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Integrative Outdoor-Aktivitdten und
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Grundannahmen und Impulse

Zusammenfassung

~Handlungsorientiertes Lernen*, Qutdoor-Aktivititen und Erlebnispidago-
gik stellen flir Absolvent(inn)en des Lehramtsstudiums ,,Bewegung und
Sport” eine zentrale Anforderung dar. Der Beitrag skizziert konzeptionelle
Grundlagen und Grundannahmen der Erlebnispiidagogik und der Integrati-
ven Outdoor-Aktivitiiten. Mdglichkeiten zur Umsetzung in der Schule run-
den den Teil zur fachdidaktischen Diskussion in diesem Fachbereich ab. Im
Anschluss daran wird das Konzept der Lehrveranstaltung: , Erlebnispidago-
gik und Integrative Outdoor-Aktivititen“ vorgestellt. Auf die Bearbeitung
grundlegender Themen wie Erlebnis, Risiko und SicherheitsmaBnahmen
wird hier verzichtet, auch wenn diese Themen in der Lehrveranstaltung ei-
nen zentralen Platz einnehmen.

1. Zur fachdidaktischen Diskussion im Bereich:
Erlebnispéidagogik - Integrative Outdoor-Aktivitiiten —
Handlungsorientiertes Lernen

In der Natur sein, DrauBen-Sein, Abenteuer bestehen, gemeinsam He-
rausforderungen bewiltigen, persénliche Grenzen ausloten und dies al-
les erzieherisch zu nutzen, hat eine lange Tradition. Neben der grund-
sitzlichen Gemeinsamkeit der unterschiedlichen Ansitze — dass drauBen
in handelnder Weise etwas erlebt werden soll, was im weitesten Sinne
persénlichkeitsbildend ist — gibt es doch erhebliche Unterschiede zwi-
schen den im Laufe der Zeit entstandenen Erziehungs- und Lernkonzep-
ten. Um die unterschiedlichen Ansiitze einigermaBen iibersichtlich dar-
stellen zu kdnnen, werden iibergreifende Themen anhand der Darstel-
lung geschichtlicher Entwicklungen der Erlebnispidagogik pointiert
skizziert. Im Anschluss daran wird das in der Lehrveranstaltung ange-
wendete Konzept der Integrativen OQutdoor-Aktivititen grob umrissen.
Die mogliche Umsetzung in der Schule schlieBt diesen ersten Teil der
fachdidaktischen Positionen ab. Einige Themenbereiche, wie etwa die
Abenteuerpédagogik (Becker, Lindner & Vollmar, 2006), bleiben in die-
sem Beitrag ausgeklammert.
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1.1 Erlebnispiidagogische Eckpfeiler

In den urspriinglichen erlebnispiadagogischen Konzepten werden vieler-
lei Behauptungs- und Argumentationslinien in mehr oder weniger re-
flektierter Weise verbunden. Diese Faktoren und Eckpunkte sind auch
aus ihrer Zeit heraus zu verstehen, daran werden Denkmuster und Wert-
haltungen verdeutlicht. Diese Denkmuster sind in moderneren hand-
lungsorientierten (Outdoor-)Konzepten allerdings einer fundamentalen

Kritik zu unterziehen, die auch verweismiBig angedeutet wird.

Unter ,.erlebnispiidagogischen Konzepten“ werden zumeist Konzepte

verstanden, die folgende tragende Elemente enthalten {vgl. Schorghuber

& Amesberger, 1998). Auf Implikationen, Unschirfen, Widerspriich-

lichkeiten und theoretische Unauflisbarkeiten soll hier nicht niher ein-

gegangen werden,

— Erlebrispidagogische Denkfiguren sind zum Teil aus reformpédago-
gischen Stromungen hervorgegangen. Projektberichte und Theorien,
die sich erlebnispadagogisch verstehen, orientieren sich sehr stark an
Kurt Hahn. Die Abgrenzung zu traditionellen Lernformen oder Wil
dustriellen Lernmodellen* wie Paffrath (2006, S. 52) formuliert, ist
konstitutives Merkmal erlebnispidagogischen Selbstverstindnisses.

—  Die Tradition erlebnispadagogischer Ansitze ist geprégt von der Ab-
sicht, das Lehren und Lernen, wie es in der Schule traditioneller Wei-
se verstanden wird, zu veridndern. ,,Viele Outdoor-Konzepte wurzeln
in der Reformpidagogik und versuchen den Missstand der einseiti-
gen Schulung der kognitiven Kompetenzen im Regelschulsystem zu
iiberwinden.* (Amesberger, 2002, S. 27). Reformpidagogische Stro-
mungen trugen die Kritik an schulischer Pidagogik, die wahre Bil-
dung komme aus einer umfassenden Lehr- und Lernweise, mit den
Eckpfeilern: ,,Hand, Herz und Him*, Erziehungs- und Bildungspro-
zesse sollten emotional besetzt sein und mit konkretem Handeln ein-

hergehen, um eine entsprechend umfassende Bildungswirkung ent-
falten zu konnen,

— Damit verbunden wurde die Zivilisation und die Modernisierung der
Gesellschaft als schidigend fiir die menschliche Entwicklung insge-
samt erachtet, nicht nur fiir die kindliche und jugendliche Bildung.

— Sie verweisen, ausgehend vom Gedanken, ,,Hirn, Herz und Hand* zu
verbinden, auf ein ,ganzheitliches* Menschenbild (Ziegenspeck,
1991; Weis, 1995). Hinter dem Schlagwort »ganzheitlich” steht etn
humanistisches Menschenbild, was im erlebnispidagogischen Kon-
text bedeutet, dass sich Menschen entwickeln kdnnen, wenn sie be-
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stimmte (zivilisationskritische) Haltungen und Verhaltensweisen an-
nehmen (Ziegenspeck, 2006).

— Die didaktische Position der Erlebnispiidagogik kann stark als eine,
an eine ,Meisterlehre” orientierte angesehen werden (vgl. Funke-
Wieneke & Laging, 2004), die postuliert, welche Erfahrungen sinn-
voll zu machen sind und wie sie gemacht werden konnen.

— Lernen basiert immer auf der konkreten, praktischen Erfahrung, die
moglichst auch iiber Alltagssituationen hinausweist. Beweg}nng und
korperliche Aktivitiit haben zentrale Bedeutung, grundsitzlich wer-
den aber auch kiinstlerische, musische, kulturelle und technische Be-
reiche miteinbezogen.

— Abenteuer und Erlebnis, was immer darunter auch verstanden wirc.l,
bildet die fundamentale Basis jeder erzieherischen oder psychologi-
schen Betreuung.

