.1.4, S.24). Es ist ein Lebensgeflnhl
aus dem ein bestimmter Lebensstil hervor geht. In der Aventyrspedagogik stellt die
Natur, ebenso wie in der deutschen Erlebnispadagogik lediglich eine Lernarena flr
die Inszenierung von Erlebnissen dar (vgl. 3.3.2, S. 74).

Fur die Diskussion hierzulande kann die Betonung des Aspektes der Entwicklung
eines Okologischen, gesunden Lebensstiles eine Anregung sein, da Okologie (vgl.
Kapitel 4.6, S.60) und vor allem Gesundheit nur am Rande als Themen von

Erlebnispadagogik diskutiert wurden.

5.6.4 Modelle fur die Schule und den Schulalltag

Wie in Kapitel 4.7.1, S. 62 beschrieben ist Erlebnispadagogik in Deutschland eine
Methode, die hauptsachlich in auR3erschulischen Arbeitsfeldern angewandt wird.

Erlebnispadagogik ist in Deutschland nicht auf kontinuierliche Umsetzung im
Arbeitsfeld Schule ausgerichtet, sondern beschréankt sich meistens auf einmalige,
kurzzeitige Aktionen. Im Gegensatz dazu sind alle drei Konzepte aus Schweden auf
das Arbeitsfeld Schule, auf die Integration in verschiedene Facher und eine
kontinuierliche Umsetzung ausgerichtet. In der Aventyrspedagogik wird neben der
Entwicklung von sozialen und personalen Kompetenzen die Bedeutung von

Phantasie und Spannung fur das Lernen besonders hervorgehoben.

Somit kommen die erlebnispadagogischorientierten Ansatze aus Schweden dem
Entwicklungsbedarf ~von  Konzepten, welche die positiven  Aspekte
erlebnispddagogischen Handelns in den Unterrichtsalltag integrieren entgegen (vgl.
Kapitel 4.7.6; S. 67).

5.6.5 Zusammenfassung
Wie in Kapitel 4.7, S.62 beschrieben haben die deutschen Konzepte durchaus

padagogisches Potential fir die Umsetzung in der Schule.
Die schwedischen Ansatze stimmen in ihren wesentlichen Ideen und Zielsetzungen
mit den deutschen Konzepten Uberein und erdffnen folgende neue Perspektiven fur

die Erlebnispadagogik in Deutschland:

74




- grélere Klarheit der Konzeptionen

- Betonung des Gesundheits- und Umweltaspektes
- Lebensstil bzw. Lebensqualitat

- Konzipierung fur den schulischen Unterricht

- Hervorhebung von Phantasie und Spannung fir das Lernen

In Deutschland mangelt es an Konzepten, die sich ganzheitlichem Lernen 6ffnen und
auf die Umsetzung von Erlebnispadagogik als Teil einer neuen Lernkultur im
schulischen Alltag ausgerichtet sind (vgl. Kapitel 4.7.6, S.67).

Die Konzepte aus Schweden kénnten einen Beitrag dazu leisten diesen Mangel zu

beheben.
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6. Diskussion uber Chancen und Probleme erlebnis-
padagogischorientierter Ansatze aus Schweden an Fér  der-
schulen in Baden - Wirttemberg

In diesem Kapitel wird diskutiert, ob und inwiefern die
erlebnispédagogischorientierten Ansatze aus Schweden sinnvoll und anregend fur
den Unterricht an Forderschulen sein kénnen. Um dies heraus zu arbeiten ist es
notig, sich mit den besonderen Eigenschaften der Schulerschaft der Forderschule zu
beschaftigen. Die Charakteristika der Schulerschaft der Foérderschule werden
umrissen, der Begriff Lernbehinderung geklart und die Belastungsfaktoren erlautert,
die bei der Entstehung von Lernbehinderung haufig eine Rolle spielen und
Ansatzpunkte fur die Férderung geben kdnnen.

Anschlieend werden die erlebnispadagogischorientierten Konzepte in den
Bildungsplan (2008) der Foérderschule in Baden-Wirttemberg eingeordnet und auf
die besonderen Vorraussetzungen der Foérderschiler eingegangen, um zu
Uberprifen, ob sich die Umsetzung der erlebnispddagogischen Konzepte durch die
Ubereinstimmung mit Inhalten des Bildungsplanes begriinden lassen und welche
Chancen sie fir die Férderung von Schilern mit Lernbehinderung bieten.

Es wird ebenso Uberdacht, ob die geographischen, kulturellen und schulischen
Bedingungen und die Ausbildung der Lehrer in Baden-Wulrttemberg fir die
Umsetzung der erlebnispadagogischorientierten Ansatze aus Schweden an
Forderschulen in Baden-Wirttemberg hinderlich oder forderlich sind.

Abschlielend wird ein Projekt an der Berger Schule (Forderschule) in Stuttgart
beschrieben, um ein Beispiel zu geben, wie Utomhus- bzw. Friluftslivpedagogik in der

Praxis umgesetzt werden kénnte.

6.1 Beschreibung der Schilerschaft der Forderschule

6.1.1 Forderschuler - Schiler mit "Lernbehinderung’

In den 60er Jahren wurde die "Hilfsschule™ (heute Forderschule) zum in "Schule fur

Lernbehinderte umbenannt. Wohl aufgrund der anhaltenden Legitimationskrise

wurde die "Schule fur Lernbehinderte” in den 80er Jahren nochmals umbenannt und

wird bis heute in Baden - Wirttemberg als "Forderschule™ bezeichnet (vgl. Schroder

2005, S. 93). Der Begriff Lernbehinderung ist, trotz vieler Kritik und vieler Versuche
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den Begriff zu veradndern, immer noch in der wissenschaftlichen Diskussion im
Gebrauch (vgl. ebd. S. 80). Ein wichtiger Kritikpunkt am Begriff Lernbehinderung ist
die Schwierigkeit ihn inhaltlich klar zu fassen und von anderen Begriffen wie z.B.
Schulleistungsschwéche, Lernversagen oder Lernstérungen abzugrenzen (vgl. ebd.
S. 78). Was bei einem Kind als Lernbehinderung bezeichnet wird, ist nicht so deutlich
erkennbar, wie z.B. die Bewegungsbeeintrdchtigung bei einem koérperbehinderten
Kind oder die offensichtlichen Orientierungsprobleme bei einem blinden Menschen
(vgl. Weil3 2004, Online - Familienhandbuch).

Daher gibt es bis heute keine allgemein akzeptierte Theorie der Lernbehinderung
oder Lernbeeintrachtigung. Alle bisher genannten Begriffe bezeichnen weder eine
exakt abgrenzbare Gruppe, noch ein klar umrissenes Symptom oder Syndrom
(Werning/ Lutje-Klose 2006, S. 17). Der Begriff "Lernbehinderung” muss als
Konstrukt oder Arbeitsbegriff verstanden werden (vgl. Schroder 2005, S. 104).

Auch wenn im Empfehlungsschreiben des Kultusministeriums (1994) zum
Forderschwerpunkt Lernen von einer Beeintrdchtigung in Bildungs- Entwicklungs-
und Lernmoglichkeiten gesprochen wird, wird in dieser Arbeit in Anlehnung an die
Kritik von Schrdoder den Begriff Lernbehinderung verwendet, da auch die anderen
Begriffe keine gré3ere Klarheit schaffen und der Begriff Lernbehinderung besonders
auf das Ausmald der Stérung und die Dringlichkeit einer besonderen Forderung
hinweisen (vgl. Schréder 2005, S. 96).

Im Folgenden soll versucht werden einige Orientierungen zur Bestimmung des
Begriffes Lernbehinderung zu finden. Dafir ist der erste Schritt aufzuzeigen, was der
Begriff Lernbehinderung nicht meint:

» Lernbehinderung ist nicht die umfassende Behinderung allgemeiner Lernfahigkeit,
da es eine solche nicht gibt. Lernbehinderung bezieht sich lediglich auf den
Ruckstand schulischen Lernens, der von der Allgemeinen Schule nicht mehr
toleriert, noch ausgeglichen werden kann (vgl. Kanter 1977a, S.47 zit. n.
Schréder 2005, S.80).

* Lernbehinderung ist ferner keine individuelle Eigenschaft, ,die als Ursache der
Lernschwierigkeiten - sozusagen hinter den schwachen Schulleistungen stehend
- oder gar als Wesensmerkmal bestimmter Kinder angesehen werden konnte"
(Schroder 2005, S. 104). Daher erscheint die Aussage nicht sinnvoll, ,ein Kind
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versage in der Allgemeinen Schule und sei dort nicht zu férdern, weil es eine
Lernbehinderung habe" (ebd.).

» Lernbehinderung ist nicht mit einer Intelligenzschwéche gleich zu setzen, da der
Streuwert der 1Q-Werte an Schulen fir Lernbehinderte von unter 60 bis tUber 100
variiert (vgl. ebd. S. 132) (mehr zum 1Q im folgenden Kapitel ,Ursachen von

Lernbehinderung®).

Die Formulierung ein Schiler “ist lernbehindert” legt eine Sicht von Behinderung als
individuellen Defekt des Schilers nahe und die Bezeichnung "Lernbehinderter/-e/-en
hat fir mich einen negativen, stigmatisierenden Beiklang. Aus diesem Grund wird in
dieser Arbeit den Begriff "Forderschilerr oder "Schiler mit Lernbehinderung

verwenden.

Doch was bedeutet dann Lernbehinderung? Es gibt zahlreiche Definitionen von
Lernbehinderung. Ich méchte mich in dieser Arbeit auch hier auf die Definition von
Schréder (2005) und den Bildungsplan 2008 der Forderschulen in Baden-
Wairttemberg  stitzen. Aul3erdem werde ich den Aspekt der nachschulischen
Perspektiven nach Kobi (1975, S. 13) (vgl. Weil3 2004, Online - Familienhandbuch)
hinzufigen. Der Begriff Lernbehinderung wird somit verdeutlicht und der
Bildungsauftrag der Foérderschulen, sowie die nachschulische Perspektive sind
enthalten.

Schroder sieht eine ‘Lernbehinderung™ als eine "Lernbeeintréachtigung’, die im
Ausmald der Dauer, Schwere und Umfang eine "Lernstdérung Uberschreitet. Die
sozialen und gesellschaftichen Konsequenzen sind beim Bestehen einer
Lernbehinderung verscharft.

Die allgemeine Schule kann die betroffenen Schiler mit ihren erzieherischen und
unterrichtlichen Mitteln nicht mehr im Lernen unterstitzen (Problem der Passung)
(vgl. Schroder 2005, S. 96). Es liegt ein ,sonderpadagogischer Forderbedarf im
Schwerpunkt Lernen im Ausmal3 einer Lernbehinderung” (ebd., S. 96) vor.