— Die Aktivititen finden vorwiegend in der Natur statt, wobei sich in
den letzten Jahren das mégliche Umfeld stark aufgefichert hat. Den-
noch gilt immer noch, dass fiir Erlebnispidagog(inn)en ,.kaum eine
ganzheitlichere, vielseitigere, abwechslungsreichere und anregende-
re Lernumgebung denkbar ist als die freie Natur” (Birkelbach, 1986,
S. 378).

— Mit erlebnispadagogischen Konzepten sind bestimmte Werthaltun-
gen und ,,moralische Kodierungen* (Fischer, 2006) verbunden. W.eis
(2006, S. 67) spricht sogar von einer ,,Wertepidagogik*“. Daher wird
auf diese Werthaltungen und moralischen Forderungen an Individu-
um und Gesellschaft unten genauer eingegangen. Interessant ist, dass
innerhalb der erlebnispidagogischen Szene moralische Implikatio-
nen immer wieder als ansprechenswiirdig empfunden werden, eine
umfassende, konkrete, theoretisch fundierte kritische Auseinander-
setzung dazu aber nicht vorkommt.

Die Erlebnispidagogik erklirt sich als zustindig fiir die vielfiltigsten
Bereiche der Arbeit mit Menschen: von unterhaltender und animativer
Tiatigkeit bis zu entwickelnder (pddagogischer, psychologischer und tl?c-
rapeutischer) Beziehungsgestaltung. Und in diesen Feldern werden wie-
derum vielerlei Auftrige mit unterschiedlichsten Zielen (Animation, Er-
ziehung, Personlichkeitsentwicklung, Therapie, Team- und Organisz}-
tionsentwicklung) fiir unterschiedlichste Zielgruppen (sozial Benachtei-
ligte, Behinderte, Kinder und Jugendliche, Manager/innen) i.ibemorp-
men. Es ist zugleich die Stiirke aber auch die Schwierigkeit im ,,erlebnis-
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pidagogischen Raum®, dass es enorm viele Beriihrungspunkte und
Uberschneidungen von Praxisfeldern gibt. Systematisierung in der
Theoriebildung fillt dadurch genauso schwer wie Abgrenzung in der
praktischen Arbeit. Lange Jahre haben theorieferne Berichte iiber absol-
vierte erlebnispidagogische Projekte das Bild der Verdffentlichungen
und des Nachdenkens iiber Erlebnispidagogik insgesamt bestimmt.
Konkrete und theoretisch fundierte Beschreibungen der Prozesse des
Lehrens, Lernens und der persénlichen Entwicklung waren nur in einem
sehr geringen AusmaB vertreten (vgl. Amesberger, 2002, 1. Auflage
1992). Synergien zu anderen pédagogischen und psychologisch fundier-
ten Konzepten und Theorien erscheinen als notwendig, allerdings gibt es
massive Beriihrungséingste mit anderen Theorie- und Praxisfeldern. Dies
wird beispielsweise bei Fischer (2006) zwar einerseits bestritten, im Bei-
trag selbst wird diese Beriihrungsangst aber wiederum offensichtlich:
»Die tatsichlich gelebte Praxis des pddagogischen Bezugs ergibt den
MabBstab erlebnispiadagogischer Wirklichkeit.” (Fischer, 2006, S. 30).
Noch besser kann man sich vor theoretischem Hinterfragen und ideolo-
giekritischen Diskursen nicht abschotten. Es ist oft schwierig zu unter-
scheiden, ob auf eine ,,angemessenere* Praxis, eine klare Systematisie-
rung und Eingrenzung erlebnispddagogischer Praxis, oder auf eine ange-
messene und breiter fundierte Theorie abgestellt wird.

1.2 Erlebnispidagogische Grundannahmen - Eine kritische
Auseinandersetzung

Zentrale erlebnispiddagogische Eckpfeiler kénnen iiber zentrale Haupt-
exponenten dargestellt werden. Damit werden zwei Punkte gleichzeitig
hervorgehoben, ndmlich a. die Ideologien, Konzepte und Themen sowie
b. die Bedeutung der historischen Argumentationen in der Erlebnispid-
agogik. Die erlebnispddagogischen Ansitze sind davon getragen, die
Grundannahmen sichtbar zu machen, welche zum einen die Theoriebil-
dung, zum anderen das lehrende und erzieherische Handeln massiv be-
einflussen und orientieren (Schorghuber & Amesberger, 1997; Schorg-
huber, 1999). Diese Grundannahmen betreffen hauptséchlich die ethi-
schen Implikationen erlebnispidagogischer Konzepte. Dieser Werte-
und Normenkritik wird deshalb groBer Raum gegeben, da diese im Kon-
text pddagogischer Theorie und Praxis eine zentrale Dimension darstellt.
Historische Argumentationen sind in erlebnispiddagogischen Ansitzen
wichtig. J.-J. Rousseau und K. Hahn repriisentieren eine Position, die das
»Vorgesellschaftliche* gleichsam wie ein Schild vor sich hertrégt. Die
Motivation fiir die starke und scheinbar unaufhaltsame Besinnung und
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Konzentration auf diese Griindungsviiter ist leicht auszumachen: Sie
greifen auf eine Position zuriick, die nicht mehr hintergehbar ist — die Na-
tur: ,, Der Anfang ist Anfang von aller Geschichte, ein Zustand, aus dem
heraus die Geschichte iiberhaupt erst in Gang gesetzt ist: Natur also.*
(Dux, 1990, S. 71).