Hier knupft die Beschreibung des Bildungsplanes 2008 fir Forderschulen in Baden-
Wirttemberg an. Es wird ein besonderer Férderbedarf bei Kindern und Jugendlichen
auf Grund ihrer Lernausgangslage beschrieben und darauf hingewiesen, dass eine
Foérderung nach den Bildungsgangen der allgemeinen Schulen zeitweise oder

dauerhaft nicht méglich ist (Bildungsplan Forderschule 2008, S.8).
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Nach dem Besuch der Foérderschule sollen die Schiler fahig sein ihr Leben,
moglichst auf der Basis anstandig bezahlter Erwerbstéatigkeiten, hinreichend
selbstandig fuhren zu kdnnen und ihre gesellschaftlichen Rechte und Pflichten
wahrnehmen zu konnen (vgl. Kobi 1975, S. 13 zit. n. Wei3 2004, Online -

Familienhandbuch).

6.1.2 Belastungsfaktoren fir die Entstehung von Ler nbehinderung

Im Folgenden werden vier wesentliche Belastungsfaktoren aufgezeigt, die eine Rolle
bei der Entstehung von Lernbehinderung spielen kbénnen und hé&ufig miteinander in

Beziehung stehen.

Entwicklungs- und Lernbehindernde organische bzw. medizinische Aspekte

Im Vergleich mit Kdrper- oder Sinnengeschadigtenpadagogik aber auch mit der
Geistigbehindertenpadagogik spielen organische bzw. medizinische Aspekte eine
Nebenrolle fur die Aufklarung des Phanomens Lernbehinderung. Bei einem sehr
kleinen Teil der Forderschuler kann die Lernbehinderung nach Suhrweier 1993 auf

* ,genetisch - metabolische

» chromosomal - bedingte

* exogen bedingte Storungen (pra-peri-postnatal)

* Endokrinopathien” (Suhrweier 1993, S. 37 zit.n. Werner/Lutje-Klose 2006, S. 45)

zurtickgefuhrt werden.

Soziale Benachteiligung

Erst in den 70 er Jahren wurde in besonderer Weise auf die soziale Entstehung von
Lernbehinderung aufmerksam gemacht und nicht mehr eine medizinische Ursache
bzw. ein individueller Defekt flr das Schulversagen zur Erklarung heran gezogen.

Es wurde festgestellt, dass Kinder aus der Mittelschicht schlechtere Bildungs- und
damit auch Zukunftschancen haben als Kinder aus sozial benachteiligten Familien -
und das bei &hnlichem Intelligenzquotient (vgl. Werner/ Litge - Klose 2006, S.51).

AulBerdem wurde in den Sozialstatistiken der 70er Jahre gezeigt, dass die
Forderschule Uberwiegend von sozial randstéandigen Schilern der Unterschicht
besucht wird (80 - 90%). Dennoch besuchen keinesfalls alle Kinder, sondern nur

etwa 10% der Kinder aus der unteren sozialen Schicht die Fo6rderschule
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(Thimm/Funke 1980, S.594, zit. n. ebd. S.52). Es kann also nicht von einer direkten
Beziehung zwischen sozialer Schicht und Lernbehinderung ausgegangen werden.
Bis heute hat sich an der Tatsache, dass Forderschiler Uberwiegend aus sozial
benachteiligten Milieus kommen nichts verandert (vgl. Klein 2001 u.a. zit. n. ebd., S.
53)
Die hauslichen Lebens-, Entwicklungs- und Lernbedingungen sozial benachteiligter
Schiler sind haufig durch eine Kombination mehrerer Merkmale gekennzeichnet wie
z.B.:
* Uberdurchschnittliche Kinderzahl
* beengte Wohnverhaltnisse
* mangelnder Gesundheitszustand (Erndhrung, unzureichende Arztbesuche,
Mangel an Bewegung)
* Mangel an verbal-kommunikativer Anregung, emotionaler Zuwendung und
Beschaftigungsmaterial
* Hineinwachsen in eine Sprache und Kultur, die von der in der Schule
geforderten, mittelschichtsorientierten Form deutlich abweicht
(vgl. Schroder 2005, S.161f)

Auf Grund der gesellschaftlichen Entwicklung haben die Arbeitslosigkeit in den
Familien und die Zahl der Kinder mit Migrationhintergrund an den Forderschulen
zugenommen, so dass Kinder mit Migrationshintergrund heute deutlich
Uberprasentiert sind. lhre soziale Lage ist jedoch noch deutlich schlechter als die der
deutschen Mitschiler (schlechtere Wohnsituation, schlechtere Qualifikation der
Vater, weniger Kindergartenbesuche und Frihférdermalinahmen) (vgl. Golz 1996
u.a., zit. n. ebd. S. 53).

Die bisher aufgefiihrten Tatsachen verleiten dazu, den Eltern die Schuld fir die
Lernbehinderung zu geben. Mit dieser Annahme muss allerdings vorsichtig
umgegangen werden, da die von den Eltern vermittelten Werte in ihren
Lebensbedingungen durchaus sinnvoll und berechtigt sein mdgen. Die
Schwierigkeiten entstehen somit haufig erst durch die gesellschaftliche Reaktion der

mittelschichtsorientierten Schule.

Hier knupft eine sozialwissenschaftliche Theorie zur Erklarung des Zusammenhangs

von sozialer Randstandigkeit und Lernbehinderung an, der in der Sonderpadagogik
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besonders viel Aufmerksamkeit geschenkt wird. Sie geht weg von einer Sicht von
Lernbehinderung als individuellem Defekt, hin zu einer Sichtweise in der die sozialen
Interaktionen im Vordergrund stehen. Auf Grund ihrer primaren Sozialisation in
unteren sozialen Milieus entsprechen die Kinder in verschiedenen Bereichen
(Sprache, Motivation, Verhalten in bestimmten Situationen, Planungskompetenz
usw.) nicht den Anforderungen der Normen der Institution Schule. Stigmatisierungs-
und Etikettierungsprozesse durch die Lehrer verstarken die Entstehung von
Lernbehinderung (Werner/ Litje-Klose 2006, S. 60f).

Entwicklungs- und Lernbehindernde schulische Rahmenbedingungen

Die Frage nach der Schule als Verursacher darf bei der Diskussion der Entstehung
von Lernbehinderung nicht vergessen werden. Gibt es Strategien von allgemeinen
Schulen um Lernbehinderung zu vermeiden bzw. abzubauen?

In manchen Bundeslandern gibt es gewisse Moglichkeiten wie z.B. Kleinklassen oder
auch “sonderpadagogische Forderklassen’, in welchen der Unterrichtsstoff auf die
ersten drei Jahre verteilt wird. Die Kinder haben dadurch mehr Zeit sich den Lernstoff
anzueignen und Defizite aufzuholen (vgl. Weil3 2004, S. 5).

Die internationale PISA-Studie hat gezeigt, dass insbesondere die Schiler der
Haupt- und Sonderschulen nicht von der frihen Selektion profitieren, sondern sie
zeigen schlechtere Leistungsergebnisse als in Landern mit integrativen
Schulsystemen. Die Leistungsunterschiede kdnnen nicht vollig ausgeglichen werden,
vergrol3ern sich jedoch auch nicht (vgl. Werner/Lltje-Klose 2006, S. 187f).

In Bezug auf die emotionale und soziale Entwicklung lasst die Durchsicht von
Studien zusammenfassend erkennen, dass hier die Forderschule noch am ehesten
"Erfolge” verzeichnen kann. In Bezug auf die Schulleistungsfortschritte muss man
allerdings von "Misserfolgen™ sprechen (vgl. Schréder 2005, S.212).

AuBerdem sollte eine "Lehrbehinderung™ durch die intolerante Orientierung der
Lehrperson an birgerlichen Normen und Erwartungen vermieden werden, die einen
verstehenden Zugang zu den abweichenden Lebens- und Entwicklungsbedingungen
und Alltagserfahrungen der Schiler verhindern (vgl. Hiller 1991, zit. n. Weil3 2004,
S.5).

Entwicklungs- und Lernbehindernde psychologische Aspekte

Es werden die psychologischen Aspekte herausgegriffen, in welchen Foérderschuler

haufig Defizite haben und daher besonders im Unterricht der Foérderschule
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bericksichtigt werden mussen. Die auf3eren und inneren Einflussfaktoren, die zuvor

genannt wurden stehen im Zusammenhang mit der psychischen Entwicklung.

* Intelligenz

Im Durchschnitt ist die Intelligenz Lernbehinderter gegentiber der Gesamtheit von
Gleichaltrigen niedriger. Die Intelligenzquotienten der einzelnen Schilerinnen
streuen jedoch betrachtlich um den Durchschnittwert herum. Es gibt also einen
groBen Uberschneidungsbereich der Verteilung von IQ - Werten an Férderschulen
und Allgemeinen Schulen (vgl. Schroder 2005, S. 132f). Ein Intelligenztest alleine
kann also noch nichts tber die Schul- und Bildungsfahigkeit aussagen, sondern kann
lediglich als ein Faktor gesehen werden (vgl. Werner/ Litje-Klose 2006, S. 48).
AuRerdem sind Intelligenztests als Messinstrument als Methode an sich in Frage zu
stellen (mangelnde Reliabilitat, Validitat und Objektivitat und
Mittelschichtsorientierung) (vgl. Schroder 2005, S. 134-137). Intelligenz und
Lebensbedingungen stehen nach einer Studie von Dyme/ Dumret/ Tomkiewicz
(1999) in einem engen Zusammenhang (vgl. Werner/ Litje-Klose 2006, S. 49). Sozial
benachteiligte Kinder zeigen wenig Neugier und einen ungunstigen kognitiven Stil
(vgl. Schroder 2005, S. 162).

IQ Tests spielen dennoch heute wie friiher eine wichtige Rolle bei der Begriindung
von sonderpadagogischem Forderbedarf. Sie dienen als eine Art Sieb, um die
Forderschule vor der Aufnahme von allen méglichen Arten von "Schulversagern™ zu
schitzen z.B. wegen mangelhafter schulischer Forderung oder
Verhaltensauffalligkeiten (vgl. ebd.S.139).

* Lernbehinderung und Metakognitive Fahigkeiten

Unter metakognitiven Féahigkeiten versteht man einerseits das Wissen von Kindern
Uber kognitive Funktionen wie Gedachtnis, Problemlésen, Textverstandnis usw. und
andererseits Prozesse des Kontrollierens, Planens, Regulierens usw. (vgl. Schréder
2005, S. 143) Aus empirischen Studien ergaben sich gravierende Defizite
lernbehinderter Kinder in diesen Fahigkeiten (Borkowski & Kurz 1987, Brown 1984,
Butler 1998). Die Kinder wissen wenig Uber Kognition und es mangelt ihnen an
einem Repertoire an Strategien, und wenn diese zum Einsatz kommen sind sie
haufig wenig effektiv. Es lasst sich ein Bezug zwischen Metakognition und

Wissensbasis feststellen, denn Personen mit einem aus vielerlei Grinden (u.a.
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soziokulturellen) geringeren bereichsspezifischen Wissen haben von vornherein

schlechtere Chancen Metakognition aufzubauen (vgl. ebd. S. 145ff).