Die Rezeption von Rousseau in der erlebnispadagogischen Literatur ist
mit Ausnahmen duBerst affirmativ, oberfléchlich und mythisierend (vgl.
Heckmair & Michl, 1998). Mit dem Ansatz von Roussean wird aber ein
fiir die padagogische Praxis hoch wirksames Denkmuster mit {ibernom-
men: ,, Das Entscheidende ist, dass dem Erzogenen die Vorstellung von
seiner eigenen Natur, die Forderung nach Verwirklichung dieser Natur
und die Legitimation dieses Ziels als Wiederherstellung von Verlorenem
von seinem Erzieher gegeben worden ist. Pddagogik wird im Entwurf des
Rousseau-Programms zu Herrschaftswissen.* (Gebauer, 1983, S. 112).
Das Programm ,,Zuriick zu einer verlorenen Natur*, wie es Rousseau for-
muliert, befreit somit den Menschen nicht, sondern fiihrt zu seiner per-
fekten Kontrolle unter dem Schein der Freiheit, Natiirlichkeit und Ur-
spriinglichkeit. Das Sein in der Natur dient der besseren Manipulation
durch Erziehende. Das wird dann in groien Teilen der erlebnispédagogi-
schen Literatur auch so iibernommen: Heckmair & Michl (1998, S. 6) be-
ziehen sich auf das fiir die Erlebnispidagogik vorbildhafte Unterrichts-
prinzip von Rousseau, dem Dreischritt ,,Handlung, Erfahrung und Erleb-
nis“. Sie verweisen dazu auf ein Beispiel von Rousseau, wonach Erzie-
hung dadurch ,stattfindet”, dass ,.der Knabe* die ,,natiirlichen Folgen
seiner Handlungen am eigenen Leib® erfihrt (1998, S. 6). Ein Knabe, der
eine Fensterscheibe zerbricht, soll der Kilte ausgesetzt werden und so
Natur und natiirliche Gegebenheiten erfahren und erleben. Liest man bei
Rousseau nach, wird klar, was in der ,klassischen* Erlebnispidagogik
verschwiegen und nicht thematisiert wird: Die gezielten Interventionen
der Erziehenden und noch mehr: Die Ziele der Erziehenden. Ein Kind
zerstort Gegenstéinde, in diesem Fall Fensterscheiben. ,, LaBt es den Ver-
lust fiihlen. ... Es wirft sie wieder ein! Nun wechselt eure Methode. Sagt
ihm kurz, ohne Wut: Die Scheiben gehiren mir. (...) Dann schliept das
Kind in ein dunkles Zimmer ohne Scheibe ein. Auf diese neue Behand-
lung hin fingt es zu schreien und zu toben an. Aber niemand beachtet
es!“ (Rousseau, 1981, S. 80). Die Wirkung der Natur ist Kilte und Fins-
ternis, die ,,gute Natur* richt eben ,,bose Handlungen“ - die Vermittlung
iiber den/die Erzieher/in — oder verallgemeinert — die Gesellschaft bleibt
dariiber hinaus unerwihnt. Heckmair & Michl (1998, S. 6) blenden die
erzieherischen Handlungen aus und bleiben so in der erlebnispidagogi-
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schen Denktradition. ,,Ich habe deutlich gesagt, dass man Kindern nie-
mals eine Strafe als solche auferlegen darf, sondern dass sie die Strafe
immer als eine natiirliche Folge ihrer bosen Handlungen empfinden
miissen.” (Rousseau, 1981, S. 81). Eine beliebte erlebnispidagogische
Argumentationsfigur wird hier deutlich: Die Natur verzeiht nichts. Und:
Nicht der Mensch, sondern die Natur gibt Handlungen und Ziele vor.
(Nebenbei bemerkt: Dass solche Aussagen immer wieder von jenen An-
sdtzen kommen, die Selbstverantwortung und so weiter auf ihre Fahnen
heften, ist ein Treppenwitz der Geschichte). ,, Die Ziele der Erziehung
werden nicht durch den Menschen gesetzt, sondern sind von der Natur
vorgegeben. * (Heckmair & Michl, 1998, S. 8). Reich (1996) beschreibt
entsprechend das Verhiltnis zwischen Erzieher/in und Zsgling bei Rous-
seau als ,, durch und durch manipulativ, denn der Erzieher arrangiert die
Dinge und Natur so, dass sein Zogling moglichst durch die Umstinde
diszipliniert wird.* (Reich, 1996, S. 53). Diese Rousseauschen Prinzi-
pien zu iibernehmen und sich auf diese zu berufen bedeutet, die Kinder
»80 Zu erziehen, dass sie nicht merken* (Miller, 1983, S. 29), es ist eine
Erziehung zu Gehorsam unter dem Deckmantel der Befreiung und Frei-
heit.

Als direkter Nachfahre von Rousseau kann Kurt Hahn bezeichnet wer-
den, der wiederum als der ,,institutionalisierte Vater* der Erlebnispid-
agogik gilt. Er ist auch heute noch iiberaus wirksam und seine Positionen
werden zumeist unhinterfragt iibernommen (Fischer, 2006). Ausgangs-
punkt der pidagogischen Uberlegungen von Hahn bilden einerseits An-
nahmen iiber eine zunehmend verfallende Gesellschaft und Zivilisation
und andererseits die Gewissheit, selbst die wahre Natur des Menschen
und die richtige Gesellschaft zu kennen sowie fiir deren Erreichen die
wahren und richtigen Erziehungs- und Lernkonzepte zu haben. Das Mot-
to: ,Frither waren selbst die oft beschworenen alten Zeiten noch besser*
kommt natiirlich zu jeder Zeit also auch heute noch gut an, auch wenn
Hahn damit die gesellschaftlichen Entwickiungen in der ersten Hilfte
dieses Jahrhunderts meinte. Die Therapie gegen die Verfallserscheinun-
gen unserer Zivilisation besteht in Aktivititen zur Erhaltung bzw. Wie-
dergewinnung eines urspriinglich guten weil natiirlichen Zustandes des
Menschen, das Erleben der Natur soll zu ,,innerer Erhebung* und reini-
genden Erfahrungen fithren (Schwarz, 1968, S. 158ff.). Es kann nun
nicht darum gehen, Auswirkungen gesellschaftlicher Verinderungen auf
das Individuum zu negieren oder zu verwischen - alleine der moralische
und bewertende Unterton, der sich in diese dumpfen Zivilisationskriti-
ken mischt, ohne auch vorher zu einer umfassenden Beschreibung und
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Analyse der vielfachen Wechselwirkungen, Chancen, Moglichkeiten
und Gefahren gekommen zu sein, ist bezeichnend.

1.3 Das Erlebnis und sein pidagogischer Nutzen

Unter Erlebnis versteht Amesberger (2000, S. 9) ,,signifikante Inter-
punktionen im Erfahrungsstrom (...), die ein Anlass fiir die Ausbildung
bedeutsamer Erfahrungen sein kénnen.” Diese ,Interpunktionen” wer-
den von den jeweiligen Personen selbst bedeutet, im Rahmen bewusster
und unbewusster Prozesse und auf der Basis der individuellen kogniti-
ven, affektiven und korperlichen Strukturen und Prozesse. Wie kann das

Erlebnis nun pidagogisch nutzbar sein oder allgemeiner: Wie kann es

bildungs- und lernwirksam werden? Dazu gibt es nun unterschiedliche

Ansichten und konzeptionelle Uberlegungen: Amesberger (2000, S. 11)

findet einen Ausgangspunkt in einer Annahme Beckers (1997), wonach

der Prozess der Bildung auf die ,,Erweiterung von Perspektiven* gerich-
tet sein muss. Dies weitergedacht fiihrt zur Frage, ,,wie mit Erlebnissen

im pidagogischen Kontext umgegangen werden muss, um Perspektiven-

erweiterung und Perspektivenvielfalt zuv ermoglichen?“ (Amesberger

2000, S. 11). Damit wird der Umgang mit Erlebnissen im piddagogischen

Kontext im ureigensten pédagogischen Feld verortet und entzieht sich

der Typisierung als erlebnispidagogisch aufzulgsende Problemstellung.