* Lernbehinderung und Motivation

Bei Schilern mit Lernbehinderung konnte nur eine halb so hohe Leistungsmotivation
festgestellt werden, als bei gleichaltrigen Schilern anderer Schulen (vgl. Reutlinger
Autorengruppe 1977, 537 zit. n. Schréder 2005, S. 155). Schiler mit
Lernbehinderung wird zugeschrieben, sie wirden den Grund fur ihr Versagen im
Mangel der eigenen Féahigkeiten sehen und Erfolge als reine Gluckfélle bewerten.
Die Befundlage ist jedoch nicht eindeutig und schwankt je nach Messungszeitpunkt
(vgl. ebd. S. 156).

Bezuglich der Beherrschbarkeit von Erfolg und Misserfolg fuhlen sich die
Forderschiler als unfahig, unbegabt und unsicher und entwickeln die Einstellung,
dass sie daran auch nichts verandern kdnnen. Dies fihrt zu Interesselosigkeit und
Gleichgultigkeit bzw. sog. “erlernter Hilflosigkeit™ (vgl. ebd. S. 155ff). Es bereitet
Schilern mit Lernbehinderung auf3erdem Schwierigkeiten sich ihre Ziele weder zu
hoch noch zu niedrig zu stecken, sondern ein angemessenes Anspruchsniveau
auszuwahlen (vgl. ebd. S. 158). Bei sozio - kulturell benachteiligten Schiilern ist die
Lern- und Leistungsmotivation gering und das Anspruchsniveau niedrig. Die
Bedeutung einer Aufgabe fir das Leben motiviert die Schiler am meisten. Es liegt
ihnen fern, eine Sache ihrer selbst willen zu tun (vgl. ebd. S. 162)

6.1.3 Schlussbemerkungen

Zusammenfassend kann man sagen, dass Lernbehinderung nicht als statisches
Wesensmerkmal eines Kindes oder Jugendlichen betrachtet werden kann, sondern
sich unter bestimmten individuellen und soziokulturellen Belastungen und in einem
dynamischen Prozess entwickelt, der die Lebens- und Lerngeschichte pragt.

Die sozio-kulturellen Bedingungen scheinen ganz entscheidend mit der Entstehung
von Lernbehinderung in Wechselwirkung zu stehen. Daher ist es fur Lehrer
besonders wichtig nicht in latente Schuldzuweisungen zu verfallen, sondern die
Eltern und Schiler in ihrer Lebenssituation mit Respekt zu begegnen, fair zu
beschreiben und zu behandeln (vgl. Weil3 2004, S.5)

Eine kultursoziologische Didaktik wie sie Hiller vorschlagt knupft an der Lebenswelt
der Schiler an und sollte sie zunachst dazu befahigen besser in ihrer Lebenswelt

zurechtzukommen und Stand zu halten. Dies schliel3t jedoch auch mit ein die Schuler
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zu kluger "Grenzgangerschaft® zu ermutigen und sie darin zu bestarken sich aus

ihrem Herkunftsmilieu heraus zu wagen (vgl. Hiller 2006, S. 43).

6.2 Sind die erlebnispadagogischorientierten Anséatz e aus
Schweden flr den Unterricht an Forderschulen in Bad en-

Wirttemberg brauchbar?

6.2.1 Anknipfungen an den Bildungsplan und die Vor  aussetzungen der
Schilerschaft der Forderschule

Bei der Durchsicht des aktuellen Bildungsplanes 2008 der Forderschulen in Baden-
Wadrttemberg fallt auf, dass sich viele Inhalte mit Methoden und Zielen der
erlebnispadagogischorientierten  Konzepte aus Schweden (berschneiden. Die
Schnittstellen sollen im folgenden Kapitel erlautert werden, um zu zeigen, dass die
erlebnispadagogischorientierten Konzepte aus Schweden sinnvoll in den Unterricht
der Forderschulen eingebracht werden kénnten. Aul3erdem wird die Eignung der
schwedischen Ansatze hinsichtlich der in Kapitel 61, S. 76 beschriebenen
Voraussetzungen von Schilern mit Lernbehinderung diskutiert.

Die Inhalte des Bildungsplans werden teilweise in verschiedenen Bildungsbereichen
und F&cherverbindungen erwédhnt und variieren nur leicht. Sie werden daher
exemplarisch aus einigen Bildungsbereichen und Facherverbiinden heraus gegriffen
und zusammen fassend dargestellt. Sie kénnen auch noch an anderen Stellen im

Bildungsplan beschrieben sein, ohne hier erwahnt zu werden.

Lernen an auf3erschulischen Lernorten

Im Bildungsplan wird die Nutzung auf3erschulischer Lernorte und Einrichtungen in
mehreren Facherverbinden und besonders im Fachverbund ,Mensch, Natur, Kultur®
betont. In die erlebnispddagogischorientierten Konzepte aus Schweden lassen sich
Fachinhalte und Themen aus allen schulischen Fachern integrieren.

Die Schuler sollen sich das natirliche und kulturelle Umfeld erschlie3en und aus
direkten Begegnungen mit der Gesellschaft, Natur und Kultur lernen. Die Neugier der

Schiler soll durch die Erkundung des Umfeldes geweckt und der Lerninhalt
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bedeutsam werden (vgl. Bildungsplan'! 2008, S. 186). Dies ist Vorraussetzung,
damit ein Schuiler sich selbststandig mit einem Lerninhalt auseinander setzt (vgl.
Kapitel 4.5, S. 57). Gerade Schulern mit Lernbehinderung fallt es haufig schwer, in
den von ihnen geforderten Lernleistungen den Bezug zu ihren Interessen zu
erkennen (vgl. Paffrath 2001. S. 5). Im Bildungsbereich ,Selbstannahme* wird der
Zusammenhang von Motivation und der Bedeutung einer Aufgabe fur den Einzelnen
beschrieben (vgl. Bp. 2008, S. 18).

In der Utomhuspedagogik sollen die Schiler anhand konkreter Erfahrungen und
Erlebnisse in authentischen Situationen im freien Gesellschaftsraum lernen. Das
Klassenzimmer soll sich zu Natur, Kultur und Gesellschaft 6ffnen (vgl. Kapitel 3.2.4,
S.34). Findet das Lernen in der Natur statt, so wird es als Friluftslivpedagogik
bezeichnet. Durch die Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt in authentischer
Umgebung wird versucht den Lebensbezug und das Interesse zum Lerninhalt
herzustellen.

In der Aventyrspedagogik dient die Umgebung als Kulisse fiir das Abenteuer oder
andere Lernarrangements. Sie soll das Lernen spannend machen und die Phantasie
anregen.

Die Chance in allen drei Ansatzen liegt darin, dass die Schuler den Lerninhalt fur sich
selbst als bedeutsam erfahren und motiviert werden, sich mit dem Lerninhalt
auseinander zu setzen. Selbstandiges Lernen wird erst durch das eigene Interesse
der Schuler moglich. Die Ansatze Utomhuspedagogik und Aventyrspedagogik gehen
sogar Uber das Wecken von Neugier hinaus, da sie die Vertiefung des Lerninhaltes
und Momente der Reflexion betonen. Das Lernen in reale erlebnis- und
erfahrungsorientierte, spannende Zusammenhénge einzubinden kdnnte ein grolRes

(Lern-)potenzial fur Schiler mit Lernbehinderung enthalten.

Ganzheitlichkeit

Eine ganzheitliche Sicht des Menschen ist Grundlage des Bildungsplanes der
Forderschule (vgl. Bp. S 8) und eine umfassende Férderung wird angestrebt (vgl.
ebd. S. 11).

In der Utomhuspedagogik wird in Anknipfung an die Reformpéadagogik
ganzheitliches Lernen mit Kopf, Herz und Hand betont. Die haufig unterschatzte

Rolle des Koérpers fur das Lernen wird hervor gehoben. Erlebnisse (emotional,

1 Bildungsplan 2008 der Férderschule wird im Folgenden mit Bp. abgekiirzt
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sinnlich) am Lernort aul3erhalb der Schule und Reflexion (kognitiv) im Klassenzimmer
sollen verknupft werden und so das Lernen geftrdert werden. Ebenso sollen
Handeln und Theorie in einem steten Wechsel stehen und sich gegenseitig
bereichern (vgl. Kapitel 3.2.4, S. 34).

In der Friluftslivpedagogik, werden durch den Aufenthalt in der Natur viele sinnliche
und korperliche Erfahrungen ermoglicht.

Auch in der Aventyrspedagogik wird von einer ganzheitlichen Sicht des Menschen
ausgegangen und Lernen auf ganzheitliche Weise angeregt (vgl. Kapitel 3.3.4, S.
42).

Fur Schiler mit Lernbehinderung ist ganzheitliches Lernen besonders wichtig, da
ihnen der rein kognitive Zugang haufig schwer fallt (vgl. Kapitel 6.1.2, S. 81). In der
Hirnforschung wurde nachgewiesen, dass Emotionen und Lernen bzw. Gedachtnis in
einem engen Verhaltnis stehen (vgl. Kapitel 4.4.3, S. 58). Daher bergen gerade
emotionale, korperlich-sinnliche Erlebnisse eine Mdglichkeit fur Forderschuler

Zugang zu Themen zu bekommen und sie beim Lernen zu unterstitzen.

Handlungsorientiertes, praktisches Lernen

Die Handlungsorientierung des Lernens ist im Unterricht an der Forderschule von
ganz besonderer Bedeutung und in vielen schuldidaktischen Modellen z.B. von
Kutzer (1999), Nestle (1999) und Hiller (1999) enthalten (vgl. Werner/ Litje-Klose
2006, S. 143). Uber die Auseinandersetzung mit konkreten Aufgaben und
Problemen sollen die Schiiler wichtige Kompetenzen fir ihr aktuelles und zukinftiges
Leben erwerben (Bp. 2008, S. 8). Besonders im Bildungsbereich ,Arbeit" sollen die
Schiler im Handeln und Tatigsein Arbeitstugenden bzw. "Schliisselkompetenzen®
entwickeln, die fur die spatere Erwerbstatigkeit und jede gesellschaftlich anerkannte
Arbeit notig sind. Dabei soll ein Wechsel von Handeln und Reflexion stattfinden. (vgl.
ebd. S. 58). Handlungsorientiertes Lernen wird auch im Bildungsbereich ,Lernen und
Anforderung” ausdrtcklich als ein wichtiges Prinzip der Unterrichtsgestaltung an der
Forderschule genannt. Durch handlungsorientiertes Lernen soll Motivation zum
Lernen geschaffen werden und zum anderen metakognitive Strukturen wie Planen,
Auswahlen, und Auswerten von den Schuilern erlernt werden (vgl. ebd. S. 66, S. 72).
Im Bereich dieser metakognitive Kompetenzen haben Férderschiler oft besonders
grol3e Defizite (vgl. Kapitel 6.1.2, S. 82). Je offener der handlungsorientierte
Unterricht ist, umso selbststandiger missen die Schiler solche Lernstrategien
anwenden. Daher sollte der Unterricht soviel klare Strukturen bieten, dass
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Selbstorganisation und Selbsttatigkeit moglich sind. Erfolg beim Problemlésen stéarkt
das Selbstbewusstsein und eine positive Lernhaltung. Die Schiler entwickeln
Handlungsroutinen, die ihnen Sicherheit im spateren Leben geben (vgl. ebd. S. 72).
Die Ideen von ganzheitlichem, handlungsorientiertem, problembasierten und
moglichst  selbst verantwortlichem Lernen sind in  der Utomhus- und
Friluftslivpedagogik enthalten und flieRen zusammen (vgl. Kapitel 3.1.3, S. 24; 3.2.3
S. 32;3.3.2, S. 32).