Einige Diskussionsstriinge im Bereich Erlebnis und Erziehung, Erlebnis-

padagogik und Outdoor-Aktivitdten seien angedeutet:

— Erlebnisse sind und der individuelle Umgang damit ist im piddagogi-
schen Kontext mit piadagogischen, psychologischen und auch psy-
chotherapeutischen Methoden zu begleiten. Anleitende stehen vor
der Herausforderung, Settings zu schaffen, die Erlebnisse wahr-
scheinlicher machen. ,,Es wird “das Erlebnis” nicht eingeredet oder
suggeriert, es wird das originiire Erleben durch den/die Teilnehmer/in
ernst genommen und begleitet, unter Umsténden durch entsprechen-
de Interventionen versprachlicht, verbildlicht oder auf korperlicher
Ebene intensiviert.” (Amesberger, 2000, S. 16).

—  Ahnlich wie Natur oder das erlebnispidagogische Setting insgesamt
kann auch das Erlebnis an sich gesehen werden. Bestimmte Erlebnis-
se, die moglichst geplant werden kdnnen, fiihren in dieser Annahme,
die unter anderem auf K. Hahn zuriickgeht, zu bestimmten Bildungs-
ergebnissen. Erlebnisse bilden einen Gegenpol zu einer zunehmend
entfremdeten Aneignung von Welt. Erlebnisse sind vor allem in sinn-
lich-korperlichen Settings auffindbar und wirken dann auch fiir sich
selbst heilsam und der negativen gesellschaftlich Entwicklung entge-
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gen. Erlebnisse, die geplant werden kénnen, sollen den Teilnehmen-
den in Form eines ,,Aha-Prozesses* die hohe Bedeutung bestimmter
Persénlichkeitseigenschaften beibringen: Dass es gut ist, riicksichts-
voll zu sein, dass es gut ist, bescheiden zu sein usw. Wenn man sich
spiter an diese Erlebnisse erinnert, dann wird man auch wieder auf
diese Personlichkeitseigenschaften aufmerksam (Jagenlauf, 1998).

~ Die Auseinandersetzung mit Erlebnissen im padagogischen Kontext
hat die gesellschaftliche Bewertung und Funktionalisierung von Er-
lebnissen (Schulze, 1992) zu beriicksichtigen.

— Erlebnisse sind nicht planbar und auch nicht funktionalisierbar und

sie sollen deshalb auch nicht piidagogisch funktionalisiert werden
(Oelkers, 1998).

In der diesem Beitrag zugrunde liegenden Lehrveranstaltung wird mit
Amesberger (2000, S. 15) und der oben in Punkt 1 skizzierten Position
davon ausgegangen, ,dass die entscheidende Frage nicht die ist, ob Er-
lebnisse erziehen, sondern vielmehr: Wie konnen Erlebnisinhalte und
Erlebnisqualititen erzieherisch genutzt werden?

1.4 Okopiidagogische und sportpidagogische Perspektiven

Die Zugangsweisen der Erlebnispidagogik wurden seit den 80-er und
90-Jahren stark fiir skop4dagogische Anliegen genutzt. Die Okologiebe-
wegung hat stark in die Erlebnispidagogik Einzug gehalten (Bress,
1994; Muff, 1997). Okopidagogische Ansitze sind in groBer Anzahl ent-
wickelt worden. Im Umfeld der sportwissenschaftlichen Theoriebildung
haben Seewald, Kronbichler & Grossing (1998) versucht, diese Zweige
zu einem theoretisch fundierten piidagogisch nutzbaren Konzept zusam-
menzubringen, was offene Fragen und Kritik ausgelost hat (Schérghuber
& Amesberger, 1999). Grundsitzlich werden zwei Anliegen damit trans-
portiert (Seewald, Kronbichler & Grossing, 1998):
~ Wahmehmungsiibungen in der unberiihrten Natur, um Menschen zu
sensibilisieren, um ihnen die Natur und sich selbst niher zu bringen
in der Hoffnung, dass sie ihre menschliche Mission (Stichwort: ,,Gast
auf der Erde®, ,,Der Natur und dem Menschen wieder ihre Bestim-
mung zuriickgeben*) verstehen und auch umsetzen.

— Die Vermittlung ckologischen Verstindnisses und kognitiven Wis-
sens im Sinne von Naturschutz.

Das Leiden an der Kultur ist Ausgangspunkt fiir Erklirungen, wie not-

wendig Natur- und Umwelterziehung doch sei. Das Verhiltnis des Men-

schen zur Natur sei gestort. Die Piadagogik und die Erlebnispiddagogik im
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Besonderen sei fiir eine Losung zustindig (vgl. Bress, 1994; Muff,
1997). Diese Ansiitze versuchen durchaus, Menschen auf ein biozentri-
sches Weltbild zu verweisen. Das bedeutet, der Mensch erhilt im Gan-
zen der Natur seine Bestimmung, und die hat er wahrzunehmen. Interes-
sant ist, wie diese Bestimmung von einigen wenigen Personen offen-
sichtlich gewusst und bestimmt wird (Schmitz, 1990).

1.5 Zusammenfassende Kritik an zentralen Bausteinen der
Erlebnispidagogik

Die wichtigsten Kritikpunkte an erlebnispidagogischen Konzepten sol-

len punktuell zusammengefasst werden:

— Ausgangspunkt bildet eine Diagnose der Gesellschaft, die immer
wieder zum feststchenden Ergebnis fiihrt: Der Verfall der Gesell-
schaft wird beklagt. Dieser Niedergang der Welt als Topos dient na-
tiirlich nur der Untermauerung des eigenen Vorgehens, und diese Un-
termauerung braucht dann nicht mehr iiber differenzierte Sachargu-
mente vorgetragen werden.

— Automatische Wirkung des Erlebnisses: das Modell ,,The mountains
speak for themselves" kann hier beispielhaft angefiihrt werden, das
zwar die Hochbliite in den 60er Jahren feiern durfte, allerdings unter
anderen Aufmachungen nach wie vor tragend ist. Grundlegend fiir
dieses Modell ist die Annahme, dass Erlebnisse und Erfahrungen al-
leine dadurch, dass sie in der Natur stattfinden, Individuum und die
Gesellschaft insgesamt positiv verindern und heilen (vgl. Haf &
Michl, 1991). Allerdings ist das nicht unwidersprochen: Demgegen-
iiber setzt sich Reiners (1995) ab: ,, Die Wirkung der erlebnispiddago-
gischen Lernangebote ergibt sich daher nicht aus den abenteuerli-
chen Erlebnisfeldern selbst, sondern durch die spezifische Weise, in
der sie genutzt, prisentiert und kombiniert werden. “ (Reiners, 1995,
S. 85).