In der Aventyrspedagogik wird Wert darauf gelegt verschiedene Arten des Lernens
zu integrieren (Erlebnis, Reflexion, abstraktes, theoretisches und praktisches
Arbeiten) (vgl. Kapitel 3.3.3, S. 40).

Somit wird in beiden Ansatzen den Vorrausetzungen und den Beschreibungen des

Bildungsplanes entsprochen.

Mobilitat in der Umgebung

Im Bildungsbereich ,Selbststandige Lebensfiihrung” wird die Bedeutung von
aul3erschulischen Lernorten an der Forderschule besonders betont und damit die
Fahigkeit der Schiler zu "Mobilitat™ begrindet (vgl. Bp. S. 24). Die "Mobilitat™ der
Forderschiler zur Bewaltigung des Schulweges und zum Erlangen groR3erer
Selbststandigkeit in der Umgebung zu Ful3, mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln oder mit
dem Rad, setzt das Beherrschen bestimmter Kompetenzen wie Orientierung,
Fahrkartenkauf, Kenntnis von Verkehrsregeln voraus, die erworben werden mussen.
Diese ‘utomhus™ also drauf3en, handlungsorientiert und ganzheitlich im Sinne der
schwedischen Ansétze zu Uben bietet sich an. Sie kénnen ganz gezielt trainiert
werden, z.B. beim Orientierungslauf oder auf dem Weg zu einem auf3erhalb der

Schule gelegenen Lernort.

Soziale und personale Erfahrungen

Forderschiler sind in ihrer Freizeit sehr wenig in Peer - Groups und Vereine
eingebunden (z.B. Zielniok 1976, Bachmann 1981 zit.n. Orthmann Bless 2006, S.
71). Das Vermitteln von Einstellungen und Haltungen, welche die Teilhabe am
sozialen und beruflichen Leben ermoéglichen gehort daher zu den vordersten
Aufgaben der Forderschule (vgl. Bp. 2008, S. 8). Lernen wird in sozialen
Zusammenhangen im Unterricht der FOrderschule organisiert und gestaltet.
Kooperative Haltungen werden vorgelebt (vgl. ebd. S.72). Im Unterricht soll die

Fahigkeit zur Interaktion mit anderen und kommunikatives Handeln geférdert werden
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(vgl. ebd. S. 37; S. 43). Aufgabe der Forderschule ist es, ihre Schiler auf ein
geregeltes Zusammenleben und den Umgang mit anderen Menschen vorzubereiten
(vgl. ebd. S. 33).

Hierzu gehoren auch Arbeitstugenden wie Punktlichkeit, Regelmaligkeit,
Verlasslichkeit, Durchhaltevermégen usw. (vgl. ebd. S. 226). Es sind
mittelschichtsorientierte Werte, die bei vielen Forderschilern erst angebahnt werden
mussen. Sie spielen eine wichtige Rolle um spéater am Arbeitsplatz zurecht zu
kommen.

Gerade in der Aventyrspedagogik werden durch das Lernen in der Gruppe und durch
Interaktionsspiele bei denen es auf kooperative Zusammenarbeit ankommt ganz
gezielt soziale und personale Kompetenzen geférdert (vgl. Kapitel 3.3.4, S. 42;
3.3.5, S. 43).

In der Utomhuspedagogik wird soziales Lernen in der Gruppenarbeit geiibt. Bei
Friluftslivaktivitaten ergeben sich viele Moglichkeiten fur die Entwicklung sozialer und
personaler Kompetenzen der Schuler. Die Schiler sind in der Natur aufeinander
angewiesen. Beim Ldsen von praktischen Problemen wie z.B. beim Lesen einer
Landkarte oder beim Feuer machen lernen sie einander zu helfen. Sie sitzen als
Gruppe gemeinsam um ein Lagerfeuer, kochen und essen miteinander, missen
gemeinsam Entscheidungen fallen und bewaltigen zusammen Herausforderungen.
Die Erlebnismdglichkeiten in der Natur bieten ein grof3es Potential soziale
Kompetenzen und ein Gefihl fir die Gemeinschaft zu entwickeln (vgl. Kapitel 3.1.3,
S. 20; 4.6, S. 60). Soziale Kontakte kbnnen Uber das Friluftsliv sehr gut aufgebaut
und gepflegt werden.

Die oben genannten Arbeitstugenden und handwerklich technische Féahigkeiten
kénnen bei Téatigkeiten wie z. B. einen Loffel schnitzen oder einen Korb flechten

geubt werden.

Identitatsfindung bzw. Persodnlichkeitsbildung

Die Schule soll zu einer ganzheitlichen Persodnlichkeitsbildung beitragen (vgl. Bp.
2008, S. 251). Im Bildungsbereich ,ldentitdt und Selbstbild® wird die
Auseinandersetzung mit existenziellen Fragen und die Entwicklung eines positiven
Selbstbildes besonders betont. Die Férderschule nimmt existentielle Fragen wie z.B.
nach Sinn, Anfang und Ende Lebens auf und regt zu deren Bearbeitung an. Sich mit

solchen Fragen auseinander zu setzen, wird als notwendig fir zunehmende
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Selbstbestimmtheit und Selbstandigkeit gesehen. Die Lehrkrafte begleiten die
Schiler in diesem Prozess und schaffen Erlebnisse- und Erfahrungen, die fur die
Identitdtsentwicklung wichtig sind. Die Schuiler sollen bei der Entwicklung eines
Lebenskonzeptes unterstitzt werden und im Umgang mit Existenz- und
Lebensfragen unterstitzt werden (vgl. ebd. S. 14, S. 18). Im Bildungsbereich
,Jmgang mit anderen” und im Facherverbund ,Leben in der Gesellschaft* wird das
Aufgreifen existentieller Fragen ebenso als Aufgabe der Forderschule genannt.
Fragen nach ethischen Werten, moralischen und normativen Orientierungen sollen
im Unterricht angeregt werden.

Die Werteerziehung die im Zusammenhang mit der Identitatsfindung und
Personlichkeitsbildung steht, ist eine grundsétzliche Aufgabe der Schule, auch in
religioser Dimension (vgl. Bp. 2008, S. 8). Die Werteerziehung zeigt sich im
respektvollen Umgang miteinander und mit der Natur. Diese Art des Umgangs wird
durch eine Haltung der Achtung und Wertschatzung gegeniber sich selbst und
anderen Menschen und der Natur hervorgebracht (vgl. ebd. S.34, S. 43f).

Ein weiterer Bereich der Identitatsfindung und Personlichkeitsbildung ist das
Selbstwertgefuhl. Es ist daher Aufgabe der Lehrer die Schiler bei der Entwicklung
ihrer Personlichkeit und der Starkung ihres Selbstbewusstseins zu unterstitzen (vgl.
ebd. S. 260, Facherverbund Musik, Sport, Gestalten).

Das Leben von Foérderschilern ist haufig von Misserfolgen und negativen
Zuschreibungen von anderen gepragt. lhre Selbstachtung, ihr Selbstvertrauen,
sowie ihre Lernmotivation sind oft sehr gering (vgl. ebd. S. 14, vgl. Kapitel 6.1.2, S.
83). Daher stellt die Forderschule Lern- und Erfahrungsangebote bereit, durch
welche sich die Schiler bewusst mit ihren Schwéchen und Starken, Grenzen und
Hoffungen auseinander setzen, und sich an realen Anforderungen erproben und
einschatzen lernen konnen. Handlungszusammenhénge welche die Entwicklung
personaler Kompetenz fordern werden angeboten. Uber Erfolg und Scheitern wird
vertrauensvoll gesprochen (vgl. ebd. S. 15).

Da in der Aventyrspedagogik das Entwickeln persénlicher und sozialer Kompetenzen
ein  wesentliches Element ist, wird in diesem Sinne auch die
Personlichkeitsentwicklung durch Aventyrspedagogik gefordert.

Utomhuspedagogik stimmt mit dem Ziel einer ganzheitlichen
Personlichkeitsforderung der Foérderschule tberein. Durch authentische Erfahrungen

und den Erwerb lebendigen Wissens in den Bereichen Natur, Kultur und Gesellschaft
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(z.B. Besuch einer Industrieanlage, Erkunden eines Stadtteils, ein Museumsbesuch,
Aktivitdten in der Natur usw.) kdnnen die Schiler dazu angeregt werden Werte und
Haltungen zu Uuberdenken und zu verdndern. Es werden Erfahrungs- und
Erlebnismdglichkeiten geschaffen, welche die Identitdtsentwicklung der Schiler
beeinflussen, so wie dies im Bildungsplan (vgl. ebd. S.14) gefordert wird.

Besonders im Umgang mit Natur spielt die Entwicklung einer Wertehaltung eine
wichtige Rolle und wird im Bildungsplan betont. Durch Naturerfahrungen und durch
Kenntnisse Uber die Natur und 6kologische Zusammenhange gewinnen die Schiler
das haufig verloren gegangene Verhaltnis zur Natur zurick. Sie bewundern und
achten die Natur und behandeln sie mit Respekt (vgl. ebd. S. 34, S. 433).

Gerade ein Leben in der Natur, wie es beim naturnahen Friluftsliv beschrieben wird,
bietet durch die Ruhe und die Reduktion auf das Nétigste die Moéglichkeit, um tber
existenzielle, auch religibse Fragen nachzudenken und eine neue Sicht auf
materielle Dinge und Konsum zu entwickeln. Die ldentitatsfindung durch Friluftsliv ist
untrennbar mit der Lebensphilosophie bzw. einem Lebensstil verkntipft, die von einer
Harmonie zwischen Mensch und Natur gepragt sind (vgl. Kapitel 3.1.2, S. 19).
AulRerdem spielen auch die sozialen Erfahrungen, beim Friluftsliv eine wichtige Rolle.
Besonders das Wechselspiel zwischen Anstrengung und Erfolg bzw. das Erfahren
der eigenen Grenzen und Mdoglichkeiten starken das Selbstbewusstsein und sind
wichtige Momente bei der Personlichkeits- und Identitatsentfaltung der Schuler (vgl.
Weinholz 1989, S.169).

Die erlebnispadagogischorientierten Konzepte aus Schweden fordern alle das
Selbstbewusstsein, sowie personale und soziale Kompetenzen und geben
Maoglichkeit sich mit gesellschaftlichen und grundlegenden Fragen auseinander zu
setzen. Sie konnten daher eine positive ldentitatsentwicklung von Forderschilern

unterstitzen.

Beweqgung und Gesundheit

Forderschiler wachsen haufig unter schlechten Gesundheitsbedingungen auf (vgl.
Kapitel 6.1.2, S. 80). Der Lebensalltag von sozial benachteiligten Jugendlichen ist
von hohem Medienkonsum, Bewegungsarmut und einem ungesunden Essverhalten
gekennzeichnet (vgl. HBSC — Studie, zit. n. Lampert / Richter 2006, S.207 ). Es lasst
sich der Trend erkennen, dass je niedriger die soziale Schicht ist, auch das

freizeitsportliche Engagement abnimmt (vgl. Tofahrn 1997, S. 188).
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Fur die Entwicklung und Erprobung von konkreten Interventionsmadglichkeiten zur
Verringerung der gesundheitlichen Ungleichheit, muss in Deutschland im Vergleich
zu Schweden ein Nachholbedarf konstatiert werden (vgl. Mielck 2001, 2005, zit. n.
Lampert / Richter 2006, S. 213)

Daher sind Gesundheit, Bewegung und die Forderung eines gesundheits- und
bewegungsbewussten Lebensstils wichtige Bereiche padagogischen Handelns an
der Forderschule und Inhalte des Bildungsplanes 2008. Vor allem im Bildungsbereich
~2Anforderungen und Lernen*, in den Facherverbiinden ,Bewegung, Spiel, Sport* und
.Musik, Sport, Gestalten® werden die Aspekie Bewegung und Gesundheit
thematisiert.

Bewegung und Bewegungsférderung sind Unterrichts- und Lernprinzipien der
Forderschule (vgl. Bp. 2008, S. 200). Das Bedirfnis nach Bewegung, Ruhe und
Entspannung der Schiler soll im Unterricht berticksichtigt und die Bewegungsfreude
der Schiler gestarkt werden (vgl. ebd. S.68, S. 260). Motorische Fahigkeiten werden
gefordert (vgl. ebd. S. 71). Es ist die Aufgabe des Schulsportes die
Gesundheitserziehung zu férdern. Gesundheitsforderliche Einstellungen, hygienische
Gewohnheiten und lebenslanges, gesundheitsbewusstes Sporttreiben sollen Uber die
Schulzeit hinaus entwickelt werden (vgl. ebd. S. 198, S. 261). Die Schuler sollen
lernen die Sportangebote der Schule, von Vereinen und in der Natur zu nutzen
lernen (vgl. ebd. S.68, S. 261).

In der Utomhuspedagogik wird der Gesundheitsaspekt, der sowohl im deutschen als
auch im schwedischen Bildungsplan thematisiert wird aufgegriffen. Die Forderung
nach mehr Bewegung im Unterricht in der Utomhuspedagogik entspricht dem
Unterrichtsprinzip der Forderschule. Ein psychisch und physisch gesunder Kérper ist
Vorraussetzung fur den Willen und die Lust zu lernen.

Auch in der Aventyrspedagogik soll durch mehr physische Aktivitat im Unterricht die
Gesundheit der Schiler geférdert werden.

Eine besondere Perspektive bietet Friluftsliv. Friluftsliv kann als ein alternatives
Konzept zu klassischem Sport gesehen werden, um mehr Schiiler in Bewegung zu
bringen. Beim Friluftsliv in diesem Sinnen geht es nicht darum Erlebnisse zu
erzeugen, die fir bestimmte Lernziele relevant sind, sondern es soll vor allem zu
einer Tatigkeit werden, welche die Schiler auch im Freizeitbereich umsetzen und so
zur Erhaltung der psychischen und physischen Gesundheit einen Beitrag leistet. Es

sollte in den Alltag und den Lebensstil der Schuler integriert werden (vgl. Kapitel,
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3.1.2, S. 19). Die Attraktivitat von Friluftsliv hangt aber in groRem Mal3e davon ab, ob
Natur als positive Umgebung und besonderer Erholungsraum gesehen wird.
Aufgrund des oben erwahnten hohen Medienkonsums von Forderschilern ist kaum
zu erwarten, dass sie einen Bezug zur Natur haben.

Da es den Eltern an Zeit (Schichtarbeit, Berufstatigkeit beider Eltern usw.) und Geld
mangelt, bleibt wenig Gelegenheit die Kinder zu einer vielfaltigen Freizeitgestaltung
anzuregen (vgl. Wocken 1983, zit. n. Orthmann Bless, S. 75) und somit wird auch
das “hinaus in die Natur gehen und sich Bewegen™ wohl kaum als Freizeitgestaltung
von den Eltern vermittelt.

Diese Vermutung bestétigte sich durch eigene Beobachtungen wahrend den
Projekttagen einer Forderschule im Sommer 2008 in Reutlingen. Wé&hrend der
Begleitung einer siebten Klasse an drei Tagen bei Wanderungen im Rahmen des
Projektes ,Outdoor Kids“, konnte beobachtet werden, dass die Schiler zum
Wandern Uberhaupt nicht motiviert waren und die Natur ohne Respekt und
Wertschatzung behandelten. Ruhige Momente gab es so gut wie keine. Es erscheint
mir ziemlich schwierig diesen Jugendlichen einen Zugang zur Natur zu verschaffen.
Es waren die abenteuerlichen Momente, nicht die Ruhe, die fur die Jugendlichen
attraktiv waren. In Friluftsliv mit Jugendlichen die keinen Bezug zur Natur haben
sollten:

- Ubungen bzw. Aktivitaten eingebracht werden, die ihnen die Natur naher bringen
- die abenteuerlichen, herausfordernden Elemente betont werden

- eine positive Erwartungshaltung geweckt werden

Die Jugendlichen kdnnten dadurch motiviert werden, sich tberhaupt einem derart
‘unbequemen’ Leben in der Natur zu 6ffnen.

AulRerdem erscheint es sinnvoll, die Neugier und das Spielbedlrfnis von Kindern zu
nutzen, und moglichst frih eine Beziehung zur Natur anzubahnen. Im Bildungsplan
wird besonders in der Grundstufe im Facherverbund ,Mensch - Natur - Kultur® Wert
auf das Entdecken und Erleben der Natur gelegt (vgl. Bp. 2008 , S. 186)

Gelingt es Friluftsliv zu vermitteln, dann kénnte es eine kostengunstige Mdglichkeit
der Freizeitgestaltung (Wanderungen oder Fahrradtouren in der Umgebung, Spielen
im Freien usw.) fur die Schiiler sein.

Durch die Zusammenarbeit der Schule mit Vereinen bei der Organisation von
Friluftsliv kdonnten Foérderschiller dazu angeregt werden selbst Mitglied eines

Vereines zu werden und sich mehr sportlich zu betéatigen. Die Organisation der
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schwedischen Vereinsfliihrung kann als Anregung fiir Deutschland gesehen werden,
da dort die Mitgliedskosten geringer sind und somit eine breitere Mehrheit von
Kindern und Jugendlichen erreicht werden kann (vgl. Kapitel 2.3, S. 12).

Zum Umgang mit Natur und Ressourcen

Zu einer aktiven gesellschaftliche Teilhabe und Mitgestaltung an der Gesellschaft
(vgl. Bp. 2008, S.8) gehort auch die Auseinandersetzung mit Fragen des
vertraglichen Umgangs mit der Natur, der Verteilungsgerechtigkeit und der Umgang
mit natdrlichen Ressourcen (vgl. ebd. S. 50). Die Themen Natur und Ressourcen
sind in sehr vielen F&acherverbiinden thematisch verankert, die hier nicht im
Einzelnen aufgefihrt werden sollen. Stattdessen wird eine Zusammenfassung der
wichtigsten Inhalte und Ziele gegeben. ,Die Schule vermittelt ein grundlegendes
Verstandnis fur die Lebensfahigkeit und die Lebensmdéglichkeiten auf dieser Erde.
Die Schilerinnen und Schuler erfahren, was fur kinftige Generationen und den
Lebensraum Erde notwendig ist® (ebd. S. 50). Fir die Entwicklung einer
Werthaltung gegeniber Natur und Umwelt tragt die Schule mit zu sorgen (vgl. ebd.
S. 50). Daher sollen die Schiler der Natur und der Umwelt unmittelbar unter
Einbeziehung aller Sinne begegnen und sich kreativ mit Natur auseinander setzen.
Naturliche Phanomene und Prozesse sollen als etwas Schones und Aufregendes
erfahren werden. Die Schiler sollen wahrnehmen, wie der Mensch Natur und
Landschaft verandern, gestalten, aber auch gefahrden kann (vgl. ebd. S. 194). Die
Schiler reflektierten Uber einen verantwortungsbewussten und respektvollen
Umgang mit der Natur. Die Entwicklung einer positiven emotionalen Bindung an
Natur und Umwelt wird geférdert (vgl. ebd. S.187). Sie sollen in ihnen zugénglichen
Lebensbereichen mit den Ressourcen der Natur wirtschaftlich vertretbar und
Okologisch, wie auch technologisch verantwortlich umgehen. Die Zusammenhénge
zwischen Natur und Mensch und die Begrenztheit der Ressourcen mit den Schulern
werden bearbeitet. Die Schiler beschéaftigen sich mit 6kologischen, wirtschaftlichen
und kulturelle Zusammenhange und bilden sich eine Vorstellung hinsichtlich der
Sicherung und Verteilung von Ressourcen (vgl. ebd. S.43).

Welchen Beitrag kann nun Utomhuspedagogik, Aventyrspedagogik und Friluftsliv
leisten um diese Ziele zu erreichen?