— Der Mensch wird tendenziell als Eindringling in eine Welt gesehen,
die ohne ihn eine bessere wire (Schrghuber, 1999). Bress fiihrt dazu
aus, ,,dass Leben im &kologischen Sinne immer auch zugleich mit
Zerstiren verbunden ist.” (1994, S. 222; vgl. Heckmair & Michl,
1993, S. 178).

~ Das Sein in der Natur wirkt an sich heilend (Schorghuber & Ames-
berger, 1997). Im Gegensatz dazu ist aber gleichzeitig auch giiltig;
Natur wird zum Hindernis, das es zu iiberwinden gilt, und ein natiirli-
ches Mittel zum pidagogischen Zweck.,
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— Personlichkeitsentwicklung bildet ein zentrales Anliegen, die richti-
gen Entwicklungsziele werden von dem zu Erziehenden ,,gewusst*.

— Im Ansatz der Erlebnispidagogik sind Normen als offene und gehei-
me Leitvorgaben vorhanden, die auch zu erfiillen sind, will man sich
wrichtig* als Person oder in der Gruppe entwickeln. Meinungen,
Ideologien, Wertungen und Wissenschaftliches sind oftmals unauf-
1oslich vermengt — dies ist ,,natiirlich* auch ein Problem des komple-
xen Gegenstandes und des moralischen Anliegens.

2. Pidagogisch-psychologische ,,Outdoor-Konzepte*: Integrative
Outdoor-Aktivitiiten

Werden Aktivititen in der Natur, mit dem Ziel, Lernen anzustoBen und
zu ermdglichen, aus den methodischen Vorgehensweisen heraus entwi-
ckelt, konnen grundlegend drei Zuginge ausgemacht werden:

»Outdoor* als Selbstzweck: Vielfach werden handlungsorientiertes
Lemen und Outdoor-Aktivititen als Selbstzweck verstanden, wo der
»Nutzen abenteuerlicher Aktionen* (Klettern, Raften, High events,
...) im Vordergrund steht. Hier werden zwar auch Ziele, wie die Erho-
hung des Teamgeistes oder Impulse auf individueller Ebene (Person-
lichkeitsentwicklung) angegeben, die Erreichung dieser Ziel erhilt
aber auBer dieser abenteuerlichen Aktionen keinerlei methodische
Unterstiitzung. Die ,,Gefahr* bei einem derartigen Verstindnis von
handlungsorientiertem Lernen liegt auf der Hand: Subjektiv risiko-
reiche und abenteuerliche Aktivititen (Erlebnisse) werden selbst zum
Ziel.

— ,,Outdoor* als Ziel- Manche Ansitze gehen davon aus, dass gemein-
sames Erlebnis und Abenteuer von selbst wirken (the mountains spe-
ak for themselves). Auch hier fehlt die methodische Unterstiitzung
zur Aufarbeitung der Erlebnisse, demnach kénnen solche Ansitze
nur den Aufbau von implizitern Wissen zum Ziel haben. Gemeinsam
durchgestandene Gefahren und Risken kénnen zwar die Teambil-
dung unterstiitzen, jedoch aufgrund des Fehlens der reflektierten
Aufarbeitung nicht die Teamkompetenz erhdhen. Eindimensional
gedachte Wirkungszusammenhinge fiihren auch zur Annahme, dass
bestandene Herausforderungen das Selbstbewusstsein erhéhen.

= . Outdoor* als Methode: Aktivititen, mogliche Abenteuer und Er-
lebnisse, sind quasi Hilfsmittel, um zielgerichtete Auseinanderset-
zung mit vereinbarten Themen zu initiieren. Lernen und Lerntransfer
braucht die bewusste Auseinandersetzung mit Handlungen, Aufga-
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benstellungen und Settings (methodisch unterstiitzt). Eine anregende
Lernumgebung sowie die Energetisierung der Personen fordert Ler-
nen auf allen Personebenen.

Im Ansatz der Integrativen Qutdoor-Aktivititen werden handlungs-
orientierte Methoden genutzt, um zielgerichtet Lernprozesse bei Perso-
nen, Gruppen und Organisationen auf den unterschiedlichsten Ebenen
(psychisch, physisch, sozial, spirituell) anzustoBen. Ausgangspunkt ist
daher stets das Handeln (bewegungsbezogene Aktivititen und Aufga-
benstellungen) von Personen und Gruppen in Bezug auf bestimmte Ziele
und Rahmenbedingungen. Diese Handlungen werden unter vorher ver-
handelten und vereinbarten Zielen sowie in einem vereinbarten Rahmen
(Setting und Auftrag) aufbereitet und ausgewertet (vgl. Abbildung 1).
Auftrige sind im piddagogischen Kontext zumeist Personlichkeitsent-
wicklung und Soziales Lernen. Auch in der Schule wird hier von Auftri-
gen gesprochen. Lehrer/innen haben Auftrige und auch im pidagogi-
schen Kontext sind diese Auftrige immer wieder mit allen Beteiligten
und Betroffenen zu verhandeln. Entscheidend fiir die Phase der Auf-
tragsklarung sind die Frage der Ziele, die Frage der Verantwortlichkeiten
und die Vereinbarung von Rahmenbedingungen. (Auf die Komplexit:it
in diesen Auftragsverhiltnissen im Netz der unterschiedlichsten Erwar-
tungen kann hier nicht niher eingegangen werden, das wire einen eige-
nen Beitrag wert. In diesem Zusammenhang ist festzuhalten, dass genau
in diesem Punkt der Rahmenklirung ein zentraler Unterschied zu erleb-
nispidagogischen Ansitzen auszumachen ist.)

Auftrag

Setting

» Lemangebole

» Handein von
Personen und
GrupperyTeams

!

Zlele Im System

Abbildung I: Grundmodell handlungsorientierter Arbeit
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Fiir die qualitativ hochwertige Gestaltung der Angebote und Lernprozes-
se gibt es nun vielfache Uberlegungen, wissenschaftliche Begriindungen
und ethische Prinzipien, die hier nur iiberblicksmiBig angedeutet werden
kénnen.

Einige zentrale Elemente im Ansatz der Integrativen Outdoor-Aktivitii-
ten sind: Bewegungsbezogene Ubungen und Aufgabenstellungen wer-
den eingesetzt ...

auf der Basis klarer, transparenter und hinterfragbarer Grundannah-
men (Menschenbild, piddagogische und psychologische Theorien,
Erkenntnistheorien, Lerntheorien),

innerhalb eines verhandelten und vereinbarten Rahmens (Auftrag,
Ziele, Ressourcen),

prozessorientiert in Abstimmung auf Person, Gruppe und Situation,
unter Nutzung von Kérper, Natur und Umgebung,
in einem Sicherheitsrahmen,

mit dem Ziel, die Handlungsméglichkeiten von Personen, Gruppen
oder Organisationen zu verdeutlichen und Entwicklungsimpulse an-
zustoBen.