In der Utomhuspedagogik werden gesellschaftliche und kulturelle Lernorte

einbezogen, um die Motivation und das Verstandnis fur Umwelt (Natur, Kultur und
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Gesellschaft) und das Interesse fur dkologische Probleme zu vergréRern. Durch die
direkten Erfahrungen und die Beziehung zu ihrer Umwelt (Natur, Kultur, Gesellschaft)
sollen die Schiler zu Einsichten gelangen, die das Entstehen von
Umweltbewusstsein und umweltbewusstes Verhalten ermdéglichen. Die Identifikation
mit der Heimat und die Naturverbundenheit nimmt durch den direkten, emotional
besetzen Zugang zu. Den Mensch als Teil natirlicher Kreislaufe zu erkennen und
Interesse fir naturwissenschaftliche Ph&nomene in diesem Zusammenhang zu
wecken, sind sowohl Ziele des Bildungsplanes, als auch von Utomhus- bzw.
Friluftslivpedagogik. Die Verknupfung von Erfahrungen in der Natur und die
Bearbeitung von Themen im Klassenzimmer wird in der Utomhuspedagogik betont
(val. Kapitel 3.2.4, S. 34).

Beim naturnahen Friluftsliv sollen die Schiler die Bewegung und das einfache Leben
in der Natur als positive, personliche Erlebnisse erfahren. Materielle Werte und der
Umgang mit der Natur kbnnen durch das Erleben der Einfachheit und der Einheit mit
der Natur, den Blick fiir alternative Lebenswerte und Umweltschutz 6ffnen. Uber das
Medium Friluftsliv, kdnnen die Schiler Wertvorstellungen und Verhaltensweisen wie
z. B. Konsumverhalten entwickeln, die zur Entstehung eines umweltfreundlichen und
nachhaltigen Lebensstils beitragen (vgl. Kapitel 3.1.4, S. 20)

Bei der Freizeitgestaltung von Schilern mit Lernbehinderung konnten als
Besonderheit u.a. eine hthere Konsumorientierung beobachtet werden (z.B. Zielniok
1976, Bachmann 1981 zit.n. Orthmann Bless 2006, S. 71). Postmaterielle Werte, wie
sie im Friluftsliv vermittelt werden sollen, setzen jedoch ein bestimmtes Mal3 an
Wohlstand voraus (vgl. Bundesamt flr politische Bildung 2008).

Da sozial benachteiligte Kinder und Jugendlicher haufig Mangel in ihren
Grundbedurfnissen erfahren (vgl. Schroder 2005, S. 161), kdonnte es flr viele
Forderschiler irritierend sein sich in ein aus materieller Perspektive noch “armeres’
Leben als ihres auch noch freiwillig zu begeben und es wird ihnen eventuell schwer
fallen, einen Sinn dahinter zu sehen. Finden die Schiiler jedoch einen Zugang zu
Friluftsliv, so konnte Friluftsliv eine wertvolle Moglichkeit sein, kritische Gedanken
Uber Konsum und gesellschaftliche Werte bei den Schilern anzuregen.

Bei der Vermittlung von 6kologischem und umweltfreundlichem Verhalten an der
Forderschule muss beachtet werden, die Schiler zu bewussten Konsumenten zu
erziehen, die beim Kauf eines Produktes und beim Umgang mit natirlichen

Ressourcen im Alltag, 6kologische Gesichtspunkte beachten und bei politischen
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Entscheidungen Uber den Punkt 6kologische Vertraglichkeit nachdenken bzw. mit

ihren eigenen finanziellen Mdglichkeiten und Interessen abwéagen kénnen.

Lernen mit Phantasie und Spannung

Die Phantasie und Kreativitdt der Schiler sollen in den verschiedenen Fachern
gefordert werden (vgl. Bp. 2008, S. 37).

Aventyrspadagogik ist eine spannende Art des Unterrichtens, die fur Schiler und
Lehrer motivierend und anregend ist. Die Schiler sollen ein besseres Bild von
Schule, als einen Ort an dem man spannende Dinge erlebt und gleichzeitig etwas
lernt vermittelt bekommen. Die Erfahrungen von Férderschilern mit Schule sind
haufig negativ und von Misserfolgen gepragt. Die Motivation zum Lernen ist dem
entsprechend gering (vgl. Kapitel 6.1.2, S. 83). Aventyrspadagogik ist daher eine
gute Anregung zur Gestaltung eines spannenden Unterrichts, in dem Phantasie und

Kreativitat und die Motivation der Schiler geférdert werden.

6.2.2 AuRere und institutionelle Bedingungen

Erlebnispadagogischorientierte Konzepte aus Schweden - wer kennt sie schon?

Basis fur die Umsetzung der erlebnispadagogischen Konzepte aus Schweden ist
das Wissen uber ihre Existenz und ihre Qualitdten. Wie kdonnten die Konzepte aus
Schweden bekannt unter Forderschullehrern werden?

Zunachst mussten die Konzepte Inhalt von Forschung und Lehre an den
padagogischen Hochschulen in Baden - Wirttemberg werden.

Bisher scheint am meisten Friluftsliv Einzug in die deutschen Hochschulen zu halten.
An der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg findet dieses Semester ein Seminar
mit dem Titel ,Zwischen Outdoor Education, Friluftsliv und Erlebnispadagogik” statt
(vgl. Vorlesungsverzeichnis WS 08/09, S. 232). An der DSHS Ko&ln und Uni
Hamburg wird Friluftsliv als Teil der Ausbildung von Sportstudenten (auch Lehramt)
angeboten (vgl. Liedtke/ Lagerstram 2007, S. 182). Im Fachbereich Sport bzw.
Leiblichkeit, Korperkultur und Bewegung und im Didaktikbereich der
sonderpadagogischen Fachrichtungen werden bereits Seminare zum Thema
Erlebnispadagogik angeboten (vgl. Vorlesungsverzeichnis WS 08/09, S. 229, S.
291). Es lieRe sich daher vorstellen auch die erlebnispddagogischorientierten

Ansatze aus Schweden als Seminarthema anzubieten, wenn sich die
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Hochschuldozenten entsprechend weiterbilden kdnnten. Dadurch kénnten zunachst
nur mehr Studenten erreicht werden.

Wie konnte man auch berufstatige Lehrer Uber die schwedischen Konzepte
informieren und zur Umsetzung aufklaren?

Zum Thema Utomhuspedagogik besteht bereits die Méglichkeit fir Lehrer an einem
Kurs des ,Kinda - education- centers” in Schweden, Schottland oder in Tschechien
teilzunehmen (vgl. Kinda Kommun 2008). Die Kurse werden im Rahmen eines
Programms der europaischen Kommission ,Life long Learning“ angeboten und
finanziert. Es musste mehr Information und Motivation zur Teilnahme am
europdischen Austausch in der Lehrerfortbildung geschaffen werden und
Fortbildungsangebote auch in Baden - Wirttemberg zu diesem Thema geschaffen

werden

Natur in Baden-Wiirttemberg

Baden-Wiurttemberg ist viel dichter besiedelt als Schweden. In Baden-Wirttemberg
leben  10.747.456 Millionen Menschen auf 35.751,46 km?2 (vgl. Statistisches
Landesamt Baden-Wirttemberg 2008), wahrend in Schweden neun Millionen
Menschen auf 450.000 km? Quadratkilometern leben (vgl. Kapitel 2.1. S. 11). In
Baden - Wirttemberg kommen so ca. 300 Einwohner auf einen km?, wahrend in
Schweden sich nur 14 Einwohner einen km? teilen miissen (vgl. Jakob 2007, S. 145).
Dadurch gibt es in Baden-Wirttemberg natirlich wesentlich weniger naturliche
Landschaft als in Schweden. Dennoch sind die erlebnispadagogischorientierten
Konzepte aus Schweden meist auch in Baden-Wiurttemberg moglich. Ob in der Nahe
einer Schule Natur vorhanden ist, unterscheidet sich von Schule zu Schule.

Auch in Deutschland gilt das Recht Wald und Flur au3erhalb bestellter Flachen und
eingefriedeter Grundstick zu betreten und auch abseits der Wege, auller in
Naturschutzgebieten, Nationalparks und Trinkwassergebieten u.a. Ausnahmen. Das
Campieren ist jedoch nur auf genehmigten Platzen rechtlich erlaubt. Ein “einfaches
Ubernachten® fur eine oder zwei Nachte in abgelegenen Gegenden wird meistens
akzeptiert (vgl. Jakob 2007, S. 36).

Friluftsliv als padagogische Methode bendtigt ein Stick Natur, sei es ein
naturbelassener Teil des Schulgeldndes, der Schulgarten oder ein nahe gelegener
Wald. Will man beim Friluftsliv mit einer groReren Gruppe fur einen oder mehrere
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Tage zelten, so muss die Erlaubnis vom Besitzer bzw. Forster eines Grundstiickes
eingeholt werden.

Die Aventyrspedagogik benotigt fur die Methoden ‘abenteuerbasiertes Thema
und fir “sagoaventyr: (Marchenabenteuer) ein Waldstiick in der Nahe der Schule.
Ein natirlich gestalteter Park kénnte eventuell eine Alternative sein (vgl. Kapitel
3.3.5, S.43).

Fur Utomhuspedagogik ist die freie Natur nicht unbedingt nétig. Es werden auch
Parks, Schulhofe, Schulgarten und andere urbane Lernorte genutzt (vgl. Kapitel
3.2.4, S.34).

Die Situation wird an jeder Schule anders sein. Jede Schule muss daher
entscheiden, was in ihrer Umgebung mdglich ist und den passenden Ansatz
auswahlen. Grundsatzlich sind die erlebnispadagogischen Ansatze aus Schweden in
Baden-Wirttemberg umsetzbar.

Sind Zeit und Material an der Forderschule vorhanden?

Utomhus- und Friluftslivpedagogik koénnen ohne Probleme in eine normale
Unterrichtsstunde in jedem Féacherverbund eingefligt werden. Friluftliv, im Sinne von
Natursport kdonnte man nach schwedischem Vorbild auch im Bildungsplan der
Forderschule in die Facherverbiinde, die explizit Sport und Bewegung enthalten
(Bewegung, Spiel und Sport (Grundstufe) bzw. Musik - Sport- Gestalten
(Hauptstufe)) integrieren.

Die zeitlichen Bedingungen im Unterrichtsalltag sind an der Férderschule flexibel und
thematische Arbeiten in Projekten ist moglich. AuRerdem finden mehrmals im Jahr
Projekttage statt. Sie bieten sich besonders flur mehrtagige Friluftslivaktionen oder
mehrtagige Abenteuer wie in der Aventyrspedagogik an. Materialien, die fir
bestimmte Arten von Friluftsliv benétigt werden, z.B. Schlafsacke, Zelte, Kanus
mussten von der Schule angeschafft, bzw. in Kooperation mit Vereinen organisiert

werden, falls die Schule kein Geld zu Verfiigung hat.
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Geringe finanzielle Mittel der Schuler

Friluftsliv ist auch in Schweden immer technisierter und spezialisierter geworden und
an die Bedirfnisse von soziookonomisch wohlhabenden Bevolkerungsgruppen
angepasst (vgl. Szczepanski 2007, S.17 zit. n. Sandell/ Sorlin 1999).

Ein Grof3teil der Schuler an Férderschiler ist von sozialer Benachteiligung betroffen
und hat nur sehr wenige finanzielle Mittel zur Verfugung. Fur Friluftsliv, besonders
Uber mehrere Tage, benttigt man jedoch eine Grundausstattung, wie gutes
Schuhwerk, Regenschutz und einen Rucksack. Da eventuell nicht alle Schiler einer
Forderschule Uber solche Mittel verfigen, musste die Schule diese Ausristung

stellen.

Integration in Schweden - Integration in Deutschland?

Anders als in Deutschland sind Férderschiler in Schweden haufig in die allgemeine
Schule integriert. Die internationale PISA - Studie hat gezeigt, dass insbesondere die
Schiler der Haupt- und Sonderschulen nicht von der frihen Selektion profitieren,
sondern schlechtere Leistungsergebnisse als in Landern mit integrativen
Schulsystemen zeigen. In der emotional sozialen Entwicklung konnten nur zu Beginn
des Forderschulbesuches Erfolge gemessen werden. Die Forderung nach mehr
Chancengleichheit gibt Anlass dazu, dass segregative deutsche Schulsystem zu
hinterfragen. In Deutschland wird daher lebhaft Gber die Vor- und Nachteile eines
segregativen oder integrativen Schulsystems diskutiert. In der KMK Empfehlung zum
Forderschwerpunkt Lernen, wird das Ziel formuliert, gemeinsames Lernen von
Schilern mit und ohne Forderbedarf anzustreben und zu verwirklichen (vgl. Werner/
Latje-Klose 2006, S. 183). Da integrativer Unterricht als ein wichtiges Modell der
Zukunft erscheint, ist es interessant zu betrachten, inwiefern sich die
erlebnispddagogischen Ansatze aus Schweden fur den integrativen Unterricht in
Deutschland eignen.

Die schwedischen Ansatze sind fur schwedische Schulen erdacht. Daher lasst sich
davon ausgehen, dass sie fir heterogene Lerngruppen konzipiert wurden.
Integrativer Unterricht sollte vor allem das positive Selbstwertgefuhl aller Schiler
fordern, das solidarische Handeln unterstitzen sowie die individuellen
Forderbedurfnisse der Schiler erfullen. Der Unterricht muss gemeinsame und
individuelle Lernsituationen, gegenseitige Hilfe und Unterstitzung,

handlungsorientierte Unterrichtsformen und die Forderung positiver sozialer
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Beziehungen enthalten (vgl. ebd. S. 194). Diese Elemente sind auch in den
erlebnispddagogischorientierten  Ansatzen aus Schweden enthalten. Es sollen
sowohl das selbsttatige, handlungsorientierte Lernen als auch soziale Kompetenzen
gefordert werden. Das Lernen Miteinander in der Gruppe ist wichtig. Besonders bei
der Aventyrspedagogik wird auf das gemeinsame Lernen und gleichzeitig auf die
individuelle Férderung verschiedener Kompetenzen Wert gelegt.

Die erlebnispadagogischen Ansatze aus Schweden sind daher als geeignete

Unterrichtsprinzipien bzw. Unterrichtsmethoden flr integrativen Unterricht zu sehen.

6.3 Umsetzungsbeispiel: ,Raus aus dem Haus“ an der Berger
Schule in Stuttgart

Um zu zeigen, dass die schwedischen Konzepte sich auch an Forderschulen in
Baden-Wurttemberg umsetzen lassen, wird auf ein Projekt an der Berger Schule
(Forderschule) in Stuttgart aufmerksam gemacht. Die folgenden Beschreibungen
gehen auf ein Gesprach mit der Lehrerin zurlick, die das Projekt ,Raus aus dem

Haus" an der Bergerschule in Stuttgart durchfuhrt.

Das Projekt entspricht in wesentlichen Punkten den ldeen von Utomhus- und
Friluftslivpedagogik.

Im Folgenden werden die Ubereinstimmungspunkte mit den Anséatzen Friluftsliv- und
Utomhuspedagogik aus Schweden genannt und erklart, wie sie im Projekt an der

Berger Schule umgesetzt werden.

Das Projekt hat in zwei Schuljahren, statt gefunden und wurde in zwei
verschiedenen Formen durchgefuhrt. Im Folgenden werden beide Formen

beschrieben.

 Das Lernen im Klassenzimmer o6ffnet sich zum gesellschaftlichen Leben, zu
Natur- und Kulturlandschaft und wird als Lernraum genutzt

- Die Schiler machen sich jeden Mittwochvormittag zu Ful3, oder mit 6ffentlichen
Verkehrsmitteln auf den Weg, um ihre Stadt kennen zu lernen.

- Letztes Jahr fuhren die Klasse zwei und drei jeden Mittwochvormittag mit zwei
Theater- und Erlebnispadagogen und der Lehrerin nach Buoch, einem kleinen
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Dorf im Remstal. Bei jedem Wetter fanden dort im Dorf und seiner Umgebung

(Wald, Wiesen, Felder) verschiedene Aktivitaten statt.

* Bewegung als wichtiger Aspekt des Unterrichts in Utomhuspedagogik und
Friluftsliv
- Die Schuiler sind im Vergleich zum Unterricht im Klassenzimmer in beiden

Projektformen wesentlich mehr in Bewegung.

» Utomhuspedagogik betont das Lernen im Wechselspiel von Erlebnis und
Reflexion, welche auf konkreten, sinnlichen Erfahrungen in authentischen
Situationen beruhen, es wird thematisch bzw. Fachertbergreifend gearbeitet

- In der Stadt kommen die Schuler in direkten, ganzheitlichen Kontakt mit Kultur,
Natur (in Parks und im Wald) und Gesellschaft. Die Schiler nehmen Pflanzen
und Tiere mit allen Sinnen wahr und beobachten und benennen sie. Sie lernen
sich dem Wetter entsprechend zu kleiden und sich im Verkehr richtig zu
verhalten. Auch kulturelle Aspekte, wie das Kennenlernen bekannter Gebéaude
und Einrichtungen und Kenntnisse Uber den Einfluss des Menschen auf die
Umgebung werden vermittelt.

- Die Schuler werden zum Uben und Erlernen vieler Dinge angeregt. Zum Beispiel
lesen sie StraBennamen und benennen Zahlen (U-Bahn, Hausnummer usw.).
Durch den Aufenthalt und der Auseinandersetzung mit der Stadt bzw. dem Dorf
und der Landschaft rund um Buoch werden die Schuiler angeregt Fragen zu
stellen und die Motivation geweckt sich mit bestimmten Themen
auseinanderzusetzen.

Der Unterricht im Klassenzimmer knlpft an die Erfahrungen und Erlebnisse in der

stadtischen Umgebung bzw. in der Natur an und vertieft sie.

» , Friluftsliv ist ein Teil des Lebens, ein Leben in dem die Natur eine wesentliche
Rolle spielt* (Brigge 2007. S. 225).

— Die Schiler erkunden, erforschen und entdecken die Natur und die Landschaft
rund um Buoch und die NaturrAumen ihrer Stadt. Sie kommen mit der Natur in
direkten, positiven Kontakt und fuhren fur eine Zeitspanne ein Leben, das sich
von ihrem Alltagsleben unterscheidet, seinen eigenen Wert und besondere

Herausforderungen an die Schiler stellt.
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» Ein zukUnftiges Friluftsliv wird angebahnt

- In Buoch und in Stuttgart entwickeln die Schiler ein Verhaltnis zur Natur und
beobachten und sie zu schatzen. Zusammenhange zwischen Mensch und Natur
werden erkannt. Die Schiler lernen die Natur als Lern-, Lebens-, und
Bewegungsraum kennen. Es wurde zum Beispiel Uber einem Feuer gekocht,

Apfelsaft gepresst, ein Schneemann gebaut, Bewegungsspiele gespielt und
Insekten mit einer Lupe betrachtet.
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7. Schlussfolgerungen

Als ein Ergebnis dieser Arbeit lasst sich zunachst festhalten, dass die
erlebnispddagogischorientierten Ansatze aus Schweden besonders fur die
Umsetzung im schulischen Rahmen, auch in der Forderschule, geeignet sind, und
dem in Kapitel 4.7.6, S. 67 festgestellten Bedarf an schulorientierten Konzepten in
Deutschland entsprechen. Sie fuhren weg von Erlebnispadagogik als einmaliger
Aktion hin zu einem erlebnispddagogischorientierten Unterrichtsprinzip, dass den
Schulalltag als pédagogischer Grundgedanke durchzieht. Dabei wird der Vortell
genutzt, dass gerade Schule einen kontinuierlichen Rahmen fir die Umsetzung von

erlebnispadagogischen Ideen bieten kann.

AulRerdem sind

- die klare Konzipierung

- die Aspekte Gesundheit, Umweltbewusstsein

- das Lernen mit Phantasie und Spannung

fur die Diskussion von Erlebnispddagogik in Deutschland interessant, da sie bisher
hierzulande kaum eine Rolle spielen.

Ein weiterer wesentliche Unterschied zur Erlebnispddagogik in Deutschland ist, dass
Friluftsliv ein lebensphilosophisches Fundament mit bestimmten Werten zu Grunde
liegt und das Ziel enthalt einen an Nachhaltigkeit orientierten, gesunden Lebensstil
zu vermitteln und gesellschaftliche Verdnderungen herbei zu fuhren.

Es konnte gezeigt werden, dass die erlebnispddagogischorientierten Ansétze aus
Schweden neue Impulse fur die Diskussion von Erlebnispddagogik hierzulande
geben. Damit wurde das Ziel dieser Arbeit, einen Beitrag zur internationalen

Diskussion von Erlebnispadagogik zu leisten erreicht.

Die gréf3ten Chancen und Diskussionspunkte der erlebnispadagogischorientierten
Ansétze aus Schweden fur den Unterricht an der Foérderschule werden im Folgenden

noch einmal zusammengefasst.

In der Diskussion Uber erlebnispadagogischorientierte Ansatze an Forderschulen in
Baden-Wurttemberg konnte festgestellt werden, dass sich die Prinzipien und Ziele
der schwedischen Ansatze in den Bildungsplan der Forderschule in Baden-

Wirttemberg sehr gut einordnen lassen.
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In den schwedischen Ansétzen werden Inhalte aus verschiedenen Fachern mit
sozialem und personalem Lernen verkniipft. Besonders in der Aventyrspedagogik
werden die Entwicklung von Selbstvertrauen und die Einschatzung der eigenen
Fahigkeiten betont. Beide Aspekte werden im Bildungsplan der Fdrderschule
mehrfach hervorgehoben und entsprechen dem Bedirfniss von Férderschilern
soziale Verhaltensweisen zu utben und ihre Selbstwahrnehmung zu Uberprufen.
Durch eine adaquate Selbsteinschatzung soll den Schuilern geholfen werden sich

realistische Lebensziele zu setzen.