Die zentralen Merkmale fiir handlungsorientiertes Lernen und Integrati-
ve Outdoor-Aktivitdten in der Schule sind:

Handlungsorientierung, kdrperlich-psychisch-soziale Bewegung:
Die teilnchmenden Schiiler/innen handeln bei Integrativen Out-
door-Aktivititen in fiir sie ungewohnten Situationen und Handlungs-
feldern. Dazu werden bewegungsbezogene Aufgaben und Herausfor-
derungen outdoors gestaltet. Diese ermdglichen den Teilnehmer-
(inne)n spannende Erlebnisse, aber auch eine Auseinandersetzung
mit grundlegenden personlichen Themen (Zielsetzungen, Selbst-
wirksamkeit, Beziehung zu K&rper und Natur) und den Themen der
Gruppe.

Nutzen bedeutsamer Erlebnisse fiir Lernimpulse: Wie beispielsweise
eine verfremdete Umgebung, die von den teilnehmenden Personen
und Gruppen mit den jeweils passenden Bedeutungen versehen wird.
Sie entwickeln moglichst viele unterschiedliche Erklirungsmodelle
iiber Hintergriinde und Zusammenhiinge erlebter Wirkungen des
Handelns.

Angestofiener Perspektivenwechsel: Die Schiiler/innen nehmen das
eigene Handeln wahr und beschreiben dieses aus verschiedenen Per-
spektiven und entsprechend der neuen Situationen und Handlungs-
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felder. Die Schiiler/innen erproben und wiederholen ihre veriinder-
ten/neuen Handlungsfihigkeiten und ihre sozialen Wahrnehmungs-
muster in veréinderten Situationen. Erziehen wird so zu einer Unter-
stiitzung von Wahrnehmungen und Wahmehmungsdifferenzierun-
gen, denn Lemen ist von der Fahigkeit zur Unterscheidung abhéngig
(vgl. Amesberger, 2000; Greif & Kurtz, 1998).

Die Form der Begleitung und Beratung der Aktivitdten: Die Herstel-
lung struktureller Ahnlichkeiten (zu Situationen, Fragestellungen)
begiinstigt den Transfer. Zur Aufarbeitung der Erlebnisse und Erfah-
rungen werden Methoden der piddagogischen und psychologischen
Gruppenarbeit eingesetzt (Reflexion und Integration). Der Transfer,
die Ubertragung und die Integration des Erlernten in den Alltag, wer-
den methodisch unterstiitzt.

Subjektive Bewertung: Die Handlungen, Handlungsmoglichkeiten
und unterschiedlichen Denkmuster werden aus Schiiler(innen)sicht
bewertet. So iibernehmen sie Verantwortung fiir ihr Handeln.

Erweiterung der Beziehung zur Natur: Natur erhilt als Erfahrungs-
und (Er-)Lebensraum eine hohe Bedeutung. Sie bildet den Rahmen
und den Hintergrund, der von den Schiiler(inne)n mit (symbolischen)
Bedeutungen versehen wird. ,,In diesem Konzept wird Natur als eine
individuelle wie soziokulturelle Konstruktionsleistung aufgefasst
und jede dieser Konstruktionen fuBt auf Wahmehmungen von Unter-
schieden, auf Erkldrungen, Bedeutungen und Bewertungen. Welche
Unterschiede wahrgenommen werden, ist nun weniger im anderen
festmachbar, sondem beschreibt eher den Standort des beobachten-
den Menschen im Gesamt seiner Beziehungen nach innen und au-
Ben.* (Schorghuber, 1999).

Erziehen bedeutet beobachten, um Hypothesen iiber das Verhalten
von anderen zu bilden und diese Konstruktionen laufend an der All-
tagswirklichkeit zu priifen und dem/der Lernenden als deklarierte
Konstruktionen zur Verfiigung zu stellen. Welche Erfahrungsriume
kénnten Anlass zur Auseinandersetzung mit fiir bestimmte Personen
oder Gruppen wichtigen Themen sein? Mit dieser Frage entfernen
wir uns von der Beliebigkeit der Ansteuerung von Erlebnissen: Zum
Beispiel durch das Setzen von Aufgaben mit ganz engen Strukturen
wird automatisch der Umgang mit Regeln, Regelgrenzen und Regel-
iiberschreitungen in der Gruppe thematisiert. Die hierbei auftreten-
den Erlebnisqualititen sind Ausgangspunkt der weiteren Auseinan-
dersetzung. Es ist aber nicht ausgeschlossen, dass andere Themen

199



K. Schiirghuber & R. Pfingstner; Integrative Cutdoor-Aktivititen und Erlebnispidagogik

zum Zuge kommen — das hat aber auch Bedeutung (Amesberger,
2000).
Integration bedeutet nicht ,beliebige Ganzheitlichkeit®, sondern viel-
mehr ein vielfiltiges Richten von Aufmerksamkeit nach reflektierten
und transparenten Kriterien unter Nutzung von Methodenvielfalt. Dies
erfordert Beschreibungs-, Diagnose- und Interventionskompetenz.
Der Begriff der Integration zielt damit auf mehrere Bereiche ab, unter an-
derem:
— Integration von Handlungen, Aktion und deren mehrperspektivische
Reflexion.

— Integration von Korper, Emotion, Kognition und deren sozialer Be-
dingtheit.

— Integration von vorausgehenden und nachfolgenden Bedingungen
(Setting).

— Integration von Kompetenzen bei abgegrenztem Funktionsverstiind-
nis.

— Integration von unterschiedlichen piadagogischen, psychologischen
und psychotherapeutischen Zugangsweisen.

— Integration der unterschiedlichen Umfelder in die Uberlegungen, die
zu Angeboten und Interventionen von Lehrenden, Trainierenden
oder Beratenden fiihren.

— Integration von zielorientierten Angeboten drauBen, im Naturraum,
und drinnen.

Das Konzept beruht auf der reflektierten Vernetzung folgender Faktoren
auf fiinf unterschiedlichen Ebenen (sieche Abb. 2).

3. Zur Organisation von Outdoor-Aktivitiiten in Schulen

Grundsitzlich ist zu unterscheiden, ob eigene Projektwochen oder ,,Out-

door-Wochen® mit Schiiler(inne)n veranstaltet werden, oder ob die Prin-

zipien handlungsorientierten Lernens in den Unterricht ,,Bewegung und

Sport" integriert werden.