AulRerdem regen die erlebnispadagogischorientierten Konzepte dazu an, mehr
direkte Erlebnisse zu schaffen und dafur das Umfeld der Schule mit einzubeziehen.
Das Umfeld wird als Lernort und Motivationsquelle durch direkte Erfahrungen und
Erlebnisse zugleich genutzt. Die Ansprache von Gemit und Emotionen sind
wesentliche Faktoren fiir das Lernen. In der Aventyrspedagogik wird dazu angeregt
Spannung und Abenteuer als Mittel zur Lernmotivation im Unterricht anzuwenden.
Da Schiler mit Lernbehinderung durch Misserfolgserlebnisse haufig wenig Motivation
und Interesse am Lernen mitbringen ist es im Unterricht an Forderschulen besonders

wichtig Mdglichkeiten zu finden, um die Schiler zum Lernen zu motivieren.

Findet ein héherer Anteil des Unterrichts im Freien statt, wird zudem die Bewegung
an der frischen Luft gefordert, die vielen Forderschulern in ihrer Freizeit fehlt.

Die Schuler lernen so auch ein positives Verhaltnis zur Natur zu entwickeln, was als
Grundlage fur die Entwicklung von Umweltbewusstsein und 6kologischem Verhalten
gesehen wird. Nur was die Schuler kennen und schétzen, dass schitzen sie auch.
Diskussionen uber die Zerstérung der Umwelt und den damit einhergehenden
Klimawandel, zeigen, dass Umweltschutz eines der wichtigsten Themen der Zukunft
sein wird. Daher sollten alle Menschen unabhéngig ihrer sozialen Herkunft dazu
angeregt werden, Uber eigene Verhaltensweisen und Einstellungen nach zu denken
bzw. zu Veranderungsmoglichkeiten im eigenen Verhalten motiviert werden. Es muss
den Schilern aber auch gezeigt werden, wie sie mit den Mitteln die ihnen zur
Verfligung stehen zu einem Erhalt der Umwelt beitragen kdnnen.

Utomhuspedagogik  und  Friluftslivpedagogik sind  besonders  geeignete
Lernmethoden, um Natur- und Umweltschutz anzuregen bzw. eine Veranderung im
Bewusstsein und Verhalten der Schiler zu bewirken, da sie das Interesse und die

Anteilnahme an Kultur, Natur und Gesellschaft starken wollen. Aventyrspedagogik
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kann dazu ebenso einen Beitrag leisten, indem entsprechende Themen spannend

vermittelt werden.

Die  Ansatze  Utomhuspedagogik und  Aventyrspedagogik  sind  zwar
gesellschaftskritisch, ihnen liegt aber nicht wie beim Friluftsliv eine bestimmte
Geisteshaltung und Lebensstil zu Grunde.

Ob es gelingen kann, Forderschilern einen Lebenseinstellung zu vermitteln aus dem
ein an Nachhaltigkeit orientierter, gesunder Lebensstil hervor geht, der die Freude an
der Natur und an der Bewegung in der Natur beinhaltet, hangt sicher wesentlich
davon ab, ob die Schuler moglichst schon im Kindesalter ein positives Verhaltnis zur
Natur entwickeln und lernen sie als Erholungs- Erlebnis- und Bewegungsraum auf
Grundlage der Werte von Friluftsliv zu nutzen.

Friluftsliv kntpft nicht direkt an die Bedingungen der sozialen Herkunft der Schiler
an, es birgt aber die Mdglichkeit ihren Horizont zu erweitern, wenn es gelingt die
Schdiler fur Friluftsliv zu sensibilisieren. Daher sollte das Ausbildungssystem dafur
sorgen, dass die Schiler in allen Klassenstufen Kompetenzen in einfachen,
alltagsnahen Friluftslivsituationen erwerben kdnnen, wie z. B. Feuer machen, Beeren
oder Pilze pflicken, Essen im Freien zubereiten kdnnen und sich mit einer Landkarte
und Kompass orientieren zu kénnen.

Lassen sich die Schiler auf Friluftsliv ein, so kann es einen wichtigen Beitrag zur
Identitatsfindung und Sinnfindung im Jugendalter leisten und der Aufenthalt in der
Natur als eine Quelle der Erholung und als Moglichkeit fur den Erhalt der

psychischen und physischen Gesundheit genutzt werden.

Auch als Anregungen fur die Gestaltung von integrativem Unterricht erscheinen die
schwedischen Ansatze sehr sinnvoll, da sie gemeinsame und individuelle
Lernsituationen, Maoglichkeiten zur gegenseitigen Hilfe, handlungsorientierte
Unterrichtsformen und die Forderung positiver sozialer Beziehungen enthalten, die
bei der Gestaltung von integrativem Unterricht besonders berlcksichtigt werden

mussen.

Zusammenfassend enthalten die Ansatze viele Anregungen und kommen den
Vorraussetzungen und Bedurfnissen der Schilerschaft der Forderschule entgegen.
Sie eignen sich aber auch, um die Perspektive der Schiler zu erweitern bzw. neue

Einsichten und Verhaltensweisen zu vermitteln.
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Die institutionellen Vorrausetzungen an Forderschulen sind geeignet, da
thematisches Arbeiten in Projekten nach den Vorgaben des Bildungsplanes und von
den zeitlichen Rahmenvorgaben moglich ist.

Wahrend fir Utomhuspedagogik und Aventyrspedagogik eigentlich keine besondere
Ausrlstung noétig ist, misste fur Friluftsliv eventuell einige Dinge wie Rucksacke,
Schlafsacke usw. angeschafft, bzw. selbst hergestellt werden, da viele Forderschuler
Uber keine entsprechende Ausrustung verfligen.

Nach schwedischem Vorbild kénnte auch mit Vereinen kooperiert werden, um die
notige Ausristung zu erhalten und die Schiler fur eine Mitgliedschaft in Vereinen zu

motivieren (z.B. Kanuverein).

Die landschaftlichen Vorraussetzungen sind in Baden-Wirttemberg begrenzter als in
Schweden. Das Prinzip von Utomhuspedagogik das Umfeld in den Unterricht zu
integrieren und fur erlebnisorientiertes Lernen zu nutzen sowie Projekte wie ,Raus
aus dem Haus" an der Berger Schule kdnnten an allen Foérderschulen in Baden-
Wirttemberg umgesetzt werden. Fur bestimmte Methoden von Aventyrspedagogik
und fur Friluftsliv bzw. Friluftslivpedagogik ist ein Stiick Wald notig.

Klassenfahrten und Wandertage bieten sich fir mehrtagige Aktivitditen an. Der
Nachteil ist jedoch, dass der Aufenthalt in Natur und Umgebung dadurch etwas
Besonderes bleibt.

Letztendlich muss jede Schule, abhangig von den Vorraussetzungen des Umfeldes,
der vorhandenen Ausristung bzw. Anschaffungsmoglichkeiten und der Fahigkeiten
und Kenntnisse der Lehrer entscheiden, welcher Ansatz am ehesten umgesetzt

werden kann.

Damit aber tUberhaupt GUber Umsetzungsmoglichkeiten an Forderschulen in Baden-
Wairttemberg  diskutiert  wird, = mussten  mdoglichst viele Lehrer und
Lehramtsstudenten*® fir mehr “erlebnisorientierten Unterricht im Freien® an
Forderschulen begeistert werden.

Daflir mussten die Ansatze in der Lehrerausbildung und in Fortbildungsangeboten
fur Lehrer thematisiert werden. Als erster Schritt in die richtige Richtung kann die

Maoglichkeit in Hamburg Friluftsliv zu studieren und an der PH Ludwigsburg das

12 Zur einfacheren Lesbarkeit wird Lehramtsstudent im Folgenden geschlechtsneutral verwendet und
beinhaltet die maskuline und feminine Form gleichwertig
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Seminar ,Zwischen Outdoor Education, Friluftsliv und Erlebnispadagogik® gesehen
werden. Die hochschulische und schulische Entwicklung sollte sich den mit
wachsender Anzahl vorhandenen Wald- und Naturkindergéarten anschlieRen (vgl.
Liedtke/Lagerstram (DSHS), S. 5) und mehr naturorientierte Lern- und
Bewegungsformen anbieten und sich in diesem Zuge mit den

erlebnispddagogischorientierten Ansatze aus Schweden auseinander setzen.

Nur durch eine entsprechende Ausbildung kdénnen Lehrer und Lehramtsstudenten
ermutigt werden Elemente aus den schwedischen Ansatzen auszuprobieren und
ihnen die dafur benétigten Qualifikationen vermittelt werden.

Der Unterricht und das Unterrichten konnten durch die
erlebnispadagogischorientierten Konzepte aus Schweden fur Schiler und Lehrer
spannender und interaktiver werden. Sowohl erfahrene Lehrer, als auch
Lehramtsneulinge, konnten neue Impulse fir den eigenen Unterricht aus den

erlebnispédagogischorientierten Ansatzen aus Schweden gewinnen.

Ich hoffe mit dieser Arbeit einen Beitrag dazu zu leisten, Hochschullehrer auf die
erlebnispadagogischen Anséatze aus Schweden aufmerksam zu machen und
Lehramtsstudenten und Lehrer dazu zu motivieren Grundgedanken und Elemente
aus den erlebnispadagogischorientierten Ansatzen aus Schweden fir die Gestaltung

des eigenen Unterrichtes zu verwenden.

Die Idee mit den Schilern hinaus zu gehen und am konkreten Lerngegenstand und
an direkten Erlebnissen zu lernen, die ja bereits in der Reformpéadagogik entstand,
erschien mir schon als ich zu Beginn meines Studiums zum ersten Mal davon gehort
habe sehr interessant. Mit dieser Arbeit hat sie fur mich mehr an Aktualitat, an
wissenschaftlicher Begrindbarkeit und an Konkretion gewonnen.

Das Thema der gesellschaftlichen Notwendigkeit einen nachhaltigen Wirtschafts- und
Lebensstil zu entwickeln ist aktuell und beschaftigt mich personlich.

Die erlebnispadagogischorientierten Ansétze aus Schweden haben mir viele
Anregungen gegeben, wie ich mit meinem Unterricht zum Erhalt unserer Umwelt
beitragen kann. Diese Arbeit hat mich dazu motiviert Projekte im Freien wie ,Raus
aus dem Haus* selbst um zu setzen oder auch im Fachunterricht verschiedene
Lernorte zu nutzen und den Unterricht erlebnisorientiert fir ein Lernen mit Kopf, Herz

und Hand zu gestalten.
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Die ldeen der erlebnispadagogischorientierten Ansétze aus Schweden werden sicher
in die Gestaltung meines zukunftigen Unterrichts mit einflie3en und ich freue mich
schon darauf diese Anregungen im Referendariat in der konkreten Umsetzung

erproben zu kdnnen.
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