Bei der Organisation von Projektwochen sind folgende Punkte zu beach-

ten:

— In einem ersten Schritt empfiehlt es sich, mit allen und mit der kon-
kreten Arbeit in Verbindung stehenden Systemen, die Rahmenbedin-
gungen (Erwartungen, Ziele, Ressourcen) abzukliren und Vereinba-
rungen zu treffen. Dies betrifft vor allem die Schule, die Schulbehor-
de und die Eltern. Zentrale Ziele sind hier zumeist die ErhShung der
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Rahmen und
Auftrags-

Situative
Bedingungen

Lotnen, Kirper Geschischi,
Sicherhett . :

Leiterin:

Persontetien Trainlngs-

s anderym Mathoden ly:t:l’g:

Funktione- Interventionen antakl,

worslandnis m“ﬂ.
armntionan,

" Gehaimste
Motive

Grundpositionen

Abb. 2: Kreismodell Integrative Cutdoor-Aktivititen®
(Beziiglich des Sicherheitskonzeptes sei auf den Artikel Bergsteigen (Pfingstner &
Schérghuber) in diesem Band verwiesen.)

sozialen Kompetenzen auf Personebene und die Verbesserung der
Arbeitsfihigkeit bzw. des Lernens in der Klasse.

Wird mit der Klasse gearbeitet, ist zuerst das ,.Lernsystem* (System
Klasse und System Lehrer/innen und ev. externe Trainer/innen) her-
zustellen. Das bedeutet wiederum Vereinbarungen iiber Strukturen
(Ziele, Inhalte, Zeiten, Funktionen) und Herstellen der Beziehung.
Erst dadurch wird es méglich, dass eine strukturelle Koppelung als
Voraussetzung fiir Lemen entsteht, und in weiterer Folge auch ziel-
orientiert interveniert werden kann.

Die Auseinandersetzung mit dem Kontext von Lernen wird in der
Outdoorarbeit dadurch unterstiitzt, dass die Arbeit in einem neuen,
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herausfordernden, naturnahen Umfeld stattfindet. Dieser Wechsel
des Kontextes soll ein leichteres ,[Entdecken* von Lemstrategien,
Mustern und den sie bestimmenden Rahmenbedingungen ermogli-
chen,

— Werden iiber die outdoorbezogenen Ubungen und Aufgabenstellun-
gen Isomorphien (Strukturidhnlichkeiten zum schulischen Lemen)
hergestellt, unterstiitzt dies die Ubertragbarkeit der Erkenntnisse in
den schulischen Alltag.

— Eine besondere Herausforderung stellt der Transfer der im Training
erworbenen Kenntnisse und Handlungsméglichkeiten in den Schul-
alltag dar. Unterstiitzt werden soll dieser Transfer unter anderem
durch: klare Zielvereinbarungen und das Riickbinden der Erkenntnis-
se an die schulische Situation.

— In diesem neuen Umfeld soll auch eine Neukonstruktion leichter
moglich sein wie im bekannten schulischen Umfeld. Neue, andere
Herausforderungen ermdglichen neue Perspektiven, die wiederum zu
veridnderten Handlungen fiihren kénnen.

Prinzipien handlungsorientierten Lemnens, die in den Unterricht ,,.Bewe-
gung und Sport* (einschl. Regelunterricht) integriert werden kénnen:
— Aufgabenorientierung

Der Dreischritt Hinfithrung — Aktion — Reflexion kann auch fiir das
themenorientierte Lehren und Lernen im Sport eine Bereicherung
sein. Dabei sind zwei Punkte bedeutsam:

Reflektieren bedeutet alleine das Sichern von Erkenntnis iiber das
Einordnen von Erfahrung (gezieltes Nutzbarmachen von Erfah-
rungen).

- Reflexion bedeutet nicht unbedingt das ,,lange nachher dariiber re-
den®”. Es soll nicht die Bewegungszeit verkiirzt, sondern durch
liberlegte und wirksame Reflexionsmethoden quantitativ und qua-
litativ erhoht werden.

4. Perspektiven hochschuldidaktischer Umsetzung von
Integrativen Outdoor-AKktivitiiten

4.1 Zugang, Ziele und Inhalte der Lehrveranstaltung

»Handlungsorientiertes Lernen*, Qutdoor-Aktivitédten und Erlebnispid-
agogik (wie diese unterschiedlichen Richtungen auch genannt werden)
stellen fiir Studierende des Lehramtsstudiums ,.Bewegung und Sport*“ ei-
ne zentrale Anforderung dar. Lehrer/innen sind ebenso vor die Aufgabe
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gestellt, themenorientiert zu unterrichten, wobei das didaktische Kon-
zept des ,,Sozialen Lernens® eine wesentliche Stelle innehat. Zum dritten
verbringen Lehrer/innen viel Zeit in Gruppen und Teams und haben héu-
fig die Funktion, Gruppen und Teams zu leiten (Schiiler(innen)gruppen,
Sportteams, Freizeitgruppen, ...).

Die erwihnte und hier skizzierte Lehrveranstaltung dient der Ausbildung
und Erhohung dieser Grundkompetenzen.

Das Gesamtziel der Lehrveranstaltung Integrative Qutdoor-Aktivititen
besteht darin, dass die Studierenden am Ende der Lehrveranstaltung die
Umsetzung des Konzeptes der Integrativen Qutdoor-Aktivititen selbst
erfahren haben, diese Erfahrungen auf personlicher wie gruppenbezoge-
ner Ebene reflektiert haben. Die theoretische Vorbereitung und Auswer-
tung sollte fiir eine Integration des Erfahrenen und Gelernten in den pé-
dagogischen Alltag unterstiitzend sein.

Folgende Zielperspektiven werden angesteuvert:

— Studierende haben sich mit den Moglichkeiten, Grenzen und Bedin-
gungen handlungsorientierten Lernens am Beispiel der Integrativen
Outdoor-Aktivititen auseinandergesetzt: Einsatz, die Gestaltung, das
Erleben und die Reflexion Integrativer Qutdoor-Aktivititen insbe-
sondere im Bereich des Sozialen Lernens sowie der Gruppen- und
Teamentwicklung.
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Selbsterfahrungslernen in einer Gruppe: Eigenes Verhalten, eigene
Positionen, Wirkungen auf die eigene und die andere Person.

Konzept der Integrativen Qutdoor-Aktivitidten — Durchfiihrung, Er-
fahrung, Grenzen und Moglichkeiten des Konzeptes, Transfer.

Reflexion von Grundannahmen (Werte und Normen, Lernverstind-
nis, Menschenbild, ...) in unterschiedlichsten Outdoor-Konzepten.

Erlebnis: Gestaltungs-Mdglichkeiten von Erlebnis, Nutzen, Grenzen
des ,.Einsatzes** von Erlebnissen.

Risiko und Sicherheit: Unterscheidungen von Risiko, Wagnis, Ge-
fahr; Personlicher Umgang mit Gefahr, Risiko, Sicherheit; Aufbau,
Einhaltung, Reflexion und Entwicklung von Sicherheitskonzepten.

Transfer auf schulspezifische Bereiche: a. Wissen iiber den fiberleg-
ten und vor allem zielorientierten Einsatz von Integrativen Out-
door-Aktivititen im Schulbereich (Sportwochen, Projektwochen und
Projekttage, Regelunterricht, ...) und b. Einsatz von Elementen aus
den Integrativen Outdoor-Aktivititen in unterschiedlichsten bewe-
gungs- und sportbezogenen Situationen im Schulalltag.
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4.2 Konkrete Umsetzung

In der konkreten Umsetzung der hier skizzierten Lehrveranstaltung sind
folgende Aspekte zu beachten:

Vorbesprechung und Anmeldung am Semesterbeginn: Hier werden
Kleingruppen mit maximal drei Personen gebildet. In diesen Grup-
pen wird fiir den niichsten Termin ein zugewiesenes Thema (mit teil-
weise vorgegebener Literatur als Ausgangspunkt) ausgearbeitet.

- Handlungsorientiertes Lernen: Theoretische Grundlagen, Diskus-
sion unterschiedlicher Theorien

- Handlungsorientiertes Lernen: Gestaltung von Lemsituationen

- Erlebnis: Grundlagen, Bedeutung von Erlebnissen fiir die person-
liche Entwicklung (Entwicklungspsychologie)

- Erlebnis: Gestaltung von Situationen, die zu lernrelevanten Erleb-
nissen fiihren kdnnen (Anleitungsperspektive)

— Erlebnis, Abenteuer in der Schule: Hintergriinde, Ziele, Organisa-
tionsformen, Durchfiihrung
Soziales Lernen im Bereich handlungsorientierten Lernens und
Outdoor-Aktivititen

— Gefahr — Risiko — Wagnis: begriffliche Abgrenzung, theoretische
Grundlagen, Pidagogische Relevanz

Zwei Termine (je 2,5 Arbeitseinheiten) im Abstand von 14 Tagen:

- Présentation und Diskussion zu den in den in Kleingruppen vorbe-
reiteten Themen.

— Innerhalb der vorgegebenen Themenbereiche werden wiederum
die fiir die Schule bedeutsamen Themen herausgefiltert, wobei auf
die dahinter liegenden Grundannahmen (Werte, Normen, Interes-
sen, Gesellschaftsbilder) besonderer Wert gelegt wird und die
oben angefiihrten unterschiedlichen Ansitze deutlich gemacht
werden.

Blockveranstaltung (4 Tage auf einer sehr einfachen Hiitte im alpinen
Geldnde):

- Bewegungsbezogene Aufgabenstellungen bilden das Grundge-
riist, die sich ergebenden Prozesse auf individueller und sozialer
Ebene werden reflektiert und ausgewertet.

- Entsprechend dem Konzept der Integrativen Qutdoor-Aktivititen
wird am Beginn das Thema ,,Ziele* auf persénlicher und gruppen-
bezogener Ebene in handlungsorientierter Weise fokussiert.
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— Die intrapersonalen und gruppendynamischen Prozesse, die sich
vom Beginn an entwickeln, werden durch Aufgabenstellungen
weiter intensiviert.

- Die Bearbeitung erfolgt auf zwei Ebenen:

a) Zum einen werden die erlebten Prozesse im Hinblick auf die
vereinbarten Ziele reflektiert. Das bedeutet, dass sich Personen
mit ihrem Verhalten in die Gruppe einbringen, dass sie ihr eige-
nes Erleben der sozialen Prozesse und der Erlebnisse in der Na-
tur reflektieren.

b) Auf einer zweiten Ebene werden die gesamten Prozesse auch
einer theoretischen Reflexion unterzogen:

- Was haben die Leiter/innen gemacht und wie ist das theore-
tisch vor dem Hintergrund der von den einzelnen Klein-
Gruppen vorbereiteten Themen einzuordnen?

- Wie ist das, was sich in der Gruppe und bei einzelnen Perso-
nen entwickelt hat theoretisch vor dem Hintergrund der von
den einzelnen Klein-Gruppen vorbereiteten Themen einzu-
ordnen?

- Wie kann das, was hier von Leiter(inne)n gemacht und von
Teilnehmer(inne)n erlebt und erfahren wurde auf die Schule
iibertragen werden?

- Bewegungsbezogene Aufgabenstellungen und die Reflexion auf
diesen beiden Ebenen wechseln sich in diesen 4 Tagen ab.
AbschlieBend ist festzuhalten: Der Wert der Lehrveranstaltung ,.Integra-
tive Outdoor-Aktivititen* fokussiert sich nicht nur im Kennenlernen von
Outdoor-Arbeit, sondern auch in der Auseinandersetzung mit Themen,
die fiir kiinftige Lehrende von zentraler Bedeutung sind. Der Kompeten-

zerwerb kann fiir folgende Aspekte ausgewiesen werden:

~ Zielorientiertes und aufgabenbezogenes Arbeiten.
— Erhohung der Reflexionsfihigkeit.

- Entwicklungsimpuls fiir die Erweiterung der sozialen Kompetenz der
kiinftigen Lehrenden.

—~ Reflexion der eigenen Werthaltungen und Bewertungen von ande-
rem und anderen.

— Impuls fiir die Erweiterung der eigenen Perspektivenvielfalt.
— Sich in komplexen sozialen Prozessen bewegen kénnen und diese
auch ansatzweise reflektieren kénnen.
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— Ideen erhalten fiir die personlichkeitsbezogene und doch distanzierte
Arbeit mit Schiiler(inne)n.
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»Beim Kind wird das Spielen mit etwas
alsbald ein Spielen als und um etwas.
Das Kind bildet sich selbst zum Spieler aus.

In den Rollen-, Regel- und Hlusionsspielen aller Art
sucht das Kind leidenschaftlich Spieler zu sein
und zu bleiben und seinen Hunger
nach gelebtem Erleben zu séittigen.

Frederik J.J. Buytendijk, 1958. Das Spielerische und der Spieler.

Die Geschichte zeigt uns, dass Sportspiele seit jeher unverzichtbarer Be-
standteil der Ausbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer im Unterrichtsfach
»Bewegung und Sport” waren. Gemeinsames Ziel der ausdifferenzierten
Spielkonzepte ist es unter anderem, spielspezifische Handlungsroutinen
zu entwickeln und situationsangemessen verfiigbar zu machen, spielspe-
zifisches Wissen entwicklungsgemiB zu vermitteln und dieses in den ver-
schiedenen Organisationsformen des schulischen und des auBerschuli-
schen Unterrichts kompetent einzusetzen. Die in diesem Abschnitt
aufgenommenen Beitriige geben einen praxisnahen Einblick in das Spiel
und das Sportspiel.
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